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Bu araĢtırmanın amacı PISA 2003 matematik okuryazarlığı soruları bağlamında 15 yaĢ grubu 

öğrencilerinin matematik okuryazarlığı ve tutumlarının incelenmesidir. AraĢtırmada, bu amaca 

uygun olarak tarama modeline baĢvurulmuĢtur. AraĢtırmanın örneklemini ülkemizde bulunan 

yedi coğrafi bölgenin her birinden seçilen birer tane il ve bu illerden seçilen 5 farklı okul 

türünde (fen lisesi, Anadolu lisesi, özel lise, genel lise ve meslek lisesi) eğitim-öğretim gören 

1227 öğrenci oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak PISA 2003 matematik kısmında 

uygulanan ve gizliliği kaldırılan 10 değerlendirme sorusu ile öğrencilerin matematik 

öğrenmeyle ilgili olarak kendilerine iliĢkin görüĢleri ve öğrenme ortamı tercihleriyle ilgili 

görüĢleri hakkında bilgi toplamaya yarayacak öğrenci anketi kullanılmıĢtır. Veriler öğrencilerin 

sorulara ve anket maddelerine verdikleri cevaplar kapsamında betimsel istatistik analizlerinden 

frekans ve yüzdeler aracılığıyla elde edilerek grafiklerle desteklenmiĢtir.. ÇalıĢmadan elde 

edilen bulgular değerlendirme sorularını cevaplama oranı olarak en iyi performansı gösteren 

okul türünün fen liseleri, bölgenin ise Karadeniz Bölgesi olduğunu göstermektedir. Elde edilen 

bulgulara göre PISA 2003 değerlendirme sorularının yarısında genel anlamda PISA 2003 

sonuçlarına göre bir iyileĢme, diğer sorularda ise bir azalma olduğu tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilerin hala büyük bir kısmının üst yeterlik düzeylerindeki sorulara istenilen Ģekilde cevap 

veremedikleri ve alt ve orta yeterlik düzeyindeki sorulara da sadece yarısının cevap verebildiği 

görülmüĢtür. Anket maddelerinden elde edilen sonuçlara göre ise, öğrencilerin genel anlamda 

matematiğe ilgi duyup matematikten zevk aldıkları, matematikte elde edilecek dıĢ ödülleri 

düĢünerek matematik dersini önemli buldukları, matematik dersinde ezberleme ve tekrar 

stratejileri, bilgilerini geliĢtirme ve zenginleĢtirme stratejileri ve denetim stratejilerinin hepsini 

öğrenme stratejisi olarak tercih ettikleri, öğrenme ortamı tercihi olarak ise hem yarıĢmacı 

öğrenme ortamını hem de dayanıĢmacı öğrenme ortamını tercih ettikleri belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin büyük çoğunluğunda okula karĢı olumlu bir tutum olduğu ve matematikte 

kendilerini yeterli gördüklerini ifade ettikleri görülmüĢtür. Öğrencilerin büyük çoğunluğu 

olmasa da yarısından fazlasının matematikte özgüven duygusuna sahip olduklarını düĢündükleri 

ancak çoğunluğun en zor problemleri bile anlayabileceklerini düĢünmedikleri görülmektedir. 

Sonuç olarak, öğrencilerin göz ardı edilemeyecek bir oranının matematikte kaygı veya sıkıntı 

duyduklarını ifade ettikleri görülmektedir. ÇalıĢmada öğrencilerin büyük oranda matematik 

derslerinde sınıftaki disiplinin yeterli olmadığı görüĢünde oldukları ve matematik 

öğrenimlerinde öğretmenlerinden istedikleri destekleri aldıkları düĢüncesine sahip oldukları 

sonucu çıkmıĢtır.  
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ABSTRACT 
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EXAMINATION OF THE MATHEMATICAL LITERACY AND ATTITUDES OF THE 

STUDENTS AGED 15 IN TERMS OF PISA 2003 MATHEMATICAL LITERACY 

ITEMS 

 

Esra AZAPAĞASI ĠLBAĞI 

 

2012, 210 pages 

 
 

The purpose of the present thesis is; to analyze the mathematical literacy and attitudes of the 15-

year-old students in terms of PISA mathematical literacy items. The research model of this 

study is the survey model in the quantitative models. This research sample is composed of 1227 

students who receive formal education in five different types of schools (high schools of 

science, Anatolian High Schools, private high schools, public high schools and vocational high 

schools) of various cities, each of which was selected from each of 7 geographical regions in 

our country. 10 assessment questions have been applied and revealed in mathematical area in 

PISA in 2003 as a means of data collection. Besides, student questionnaires which will help 

collect data about their point of view on learning math and their environment preferences has 

been administered  after the exam. The findings of the study show that, in terms of the 

proportion of answering the assessment questions, the best performing type of school is high 

schools of science and the best region is the Black Sea Region. According to the findings, it has 

been established that there is an improvement in half of the PISA 2003 assessment questions in 

terms of the PISA 2003 results and that there is a reduction in other questions. It has been 

shown that a great number of students still cannot answer the proficiency level questions in the 

desired way and only half of them can answer the lower-intermediate and intermediate 

questions. According to the results obtained from the items of the questionnaire, it has been 

shown that students are interested in mathematics in general sense and they enjoy it, that they 

find mathematic important thinking about the external rewards, that they prefer all the 

memorizing and repetition strategies, strategies about improving and enriching their knowledge  

and discipline strategies as learning strategies and that , as for the learning environment, they 

prefer both the competitive and cooperative environments. The majority of the students have 

been seen to have positive attitudes towards school and to have self-sufficiency in mathematics. 

Not a great majority of the students but more than half of them have stated that they have the 

feeling of self-confidence in mathematics but the majorities don‟t think that they can understand 

the most difficult questions. The study has shown that an unignorable majority of the students 

have anxiety and difficulty in mathematics. In the study, it has been revealed that an 

unignorable majority of the students are in the opinion that the discipline in mathematics classes 

is not sufficient and they think that they have the support that they desire from their teachers in 

their learning mathematics.  

 

Key words: Programme for international student assessment (PISA), mathematical literacy, 

PISA student questionnaire. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ  

Bu bölüm; problem durumu, araĢtırmanın amacı, önemi, varsayımlar, 

sınırlılıklar ve tanımlardan oluĢmaktadır. 

1.1. Problem Durumu 

Ülkemiz PISA, TIMSS, PIRLS gibi uluslararası sınavlara katılarak eğitim 

sistemini küresel bir boyutta değerlendirme fırsatı bulmuĢtur. Genel anlamda ulusal 

sınavlarda sadece çoktan seçmeli soruların yer aldığı biliĢsel alan testleri, eğitim 

politikamızın derinlemesine irdelenmesi için çok kısıtlı bilgiler vermektedir. 

Uluslararası sınavlarda farklı tür ve kapsamdaki soruların yer aldığı değerlendirme 

çerçevesinden elde edilen sonuçlar ve uygulanan anketlerden elde edilen öğrenci, 

öğretmen, ebeveyn,  öğretim programı, okul, sınıf ve ev ortamı ile ilgili bilgiler eğitim 

politikamız için çok çeĢitli bilgilerin elde edilmesini sağlamıĢtır. Böylece eğitim 

sistemimizde giderilmesi gereken eksiklikler ön plana çıkmıĢ ve alınması gereken 

tedbirler belirlenmiĢtir. Bu değerlendirmeler ıĢığında mevcut programlarımızda yer 

almayan boyutlara da yer verilerek eğitim sistemimizde yeniden yapılandırılmaya 

gidilmiĢtir.  

PISA ve diğer uluslararası çalıĢmalarda matematik, fen bilimleri ve okuma 

becerileri okuryazarlığını etkileyen faktörleri inceleyen pek çok çalıĢma yapılmıĢtır 

(Akyıldız, 2009; BarıĢ, 2009; ÇalıĢkan, 2008; Duru-Bellat ve Suchaut 2005; Heitmann, 

2006; Reyes, 2009; Schwab, 2007; ġahinkayası, 2008; Yıldırım ve Yıldırım, 2009;  Xie, 

2005). Bu çalıĢmalar PISA ve diğer uluslararası uygulamaları farklı etkenler açısından 

incelemiĢlerdir. Ġlgili literatürde incelenen araĢtırmaların sonucunda genel anlamda 

alana yönelik olumlu tutumların performansı arttıran faktörlerden biri olduğu, 

matematik okuryazarlığında baĢarılı olan öğrencilerin matematikte öz-yeterlik ve 

özgüven düzeyleri yüksek, kaygı veya sıkıntı düzeyleri düĢük olan ve öz-düzenleme 

kullanımına sahip öğrenciler olduğu tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte motivasyon ve 
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akademik baĢarı arasında kültürel farklılıkların etkisi olduğu gözlenmiĢtir (Akarsu, 

2009; Akyüz ve Pala, 2010; Demir, 2010; ĠĢ, 2003; ĠĢ Güzel, 2006, Lydia Liu ve 

Wilson, 2009; Martins ve Vegia, 2010; McGaw, 2004; Ross, 2008; Satıcı, 2008; Ünal 

ve Demir, 2009; Ziya, 2008; Wood, 2007). PISA çalıĢmalarında ezberleme ve tekrar 

stratejileri, bilgilerini geliĢtirme ve zenginleĢtirme stratejileri, denetim stratejileri olarak 

ele alınan öğrenme stratejileri ile ilgili yapılan bir çalıĢmanın (ĠĢ Güzel, 2006)   

bulguları PISA 2003 matematik okuryazarlığında baĢarılı olan öğrencilerin ezberleme 

ve tekrar stratejilerini daha az tercih eden öğrenciler olduğunu göstermiĢtir. PISA‟da 

yarıĢmacı ve dayanıĢmacı öğrenme ortamı olarak ele alınan öğrenme ortamları ile ilgili 

yapılan çalıĢmalarda kültürler arasında bir farklılık görülse de ülkemizde öğrencilerin 

grup çalıĢması yapmasıyla matematik okuryazarlığı arasında negatif bir iliĢki 

bulunmuĢtur. PISA‟da sınıf ortamı, öğretmenin desteği ve sınıfta disiplin olarak ele 

alınmaktadır. Bu konuyla ilgili yapılan çalıĢmaların sonuçları da kültürlere göre farklılık 

gösterse de ülkemizde matematik dersinde daha pozitif sınıf ortamı ve sınıfta disiplinin 

matematik okuryazarlığını pozitif olarak etkilediği tespit edilmiĢtir. Öğretmen öğrenci 

iliĢkileri ile ilgili yapılan çalıĢmalarda sonuçlar farklı kültürler için değiĢse de bu 

çalıĢmaların ülkemiz için gösterdiği ortak bulgu öğretmen hakkındaki düĢüncelerin ve 

öğretmenin ilgisinin matematik okuryazarlığını negatif yönde etkilediğidir. Okula karĢı 

tutumla ilgili PISA üzerine yapılan çalıĢmalarda sonuçların farklı ve aynı kültürlerde 

değiĢtiği görülmektedir. Ülkemizde okul hakkındaki düĢüncelerin matematik 

okuryazarlığını negatif ya da pozitif yönde etkilediği görülmüĢtür. Ülkemiz PISA‟nın 

değiĢik uygulamalarına farklı okul türleriyle katılmıĢtır. Bu etken üzerine yapılan 

çalıĢmalar, okul türleri arasında ciddi boyutlarda farklılıklar olduğunu ve sınavla 

öğrenci alan okul türlerinin daha baĢarılı olduğunu göstermiĢtir. PISA ve ilgili 

çalıĢmalarda pek çok ülkede ve ülkemizde erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre 

matematik okuryazarlığında daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. PISA ile ilgili yapılan 

çalıĢmaların hemen hemen hepsinde sosyo-ekonomik ve kültürel bakımdan avantajlı 

öğrencilerin matematik okuryazarlığında daha baĢarılı oldukları görülmektedir. Anne 

babanın eğitim seviyesi ve statüsü ile ilgili çalıĢmaların bulguları da anne babanın 

meslek statüsü ve eğitim seviyesi arttıkça matematikteki performansın da arttığını 

göstermektedir. PISA ve diğer uluslararası uygulamalar üzerine yapılan çalıĢmalarda 

teknoloji ve kaynak kullanımının ve nitelikli eğitim sistemi ve matematik öğretmenin 
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matematikte olumlu bir etkiye sahip olduğu görülmüĢtür. Ġlgili literatürde uluslararası 

sınavların verileri üzerinden ikincil analizlere bağlı olarak yürütülen ve sonuçta genel 

bulguların yanı sıra özel bulguların elde edildiği önemli çalıĢmalar bulunduğu 

görülmektedir (Akarsu, 2009; Akyüz ve Pala, 2010; Demir, 2010; ĠĢ, 2003; ĠĢ Güzel, 

2006, Lydia Liu ve Wilson, 2009; Martins ve Vegia, 2010; McGaw, 2004; Ross, 2008; 

Satıcı, 2008; Ünal ve Demir, 2009; Ziya, 2008; Wood, 2007). Ancak birincil analizlere 

bağlı olarak yapılan ve kademe kademe değiĢtirilen öğretim programının bu ve benzeri 

boyutlarda ne derece etkili olduğunu inceleyen çalıĢmalara pek rastlanılamamıĢtır. Bu 

çalıĢmaların incelenmesi sonucunda bu araĢtırmada değiĢen programın ilk 

mezunlarından veriler toplayıp tarama çalıĢması kullanılarak matematik okuryazarlığı 

bağlamında biliĢsel alan testinde yayımlanmıĢ soruları cevaplayabilme oranları, 

güdülenme ile ilgili etkenler ve okula karĢı genel tutum, öğrencilerin kendileriyle ilgili 

görüĢleri, kaygı veya sıkıntı, matematikte öğrenme stratejileri, öğrenme durumları ve 

sınıf ortamı açılarından değiĢtirilen öğretim programının etkililikte durumunun ne 

olduğunun incelenmesine karar verilmiĢtir. Bu doğrultuda problem cümlesi  

“PISA 2003 matematik okuryazarlığı soruları bağlamında 15 yaĢ grubu 

öğrencilerinin matematik okuryazarlıkları ve tutumları nasıldır?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Bu ana problem cümlesi doğrultusunda Ģu sorulara cevap aranacaktır: 

2010 yılı 15 yaĢ grubu öğrencilerinin; 

1. PISA 2003 soru örnekleri ile ilgili cevaplarının okul türlerine ve coğrafi 

bölgelere göre dağılımı nasıldır? 

2. Öğrencilerin matematik öğrenmeyle ilgili düĢünce ve tutumlarının 

(matematiğe karĢı ilgi ve matematikten zevk alma, dıĢsal motivasyon, okula karĢı tutum 

ve okula ait olma, kendini yeterli görme, özgüven, kaygı veya sıkıntı, öğrenme 

stratejileri)  bölgeler, okul türleri ve cinsiyet göre dağılımı nasıldır? 

3. Öğrencilerin öğrenme ortamı tercihleriyle ilgili düĢünce ve tutumlarının 

(öğrenme ortamı tercihi ve sınıf ortamı) bölgeler, okul türleri ve cinsiyet göre dağılımı 

nasıldır?  

 

Açıklama [h11]: Parantez içerisinde 
tüm isimler alfabetik olarak verilmelidir. 
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1.2. ÇalıĢmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın amacı PISA 2003 matematik okuryazarlığı soruları bağlamında 

15 yaĢ grubu öğrencilerinin matematik okuryazarlıkları ve tutumlarının incelenmesidir.  

1.3. Önem 

AraĢtırmanın değiĢen programın ilköğretim ikinci kademe ilk mezunlarına 

uygulanmasının ve araĢtırmada birincil analizlerle farklı bir örneklem üzerinden 

matematik okuryazarlığı düzeyinin belirlenmesinin ve bunun bazı faktörler açısından 

durumunun incelenmesinin mevcut duruma katkıda bulunacağı düĢünülmektedir. Bu 

araĢtırmada değiĢen programın ilk mezunlarından veriler toplayıp tarama çalıĢması 

kullanılarak matematik okuryazarlığı bağlamında biliĢsel alan testinde yayımlanmıĢ 

soruları cevaplayabilme oranları, güdülenme ile ilgili etkenler ve okula karĢı genel 

tutum, öğrencilerin kendileriyle ilgili görüĢleri, kaygı veya sıkıntı, matematikte 

öğrenme stratejileri, öğrenme durumları ve sınıf ortamı açılarından değiĢtirilen öğretim 

programının etkililikte durumunun ne olduğunun incelenmesinin öğretim programı 

hazırlayıcılarına ve uygulayıcılarına pratikte katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

1.4. Varsayımlar 

AraĢtırmaya katılan öğrenciler uygulanan test ve anketleri önemseyerek ve 

samimi olarak cevaplamıĢlardır. 

1.5. Sınırlılıklar 

AraĢtırma 2009-2010 eğitim-öğretim yılı ile 2010 yılı 15 yaĢ grubu öğrencileri 

ve bu öğrencilerden Türkiye‟de bulunan yedi coğrafi bölgeden seçilen birer tane il ve bu 

illerdeki 5 farklı okul türünde (fen lisesi, Anadolu lisesi, özel lise, genel lise ve meslek 

lisesi) eğitim-öğretim gören öğrencilerle sınırlıdır.   

AraĢtırmada kullanılan sorular ve anketler PISA 2003‟te kullanılan sorular ve 

anketlerdir.   
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PISA uygulamaları zorunlu öğrenimi tamamlamıĢ ya da tamamlama aĢamasına 

gelmiĢ olan 15 yaĢ grubu öğrencilerinin katıldığı bir proje olduğundan PISA‟nın 2003, 

2006, 2009 yıllarındaki uygulamalarına ülkemizde farklı okul türlerinden farklı 

öğrenciler katılmıĢtır. AraĢtırmamızdaki örneklem de belirli okul türlerinden seçilen 

öğrencilerden oluĢturulmuĢtur ve hiçbir uygulamada aynı örneklemin elde edilmesi 

mümkün değildir. Bu sebeple çalıĢmanın örneklemi de ülkemizdeki öğrencilerin belirli 

bir kesitini temsil edecek Ģekilde seçilmiĢtir. 

1.6. Tanımlar 

TIMSS: Üçüncü Uluslararası Matematik ve Fen Bilgisi ÇalıĢması (TIMSS), ilk 

olarak 1994-1995 yıllarında gerçekleĢtirilen ve 41 ülkede dördüncü sınıf düzeyindeki 

öğrencilerin Matematik ve Fen Bilgisi baĢarılarını karĢılaĢtıran ve bu derslerin öğrenimi 

için var olan koĢul ve çevreleri araĢtıran uluslararası eğitim çalıĢmasıdır (Eğitimi 

AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi BaĢkanlığı [EARGED], 2003a). 

PIRLS: Uluslararası Okuma Becerilerinde GeliĢim Projesi (PIRLS), 

Uluslararası Eğitim BaĢarılarını Belirleme KuruluĢu (IEA) tarafından gerçekleĢtirilen ve 

ilköğretim 4.sınıf (9 yaĢ grubu) öğrencilerinin okuma becerileri, okuma alıĢkanlıkları, 

öğrencilere okuma becerisini kazandırmak için öğretmenlerin uyguladıkları öğretim 

yöntemleri, öğretim materyallerinin yeterli olup olmadığı, öğrencilerin okuma 

becerilerini kazanmalarında ailelerinin katkıları gibi konuların uluslararası standart test 

ve anketlerle belirlendiği bir projedir (EARGED, 2003b).  

PISA: Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA), önde gelen 

endüstrileĢmiĢ ülkelerdeki 15 yaĢ çocuklarının kazandıkları bilgi ve beceriler üzerinde 

üç yıllık aralarla yapılan bir tarama (survey) araĢtırmasıdır (EARGED, 2005). 

Matematiğe karĢı ilgi ve matematikten zevk alma: Bu bağlamda ele alınan 

matematiğe karĢı ilgi ve matematikten zevk alma; öğrencinin matematikle ilgili bir 

Ģeyler okumaktan hoĢlanması, matematik derslerini dört gözle beklemesi, matematiği 

sevdiği için matematik çalıĢması, matematikte öğrendiği konuların ilgisini çekmesi ile 

ilgili ifadelerin yer aldığı bir etkendir (EARGED, 2005). 
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Matematikte elde edilecek dıĢ ödüllerin sağladığı öğrenme güdüsü: Bu 

bağlamda ele alınan matematikte elde edilecek dıĢ ödüllerin sağladığı öğrenme güdüsü; 

öğrencinin daha sonra yapacağı iĢte yardımcı olacağından matematik için çaba 

harcaması, meslekte ilerlemesini sağlayacağı düĢüncesi ile matematik öğrenmenin 

önemli olduğu düĢüncesi, ileriki öğrenimlerinde matematiğe gereksinim duyacağı için 

matematiğin önemli oluĢu, matematik dersinde iĢ bulmasına yardımcı olacak Ģeyleri 

öğreneceği düĢüncesi ifadelerinin oluĢturduğu bir etkendir (EARGED, 2005). 

Öz-yeterlik: Öz-yeterlik kiĢinin çok belirsiz,  kararsız, çoğu kez stresli unsurları 

içeren olası durumları ele almada gerekli davranıĢları iyi bir Ģekilde örgütleyebilmesi ve 

uygulayabilmesi hakkındaki kararları ile ilgilidir (Bandura ve Schunk, 1981). 

Matematikte kendini yeterli görme: Matematikte öz-yeterlik öğrencilerin 

matematikteki öğrenme durumlarının etkili bir biçimde üstesinden gelme ve bu konuda 

ortaya çıkabilecek güçlüklerle baĢa çıkma konusunda kabiliyetli olduklarına ne 

derecede inanıp inanmadığı ile ilgili kendi yeteneklerine iliĢkin görüĢleri olarak ele 

alınmaktadır (EARGED, 2005). 

Matematikte özgüven: Bu bağlamda ele alınan matematikte özgüven; 

matematikte en zor problemleri bile anlayacağına inanma, matematiği çabuk 

öğreneceğini ve matematikten iyi not alacağını düĢünme, matematikte iyi olduğu 

düĢüncesi ifadelerinin oluĢturduğu bir etkendir. Öz-yeterlik ve özgüven kavramları 

birbirleriyle yakın iliĢki içinde olsalar da farklı kavramlardır (EARGED, 2005). 

Matematikte duygusal etken olarak kaygı veya sıkıntı: Matematik kaygısı 

matematik öğrenime yönelik negatif tutum, baĢarısızlık korkusu, düĢük düzeyde öz-

güven ve sınav baskısının bir bileĢimidir (Bessant, 1995). Bu bağlamda ele alınan 

matematikte kaygı veya sıkıntı duyma; öğrencilerin matematikte zorluk çekebileceği 

kaygısı, matematik ödevlerini yaparken çok gergin oluĢu, matematik problemlerini 

çözerken çok sinirlenirim düĢüncesi, matematik sorularını çözerken çaresizlik 

duygusuna kapılıĢı, matematikten alınabilecek kötü not endiĢesi Ģeklinde yer alan 

duygusal etkenler olarak ele alınmaktadır (EARGED, 2005). 

Matematikte öğrenme stratejileri: Bu stratejiler PISA uygulamalarında 

ezberleme ve tekrar stratejileri, bilgilerini geliĢtirme ve zenginleĢtirme stratejileri, 

denetim (kontrol) stratejileri olmak üzere üç bölümde ele alınmaktadır. Ezberleme ve 
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tekrar stratejileri bazı matematik problemlerini o kadar sık tekrarlama sonucu onları 

sanki gözü kapalı çözebilecekmiĢ duygusu, matematik öğrenirken mümkün olduğunca 

ezbere öğrenmeye çalıĢması, bir matematik sorusunun çözümü için gerekli yöntemleri 

anımsamak amacıyla örnekleri tekrar tekrar gözden geçirmesi, matematik öğrenmek için 

bir yöntemin tüm aĢamalarını aklında tutmaya çalıĢması bağlamlarında ele alınan bir 

etkendir. Bilgilerini geliĢtirme ve zenginleĢtirme stratejileri matematik problemlerini 

çözerken, yanıtı bulmak için genellikle yeni yollar düĢünme, matematikte öğrendiklerini 

günlük hayatta nasıl kullanabileceğini düĢünme, matematikle ilgili yeni kavramları 

önceden öğrendiği Ģeylerle iliĢkilendirerek anlamaya çalıĢma, bir matematik sorusunu 

çözerken, çoğu kez, bulunan sonucun diğer ilginç sorulara nasıl uygulanabileceğini 

düĢünme, matematik öğrenirken her öğrendiğini daha önce öğrendikleriyle 

iliĢkilendirmeye çalıĢma bağlamlarında ele alınan bir etkendir. Denetim (kontrol) 

stratejileri matematik sınavına hazırlanırken bilinmesi gereken en can alıcı noktaların ne 

olduğunu öğrenmeye çalıĢma, matematik çalıĢırken, daha önce öğrendiklerini hatırlayıp 

hatırlamadığını kontrol etme, matematik çalıĢırken tam olarak anlayamadığı kavramları 

belirlemeye çalıĢma, matematikte bir Ģeyi anlamadığı zaman problemi belirginleĢtirmek 

için her zaman daha fazla bilgi bulmaya çalıĢma ve matematik çalıĢırken önce 

öğrenmesi gerekenleri tam olarak belirleme bağlamlarında ele alınan bir etkendir 

(EARGED, 2005). 

Öğrenme ortamı: Öğrenme ortamı PISA uygulamalarında yarıĢmacı öğrenme 

ortamı ve dayanıĢmacı öğrenme ortamı olmak üzere iki bölümde ele alınmaktadır. 

YarıĢmacı öğrenme ortamı matematikte sınıfın en iyi öğrencisi olma isteği, matematik 

sınavlarında diğer öğrencilerden daha baĢarılı olmak istediği için bu derse çok çaba 

harcamak, matematik dersinde iyi öğrencilerden biri olmak istediği için bu derse çok 

çalıĢma, matematik derslerinde her zaman, sınıfındaki diğer öğrencilerden daha iyi 

olmaya çalıĢma ve matematik dersinde, diğerlerinden daha iyi yapmaya çalıĢtığında en 

iyi çalıĢmayı yapma bağlamlarında ele alınan bir etkendir. DayanıĢmacı öğrenme ortamı 

matematik derslerinde, sınıftaki diğer öğrencilerle grup çalıĢması yapmaktan zevk alma, 

matematik derslerinde bir proje üzerinde çalıĢırken gruptaki tüm öğrencilerin 

düĢüncelerini birleĢtirmenin iyi bir fikir olduğunu düĢünme, matematik derslerinde en 

iyi çalıĢmalarını diğer öğrencilerle birlikte çalıĢtığı zaman yapma düĢüncesi, matematik 

derslerinde, grup olarak iyi bir çalıĢma ortaya koyabilmek için diğerlerine yardım 
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etmekten zevk alma, matematik dersinde, sınıftaki diğer öğrencilerle birlikte çalıĢtığı 

zaman en iyi öğrendiğini düĢünme bağlamlarında ele alınan bir etkendir (EARGED, 

2005). 

Açık Uçlu Sorular: Tek bir doğru yanıtı bulunmayan, öğrencilerin yaratıcı, 

analitik, eleĢtirel düĢünme, akıl yürütme ve problem çözme gibi üst düzey zihinsel 

becerilerini geliĢtirmeye yönelik sorulardır (Bıyıklı, Veznedaroğlu, Öztepe ve Onur, 

2008). Açık uçlu cevap maddeleri daha detaylı bir yazma ya da hesaplamayı göstermeyi 

gerektiren ve sıklıkla bazı açıklamaları ya da ispatları içeren sorulardır (OECD, 2005; 

OECD, 2009).  

Çoktan Seçmeli Sorular: Çoktan seçmeli maddeler (sorular) madde kökü ve 

madde köküne ait doğru cevap ve hatalı cevapların bulunduğu seçeneklerden meydana 

gelmiĢ bir madde türüdür (Tekindal, Alıcı, BaĢol, Çakan, Kan, Karaca, Özbek ve YaĢar, 

2010). PISA değerlendirmelerinde kullanılan çoktan seçmeli maddeler ya 4 seçenekten 

oluĢan ve öğrencilerin içlerinden en iyi cevabı seçmelerini gerektiren standart çoktan 

seçmeli maddelerdir ya da öğrencilerin birkaç olası yanıttan (evet/ hayır, doğru/ yanlıĢ, 

v.b.) birini seçmelerini gerektiren ve içinde birçok ifadenin bulunduğu karmaĢık çoktan 

seçmeli sorulardır (OECD, 2005; OECD, 2009). 

Yarı YapılandırılmıĢ Soru: Bu maddeler öğrencilerin çok kısıtlı bir çerçevede 

sayısal bir cevap oluĢturmalarını gerektiren ya da cevap olarak sadece bir kelime ya da 

kısa bir ifadeyi gerektiren sorulardır (OECD, 2009).  

Kısa Cevaplı Soru: Öğrencilerin bir kelime, bir sayı veya bir cümle ile 

cevaplayabilecekleri bir sorudur (Özçelik, 2011). Kısa cevaplı maddeler yarı 

yapılandırılmıĢ sorulara benzese de, bu kısa cevaplı maddeler için daha geniĢ cevaplar 

maddeler mümkündür (OECD, 2005).  
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE ve ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde çalıĢılan konu ile ilgili kuramsal çerçeve oluĢturularak ilgili 

literatürde PISA ve diğer uluslararası çalıĢmalar üzerine yürütülen çalıĢmaların 

sonuçları hakkında bilgiler yer almaktadır. 

2.1. ÇalıĢılan Konu ile Ġlgili Kuramsal Çerçeve 

Her çağda kendisini hissettiren bilgi kavramı günümüzün de 

vazgeçilmezlerindendir. Bilim-Teknoloji ve ĠletiĢim çağının gerektirdiği nitelikli insan, 

bilgiyi bilmenin ötesinde muhakeme gücünü de kullanarak farklı durumlara 

uyarlayabilmeli, mantıksal çıkarımlarda bulunarak gerçek yaĢam boyutlarına 

aktarabilmeli aynı zamanda ihtiyaç duyulduğu durumlarda iĢlevsel bir Ģekilde 

kullanabilmelidir. Bu durumu gerçekleĢtirebilecek bireylerin yetiĢtirilmesi ülkelerin 

eğitim politikasıyla sağlanabilir. Eğitim sistemi sağlam temellere dayanan, uzun vadeli 

planlarla iĢleyen ülkelerin yetiĢtirdiği bireyler de toplumsal ihtiyaçları karĢılayabilecek, 

çağın gerektirdiği beklentilere cevap verebilecek nitelikte olacaktır.  

Eğitim bilgi toplumunun temelini oluĢturarak, günümüzde yeni bir yer, güç ve 

değer kazanmıĢtır. Ġçinde bulunduğumuz bilgi ve ileri teknoloji çağında, doğal olarak 

bir toplumda insanların sahip olduğu eğitimin niteliği, o ülkenin geliĢmiĢlik düzeyini 

belirleyen önemli ölçülerden birisi olmuĢtur. Bu yüzden günümüzde bilim, bilgi ve 

eğitim; kalkınmanın, geliĢmenin, ilerlemenin ve saygınlığın en etkili aracı olarak 

görülmektedir (Aydın, 2003). 

Nitelikli ve yaygın eğitim, her ülkede çözümünün titizlikle yapılması gereken 

ortak sorunlardan birisidir. Türkiye'de eğitim, cumhuriyet döneminden itibaren 

okullaĢma oranındaki önemli artıĢlara ve çalıĢan nüfusun eğitim düzeyindeki tüm 

iyileĢtirmelere rağmen anaokulundan baĢlayarak üniversiteler de dahil olmak üzere 

sorunlar, açmazlar ve çıkmazlar içindedir. Bu durum, kuĢkusuz, genel ilkeler, politikalar 
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ve yasal düzenlemelerle ilgili olup bu konuda yeni düzenlemelerin yapılması ve gerekli 

tedbirlerin alınması gerekmektedir (Ersoy, 1997). 

Ülkemizde henüz oturmuĢ bir eğitim sisteminin var olmadığı yapılan ulusal ve 

uluslararası sınavlarda elde edilen düĢük baĢarı düzeylerinde de kendisini 

göstermektedir  (Berberoğlu ve Kalender, 2005; EARGED, 2003a; EARGED 2003b; 

EARGED, 2005).  Türkiye ulusal tabanda YGS (Yüksek Öğretime GeçiĢ Sınavı), 

LYS(Lisans YerleĢtirme Sınavı), SBS (Seviye Belirleme Sınavı), ÖBBS (Öğrenci 

BaĢarılarını Belirleme Sınavı) vb Ģekilde gerçekleĢtirilen sınavların yanı sıra 

uluslararası sınavlara da katılarak eğitim sistemini ve öğrenci baĢarı düzeyini diğer 

ülkelerle uluslararası boyutta karĢılaĢtırma ve değerlendirme fırsatı bulmuĢtur. 

Uluslararası Eğitim BaĢarısını Değerlendirme KuruluĢu (IEA) tarafından yapılan 

Uluslararası Okuma Becerilerinde GeliĢim Projesi (PIRLS) , Üçüncü Uluslararası 

Matematik ve Fen Bilgisi AraĢtırma Projesi (TIMSS) ve Ġktisadi ĠĢbirliği ve Kalkınma 

TeĢkilatı (OECD) tarafından yapılan Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Projesi 

(PISA)  katılmakta olduğumuz uluslararası sınavlardandır. 

TIMSS-R, PIRLS ve PISA gibi uluslararası öğrencileri karĢılaĢtırma 

projelerinde, amaç ülkeler arasında bir yarıĢmadan ziyade, uygulamaya katılan ülkelerin 

eğitim sistemlerini değerlendirmek, bu ülkelerdeki öğrencilerin okuma, matematik ve 

fen bilgisi alanlarında bilgi ve becerilerindeki geliĢmenin yıllara göre takip edilmesini 

sağlamaktır (Anıl, 2009). 

Bir ülkede eğitimin niteliğinin ve düzeyinin ölçülebilmesi, değerlendirilmesi 

aĢamasında uluslararası sınavlar önem teĢkil etmektedir. Uluslararası düzeyde yapılan 

bu tür çalıĢmalara katılım, ülkelere eğitim sistemlerinin mevcut durumları hakkında 

bilgi vererek, geleceğe dönük politikalar geliĢtirmeleri açısından önemli veriler 

sunmaktadır. Uygulamalardan elde edilen veriler, eğitim politikacılarına ve 

uygulayıcılarına, karar mercilerine, akademisyenlere, eğitim programı ve materyali 

geliĢtirenlere, öğretmenlere ve ailelere ıĢık tutmaktadır. ÇeĢitli değiĢkenlerin öğrenme 

çıktıları ile iliĢkilerinin belirlendiği çalıĢmaların yapılması, ülkeler arası öğrencilerin 

öğrenme tutumlarının ve stratejilerinin tespit edildiği bilimsel araĢtırmalar da eğitimde 

alan yazına anlamlı ve önemli katkılar sağlamaktadır (Akyüz ve Pala, 2010; Sarıer, 

2010). 
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Bu bağlamda, TIMSS, PIRLS ve PISA gibi uluslararası sınavların içeriğini 

irdeleyerek sonuçlarını değerlendirmek, ülkemiz eğitim sisteminin küresel boyutta 

nerede yer aldığını tespit etmenin yanı sıra, ülkeler bazında eğitim politikaları ve 

ekonomik Ģartların eğitim sistemlerine etkilerinin, ülkemiz adına yansımalarının 

görülmesi açısından önemlidir. 

TIMSS  

Ġlk olarak 1994-1995 yıllarında gerçekleĢtirilen Üçüncü Uluslararası Matematik 

ve Fen Bilgisi ÇalıĢması (TIMSS) eğitim politikasını belirleyenlerin, öğretim 

programlarını hazırlayan uzmanların ve araĢtırmacıların kendi eğitim sistemlerinin 

iĢleyiĢini daha iyi anlayabilmeleri açısından bir temel sağlamak amacıyla 

düzenlenmiĢtir. Bu çalıĢmada ilk olarak 41 ülkede beĢinci sınıf düzeyindeki öğrencilerin 

Matematik ve Fen Bilgisi baĢarıları karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu karĢılaĢtırmalı uluslararası 

eğitim çalıĢmasında anketler, video-kaset kayıtları ve öğretim programı materyallerinin 

analizleri kullanılarak ülkelerin Matematik ve Fen Bilgisi öğreniminde var olan koĢul ve 

çevreleri araĢtırılmıĢ ve eğitim sistemleri, öğretim programları, öğretmen ve okulların 

karakteristik özellikleri ve ders anlatımı hakkında da bilgiler toplanmıĢtır. TIMSS‟in 

aynı Ģekilde yapılan bir tekrar uygulaması olan TIMSS-tekrar veya TIMSS-R olarak da 

bilinen TIMSS 1999, pek çok ülkede sekizinci sınıf düzeyinde, 1998-1999 öğretim 

yılında uygulanarak, uluslararası düzeyde sekizinci sınıf öğrencilerinin Fen Bilgisi ve 

Matematik baĢarılarına iliĢkin 1995 uygulamasına göre geliĢimlerini irdelemek 

amacıyla tasarlanmıĢtır. Ġlk TIMSS uygulamasından dört yıl sonra uygulanan TIMSS 

1999‟ da, dördüncü sınıf düzeyinde değerlendirilen öğrenci evreni sekizinci sınıf 

düzeyine geniĢletilerek, zaman içerisinde bu öğrencilerin baĢarı düzeylerinde bir 

değiĢim olup olmadığı hakkında bilgi toplanabilmesi sağlanmıĢtır. TIMSS çalıĢmaları 

bir yarıĢma niteliğinde olmayıp, ülkelerin kendi eğitim sistemlerini gözden 

geçirmelerini sağlayan, hangi tür öğretim programları ve uygulamalarının daha yüksek 

öğrenci baĢarısı sağladığı konusunda veriler toplayan, öğrencilerin Fen Bilgisi ve 

Matematik baĢarılarını yıllara göre takibe alan bir projedir (EARGED, 2003a). 

TIMSS 1999‟daki Matematik testinin sonuçlarına göre Türkiye projeye giren 38 

ülke arasında 31. sırada, Fen Bilgisi testinin sonuçlarına göre ise projeye giren 38 ülke 

arasında 33. sırada yer almıĢtır (EARGED, 2003a). 
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PIRLS  

Türkiye de dahil olmak üzere 35 ülkenin katıldığı Uluslararası Okuma 

Becerilerinde GeliĢim Projesi (PIRLS) ile ilköğretim 4. sınıf öğrencilerinin okuma 

becerileri, okuma alıĢkanlıkları, öğrencilerin okuma becerilerini kazandırmalarında 

öğretmenlerin uyguladıkları öğretim yöntemleri, ailelerinin katkıları, öğretim 

materyallerinin yeterli olup olmadığı gibi konular okuma testi ve öğrenci, sınıf 

öğretmeni, okul müdürü ve ailelere uygulanan anketlerle belirlenmekte ve projeye 

katılan ülkelerin verileri ile karĢılaĢtırılarak benzerlik ve farklılıklar ortaya 

çıkarılmaktadır. Ortalaması 500, standart sapması 100 olan bir standart puan formatında 

rapor edilen PIRLS sonuçlarında, Türkiye‟nin 449 standart puanı uluslararası 

ortalamadan 51 puan (yaklaĢık yarım standart sapma) daha düĢük olup bu puan sırasına 

göre Türkiye 35 katılımcı ülke arasında 28. sırada yer almaktadır (EARGED, 2003b). 

PISA  

Ġktisadi ĠĢbirliği ve Kalkınma Örgütü (OECD) tarafından yürütülen Uluslararası 

Öğrenci Değerlendirme Programı-PISA (Programme for International Student 

Assessment) 15 yaĢ grubu öğrencilerinin bilgi ve becerilerini değerlendirmeye yönelik 

üçer yıl aralıklarla yapılan bir tarama çalıĢmasıdır.  

 PISA yaklaĢımının temel özellikleri 5 baĢlık altında verilmiĢtir (EARGED, 

2009). 

 Politika yönlendirici özelliği: BaĢarı düzeyleri arasındaki farklılıklara 

dikkat çekmek ve yüksek performans standardı olan öğrenciler, okullar 

ve eğitim sistemlerinin özelliklerini belirlemek amacıyla öğrenme 

çıktılarıyla ilgili veriler, öğrenci özellikleri ve okul içinde ve dıĢında 

öğrenmeyi Ģekillendiren etkenlerle ilgili veriler arasında bir iliĢki kurar.  

 Yeni bir “okuryazarlık” kavramı: PISA‟da kullanılan okuryazarlık 

kavramı, öğrencilerin temel konu alanlarındaki çeĢitli durumlarda 

karĢılarına çıkan problemleri yorumlarken ve çözerken, bilgi ve 

becerilerini kullanma, analiz etme, mantıksal çıkarımlar yapma ve etkili 

iletiĢim kurma yeterlikleri ile ilgilidir.   
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 YaĢam boyu öğrenmeyle ilgili olması: Öğrencilerin belirli konu 

alanlarındaki yeterliklerinin değerlendirilmesinin yanı sıra, bu projede 

öğrencilerin öğrenmeye yönelik motivasyonları, kendileri hakkındaki 

düĢünceleri ve öğrenme stratejileri hakkındaki veriler de toplanmaktadır. 

 Düzenli olarak yapılması: Değerlendirmenin belirli aralıklarla 

yapılması ülkelerin eğitim ile ilgili temel hedeflerinin ne kadarına 

ulaĢtıklarını izlemelerine imkan tanır. 

 GeniĢ coğrafi kapsamı ve iĢ birliğine dayalı yapısı: PISA 2009 

araĢtırmasına, OECD üyesi 33 ülke ile üye olmayan 32 ülke katılmıĢtır. 

PISA projesini diğer değerlendirme yaklaĢımlarından ayıran amaç, 15 yaĢ grubu 

öğrencilerin öğrendiklerini hatırlayabilme düzeylerinin yanı sıra bunları öğrenme ortamı 

ve dıĢındaki yaĢamlarında uygulayabilme yeterliklerinin; farklı durumları anlamak, 

sorunlara çözüm üretmek, daha önce öğrenmedikleri konularda tahminde bulunmak ve 

akıl yürütebilmek için edindikleri bilgi ve becerilerinden ne derece 

faydalanabildiklerinin belirlenmesidir (EARGED, 2009). 

PISA çerçevesinde cevaplanmaya çalıĢılan baĢlıca sorular Ģunlardır: 

1. On beĢ yaĢ grubundaki öğrenciler bilgi toplumunda karĢılaĢacakları sorunların 

üstesinden gelmeye ne ölçüde hazır olarak yetiĢtirilmiĢlerdir? 

2. On beĢ yaĢ grubundaki öğrenciler günlük yaĢamda karĢılaĢacakları karmaĢık 

okuma materyallerini okuduklarında ne ölçüde anlayabilmektedirler? 

3. On beĢ yaĢ grubundaki öğrenciler okuldaki matematik ve fen derslerinde 

öğrendiklerini daha çok teknoloji ve bilimsel geliĢmeye dayanan bir dünya düzeninde 

ne ölçüde kullanabilmektedirler? 

4. On beĢ yaĢ grubundaki öğrenciler toplum yaĢamına etkili olarak katılabilmek 

için gerekli olan bilgi ve becerilere ne derece sahiptirler? 

5. On beĢ yaĢ grubu öğrencilerinde gözlenen Ģekliyle öğrenme motivasyonu, 

derse ilgi ve öğrenme biçimi tercihi gibi faktörler performansı ne derecede 

etkileyebilmektedir?    

(EARGED, 2005). 
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Bu sorulara cevap bulmak için PISA çalıĢmalarında üç temel alan belirlenerek 

bu alanlarda değerlendirmeler yapılmaktadır. 

1. Okuma Becerileri 

2. Matematik 

3. Fen Bilimleri  

PISA projesinde öğrencilerin bu üç temel konu alanındaki bilgi ve becerilerini 

değerlendirmenin yanı sıra, konu alanındaki öğrenme stratejileri, problem çözme 

becerileri ve değerlendirilen konu alanına yönelik ilgi ve tutumları da araĢtırılmaktadır 

(EARGED, 2009). Böylece öğrencilerin bu alanlarda bildiklerini günlük yaĢama ne 

derece aktardıklarını tespit etmenin yanında öğrencilerin konuyu öğrenmek için 

kullandıkları öğrenme stratejilerinin ne derece etkili olduğu; konu alanına yönelik ilgi 

ve tutumlarının öğrenme düzeyini ne derece ifade ettiğini de içeren zengin bir veri seti 

elde edilmektedir. Ayrıca öğrenciler, ebeveynler ve okul yöneticileri tarafından 

yanıtlanan anketlerle öğrencilerin kendileri hakkındaki görüĢleri, aile yapısı, okul ve 

sınıf ortamı, öğretmen tutumları, öğrenme süreci ile ilgili ayrıntılı bilgilerin elde 

edilmesi sağlanmaktadır. 

PISA 2000 uygulamasında okuma becerileri; PISA 2003 uygulamasında 

matematik okuryazarlığı; PISA 2006 uygulamasında fen bilimleri okuryazarlığı 

alanlarına ağırlık verilerek 1. değerlendirme dönemi tamamlanmıĢtır.  

Projede her uygulamada temel alan olarak ağırlık verilen alanın dıĢındaki 

alanlardan da sorulara yer verilerek öğrenci geliĢimini izlemek ve diğer yıllarla bağlantı 

kurmak sağlanmıĢtır (EARGED, 2005). 2009‟da tekrar okuma becerileri ağırlıklı olarak 

yapılan çalıĢmayla baĢlayan PISA 2. değerlendirme döneminde PISA 2012‟de 

matematik okuryazarlığına ve PISA 2015‟de fen okuryazarlığına ağırlık verilecek yeni 

bir değerlendirme dönemine girilmiĢtir. 

Ülkemiz, PISA projesinin 1997-2000 yıllarını kapsayan ilk uygulamasına aynı 

tarihlerde, üyesi bulunduğu Uluslararası Eğitim BaĢarısını Değerlendirme KuruluĢu 

IEA‟ nın (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) 

TIMMS-R ve PIRLS projelerini uygulamakta olduğundan katılamamıĢtır. Türkiye, 

PISA projesinin ikinci uygulamasından (PISA 2003) itibaren bu araĢtırmaya katılmıĢtır. 

PISA 2003 projesinin test ve anketleri, ülkemizde 2003 yılının Mayıs ayında yedi 
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coğrafi bölgemizden tesadüfi yöntemle seçilen 12 ilköğretim okulu ve 147 lisede 

okumakta olan 1987 doğumlu 4855 öğrenciye uygulanmıĢtır (EARGED, 2005). 

PISA’da Matematik Okuryazarlığı 

PISA yetiĢkin yaĢamı ile uğraĢan birtakım geniĢ anlamlı yeterlikleri kapsayan 

okuryazarlık terimini kullanır. Bu yeterlikler katılımcı ülkelerin müfredatıyla hiçbir özel 

bağlantısı olmayan yetiĢkin yaĢamına ait anlamlılığa ve uygulanabilirliğe 

dayanmaktadır. Değerlendirme öğrencilerin bilgi ve becerilerini gerçek-hayat 

problemlerine ve durumlarına uygulayabilme kabiliyetleri üzerine odaklanmıĢtır 

(Anderson, Lin, Treagust, Ross ve Yore, 2007). PISA‟da matematik okuryazarlığı 

“matematiğin önemini tanımlama ve anlama, sağlam temellere dayanan yargılara 

varma, yapıcı, ilgili ve duyarlı bir vatandaĢ olarak kendi ihtiyaçlarına cevap verecek 

Ģekilde matematikle ilgilenme ve matematiği kullanma konularında bireyin kapasitesi” 

olarak tanımlanmaktadır (Meyer, Pauly ve Poele, 2005). “Matematik Okuryazarlığı‟nda 

matematiğin daha geniĢ ve iĢlevsel kullanımı dikkate alınmakta ve çeĢitli durumlarda 

matematiksel problemleri tanıma ve formülleĢtirme becerisi kapsanmaktadır” 

(EARGED, 2009).  

 olduğundan, gösterimler arasındaki geçiĢ matematiksel problemleri 

anlamada ve çözmede oldukça önemlidir. 

 Nicelik (Sayı-Aritmetik), sayısal olay veya durumları, iliĢkileri ve 

örüntüleri içerir. Göreceli büyüklüğü anlama, sayısal olayları tanıma ve 

gerçek yaĢam objelerinin miktarları ve ölçülebilir özelliklerini anlatan 

sayıların kullanımı ile ilgilidir. Bunun yanında nicelik değiĢik yollarla 

ifade edilen sayıların iĢlem ve kavrayıĢını ele alır. Niceliği ele almanın 

önemli bir tarafı sayı algısı, sayıları ifade etme, iĢlemlerin anlamını 

kavrama, zihinsel aritmetik ve hesaplamayı içeren nicel düĢünmedir. Nicel 

düĢünmeyle birleĢtirilen matematik müfredatının en yaygın dalı 

aritmetiktir. 

 Belirsizlik (Olasılık), istatistik ve olasılığın bir konusu olan olasılıklara 

bağlı olarak ifade edilmiĢ, istatistiksel olay veya durumları içerir (OECD, 

2004; EARGED, 2005). 



16 

 

 

 PISA‟nın matematik alanında üzerinde durduğu nokta değiĢik durumlar için 

matematik problemleri üretme, bunları formüle etme, çözümlerinde ve yorumlarında 

düĢünceleri analiz etme, muhakeme yapabilme ve iletiĢim kurmadaki etkililiğidir. 

PISA‟ da öğrencilerin okulda çözdükleri rutin problemlerin dıĢında, öğrencilerin 

matematiksel becerilerini kullanmalarını sağlamak amacıyla alıĢveriĢ, yolculuk, kiĢisel-

mali hesaplamalar, politik sorunları değerlendirme gibi gerçek yaĢama iliĢkin kurgularla 

oluĢturulmuĢ problemlere odaklanılmıĢtır (EARGED, 2009). 

PISA‟daki matematikle ilgili değerlendirmede öğrenciler, gerçek yaĢam 

bağlamında sunulmuĢ problem durumlarıyla karĢı karĢıya getirilmiĢtir. Öğrencilerden, 

böyle problem durumlarında matematiksel inceleme ve araĢtırmaya konu olabilecek 

yönleri, özellikleri belirlemeleri ve ilgili matematiksel yeterliliklerini problemin çözümü 

doğrultusunda kullanmaları istenmiĢtir. Genellikle bir yazı veya Ģema ile ifade edilen 

bir matematiksel durum ile ilgili olarak birkaç ödevin yapılması (birkaç sorunun 

yanıtlanması) istenmiĢtir. Pek çok durumda, öğrencilerden, verilen metne dayalı olarak 

sorulara cevap bulmaları ve bu cevaplarını kendi ifadeleri ile anlatmaları istenmiĢtir. 

Bazen, öğrencilerin kendi yöntemlerini ve düĢünme süreçlerini de göstermeleri için 

onlardan nasıl bir hesaplama yaptıklarını da yazmaları ya da buldukları sonuçları 

açıklamaları istenmiĢtir (EARGED, 2005). 

PISA Matematik Okuryazarlığı Türkiye Sonuçları : Öğrencilerin matematik 

alanındaki yeterliklerinin altı düzeyde tanımlanıp sınıflandırılmasına ve böylece uluslar 

arası karĢılaĢtırmalar yapılmasına olanak sağlayan, PISA‟da matematiğe iliĢkin test 

materyallerinden toplanan verileri özetlemek için altı düzeyden oluĢan bir yeterlik 

ölçeği oluĢturulmuĢtur. Buna göre asgari yeterlikler 1. düzeyi, üst düzey yeterlikler ise 

6. düzeyi oluĢturmaktadır (EARGED, 2005; EARGED, 2009). 

KarmaĢık gerçek yaĢam durumlarında matematiksel modelleme süreçlerini 

kullanarak matematiksel yapılandırmalara ulaĢma gibi becerileri içeren yeterlik 

düzeyleri ölçeğinin üst kısımlarında, öğrencinin yerine getirmesi gereken görevler 

zorlaĢmakta ve daha üst düzeydeki becerilere ihtiyaç duyulmaktadır.  
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Tablo 2.1. 

PISA Matematikte Öğrenci Yeterlikleri 

Seviye/ 

Puan 

aralığı 

 

Öğrenciler, ortalama olarak ne yapabilmektedirler? 

6. Düzey 

 

 

 

 

 

6. düzeydeki öğrenciler 

 KarmaĢık problem durumlarına iliĢkin kendi araĢtırmaları ve 

modellemelerine dayalı olarak, bilgileri kavramsallaĢtırabilir, 

genelleyebilirler ve kullanabilirler.  

 Farklı bilgi kaynakları ve gösterimleri arasında bağlantı kurabilir ve 

bunlar arasında esnek bir Ģekilde geçiĢ yapabilirler.  

 Bu düzeydeki öğrenciler ileri düzeyde matematiksel düĢünme ve 

muhakeme yeteneğine sahiptirler.  

 Bu öğrenciler yeni problem durumlarıyla ilgili gerekli olan yaklaĢımları 

ve stratejileri geliĢtirmek için kavrama ve anlama düzeyini, hakim 

oldukları sembolik ve formal matematiksel iĢlemler ve iliĢkilerle birlikte 

uygulayabilirler.  

 Bu düzeydeki öğrenciler kendi bulguları, yorumları, savunmaları ve 

bunların yeni durumlara uygunluğu ile ilgili iĢlemlerini ve düĢüncelerini 

formüle edebilir ve tam olarak iletebilirler. 

5. Düzey 

 

 

 

 

5. düzeydeki öğrenciler 

 KarmaĢık durumlarla ilgili modeller geliĢtirip kullanabilir, sınırlılıkları 

tespit edebilir ve varsayımları belirleyebilirler.  

 Bu modellere iliĢkin karmaĢık problem durumları için uygun problem 

çözme stratejilerini seçebilir, karĢılaĢtırabilir ve değerlendirebilirler. 

  Bu düzeydeki öğrenciler kapsamlı, iyi geliĢtirilmiĢ düĢünme ve 

muhakeme becerilerini, uygun Ģekilde iliĢkilendirilmiĢ gösterimleri, 

sembolik ve formal tanımlama ve bu durumlarla iliĢkili fikirlerini 

kullanarak stratejik çalıĢabilirler.  

 Yaptıkları iĢlemler üzerine düĢünebilir, yorumlarını ve muhakemelerini 

formüle edebilir ve iletebilirler.  

4. Düzey 

 

 

 

4. düzeydeki öğrenciler  

 Sınırlılıkları içerebilecek ya da varsayımlar kurmayı 

gerektirebilecek karmaĢık, somut durumlar nedeniyle belirgin 

modellerle, etkili bir Ģekilde çalıĢabilirler.  

 Sembolik durumları da içeren farklı gösterimleri seçip birleĢtirebilir 

ve gerçek dünyada karĢılaĢılabilecek durumlarla doğrudan 

iliĢkilendirebilirler.  

 Bu bağlamlarda 4. düzeydeki öğrenciler iyi geliĢtirilmiĢ becerilerini 

kullanabilir ve bazı öngörüler de bulunarak esnek bir Ģekilde 

düĢünebilirler. 

  Kendi yorumlarına, görüĢlerine ve iĢlemlerine dayanarak açıklama 

ve görüĢ kurgulayabilir ve iletebilirler. 



18 

 

 

Tablo 2.1 (devamı) 

3. Düzey 

 

 

 

3. düzeydeki öğrenciler  

 ArdıĢık kararlar vermeyi gerektiren durumları da içeren açık bir 

Ģekilde tanımlanmıĢ iĢlemleri yapabilirler.  

 Basit problem çözme stratejilerini seçip uygulayabilirler.  

 Bu seviyedeki öğrenciler farklı bilgi kaynaklarına dayalı 

gösterimleri yorumlayıp kullanabilir, bu kaynaklardan doğrudan 

muhakeme yapabilirler.  

 Yorumlarını, sonuçlarını ve muhakemelerini rapor eden kısa 

bildirimler oluĢturabilirler. 

2. Düzey 

 

 

 

 

2. düzeydeki öğrenciler 

 Doğrudan çıkarım yapmaktan baĢka bir beceriye gerek 

duyulmayan bağlamlardaki durumları tanıyabilir ve 

yorumlayabilirler.  

 Tek bir kaynaktan ilgili bilgiyi çıkarabilir, tek bir gösterimsel 

durumu kullanabilirler.  

 Bu düzeydeki öğrenciler temel algoritmaları, formülleri, iĢlemleri 

ya da kuralları kullanabilirler.  

 Doğrudan düĢünme ve sonuçlardan olduğu gibi yorum yapma 

yeteneğine sahiptirler. 

1. Düzey 

  

 

 

1. düzeydeki öğrenciler  

 Sorunun açıkça belirtildiği, çözüm için gerekli tüm bilgilerin 

verildiği alıĢılmıĢ bir kapsam içerisinde verilen soruları 

cevaplayabilirler. 

 Öğrenciler belirgin ve bilindik durumlara yönelik verilen 

yönergelere göre bilgileri ayırt edebilir ve rutin iĢlemleri 

yapabilirler.  

 Son derece açık olan ve doğrudan doğruya verilen uyarıcıyı 

izlemeyi gerektiren iĢlemleri gerçekleĢtirebilirler. 

(First Results From PISA 2003: Executive Summary. Programme for International Student 

Assessment OECD). 

Ġleri düzeylerde matematiksel düĢünme ve muhakeme örnekleri ortaya koyabilen 

ve en karmaĢık ve zor olan görevleri yapabilen az sayıdaki öğrenci altıncı düzeye 

konmaktadır. PISA 2003 sonuçlarına göre Türkiye‟deki öğrencilerden sadece  %2,4‟ü 

altıncı düzeye girmek için gerekli olan çok karmaĢık görevleri yapabilmektedir. OECD 

ülkelerinin tümündeki öğrencilerden %4‟ü ve Belçika, Japonya, Kore ve Hong Kong-

Çin‟deki öğrencilerden ise %8‟i 6. yeterlik düzeyindedir. Matematikte temel yeterlikleri 

yerine getirebilenler ikinci düzeye, sadece çok basit olan görevleri yerine getirebilenler 

birinci düzeye, bu basit görevleri bile yapamayanlar „birinci düzeyin altı‟ Ģeklinde 

Açıklama [L12]: Bir sonraki sayfaya 
taĢan tablo uygulamalarında bu Ģekilde 
belirtilmelidir. 
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adlandırılan gruba konmaktadır. Aynı sonuçlarda görülmektedir ki Türkiye‟deki 15 yaĢ 

grubu öğrencilerimizin %75 dolayında bir kısmı matematikte yeterlik bakımından ikinci 

düzeyde veya daha altındadır (2. düzey % 22,1, 1. düzey % 24,6 ve 1. düzeyin altında % 

27,7 oranında öğrencimiz bulunmaktadır). Öğrencilerin yarısından fazlasının birinci 

düzeyin ilerisine geçememiĢ olduğu görülmektedir. Birinci düzey ve birinci düzeyin altı 

olarak belirlenen düzeylerin matematik yeterliği açısından eĢik değerinin de altında 

bulunması önemli bir sorundur. Ayrıca 1. düzeyin altında bulunan öğrencilerin, sadece 

birinci düzeye iliĢkin becerilerden oluĢan bir testin yarısından azını yanıtlamaları 

beklenmektedir. Ülkemizde sadece % 25‟lik bir kesim 2. düzeyin üzerine çıkabilmiĢtir. 

OECD ülkelerindeki öğrencilerin 3/4‟üne yakın bir kısmı en azından 2. düzeyde bir 

matematik performansı gösterebilmektedir. Bu sonuçlara göre ülkemizin yerinin OECD 

ülkeleri ortalamasının alt sıralarında bulunduğu görülmektedir. Veriler örneklem temelli 

olduğu için ülkelerin gerçek sırasını belirtmek olası olmasa da, ülkelerin %95 olasılıkla 

hangi sıralarda olabileceğini belirtmek mümkündür. Türkiye PISA 2003 uygulamasına 

katılan 40 katılımcı ülke arasında %95 olasılıkla en yüksek 33, en düĢük 36. sırada 

bulunmaktadır  (EARGED, 2005; EARGED, 2009). 

PISA 2006 değerlendirmesi, okuma becerilerini ve matematik alanlarını da 

kapsamakla beraber ağırlıklı olarak fen bilimlerine odaklanmıĢtır. 2006 yılında 15 yaĢ 

grubu öğrencilerinin bilgi ve becerileri, fen bilimleri için detaylı, okuma becerileri ve 

matematik için güncellenmiĢ bir profil oluĢturmaktadır. PISA 2006 matematik 

okuryazarlığı ölçeğinde öğrencilerimizin %76,4‟ü ikinci düzeyde veya daha 

aĢağısındadır (2. düzey % 24,30, 1. düzey %28,10 ve 1. düzeyin altında % 24,00 

oranında öğrencimiz bulunmaktadır).  Ülkemizde sadece %1,20‟lik bir öğrenci kesimi 

6. düzeyde yeterlik göstermiĢtir. OECD üyesi ülkelerdeki öğrencilerin %3,3‟ü 

matematik okuryazarlığı ölçeğinde 6. yeterlik düzeyinde yer alırken bu oranın en 

yüksek olduğu ülkenin Tayvan-Çin olduğu, ikinci sırada Hong-Kong Çin‟in takip ettiği 

ve bu ülkeleri de %9,1 oranıyla Kore ülkesinin izlediği görülmektedir (EARGED,  

2007). 

Okuma Becerileri için daha detaylı, fen ve matematik okuryazarlığı alanlarında 

ise önceki yıllara göre güncellenmiĢ bir profil oluĢturan PISA 2009 değerlendirmesinde 

Türkiye‟de karmaĢık problem durumlarıyla baĢa çıkabilme gibi görevlerin yerine 

getirilmesini gerektiren 6. düzeyde yer alan öğrencilerin %1,3 oranı OECD 
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ortalamasının yarısı kadardır. OECD ülkelerindeki öğrencilerin %3,1‟i, Kore ve 

Ġsviçre‟de öğrencilerin yaklaĢık %8‟i, Japonya, Belçika ve Yeni Zelanda‟daki 

öğrencilerin %5‟inden fazlasının matematikte 6. yeterlik düzeyinde bulunduğu 

görülmektedir. PISA 2009‟a katılan ve OECD üyesi olmayan diğer ülkeler ve 

ekonomilerden, ġanghay-Çin‟deki öğrencilerin %25‟i ile Singapur, Tayvan-Çin ve 

Hong Kong-Çin‟deki öğrencilerin sırasıyla %15,6, %11,3 ve %10,8‟i matematikte 6. 

yeterlik düzeyinde bulunmaktadır.  Türkiye‟de en fazla öğrenci temel yeterlik düzeyi 

olarak kabul edilen 2. düzeyde bulunmaktadır (2. düzey %25,2, 1. düzey %24,5, 1. 

düzeyin altı 17,7). PISA 2009 matematik okuryazarlığı ölçeğinde öğrencilerimizin % 

67,4‟ü ikinci düzeyde veya daha aĢağısındadır. OECD ülkelerindeki öğrencilerin 

%21,8‟i birinci düzey ve altında bulunurken, Finlandiya, Kore ve OECD üyesi olmayan 

katılımcı ülkelerden ġanghay-Çin, Hong Kong-Çin, LihtenĢtayn ve Singapur‟da birinci 

düzey ve altında bulunan öğrencilerin oranı %10‟un altındadır. Tüm diğer OECD 

ülkelerinde birinci düzey ve altında performans gösteren öğrencilerin oranı %11,5‟ten 

(Kanada) %51‟e kadar (ġili) değiĢirken Türkiye‟de birinci düzey ve altında bulunan 

öğrenci oranının %42,2 olduğu görülmektedir.  Ayrıca 1. düzeyin altında bulunan 

öğrencilerin oranı, OECD ortalamasının yaklaĢık olarak iki katıdır. Türkiye, PISA 2009 

uygulamasına katılan 65 katılımcı ülke arasında %95 olasılıkla en yüksek 41, en düĢük 

44. sırada bulunmaktadır (EARGED, 2009). 

Ağırlıklı alanın matematik okuryazarlığı olduğu PISA 2003 uygulamasının 

sonuçlarına göre, öğrencilerin yarıdan fazlası matematik okuryazarlığında uzmanlar 

tarafından temel yeterlik düzeyi olarak kabul edilen 2. yeterlik düzeyinin altında yer 

almıĢ ve ortalama puanları 425‟te kalmıĢtır. BaĢka bir ifadeyle, Türkiye‟deki 15 yaĢ 

grubu öğrencilerin matematik okuryazarlığı yeterlikleri OECD ortalamasının oldukça 

gerisinde kalmıĢtır. 2006‟ya kadar önemli reformlar uygulamaya konulduysa da, 

2006‟da da benzer bir tabloyla karĢılaĢılmıĢtır. PISA 2009‟da ise Türkiye, matematik 

okuryazarlığında, 20 puanın üzerinde bir artıĢla 446 puana yükselmiĢtir. Bununla 

birlikte, 2. yeterlik düzeyinin altında kalan öğrenci oranı, %52‟den %42‟ye düĢmüĢtür. 

Bu düĢüĢ oranıyla, Türkiye, 2003 yılında matematik performansı ortalamanın altında 

kalıp da 2009 yılında performanslarını iyileĢtiren beĢ ülkeden birisi olmuĢtur 

(EARGED, 2009).  
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Tablo 2.2. 

 Türkiye’deki 15 Yaş Grubu Öğrencilerin 2003, 2006, 2009 Yıllarına Göre Matematik 

Okuryazarlığı Yeterlik Düzeylerine Dağılımı  

YIL Ortalama 
1.Düzeyin 

Altı (%) 

1.Düzey 

(%) 

2.Düzey 

(%) 

3.Düzey 

(%) 

4.Düzey 

(%) 

5.Düzey 

(%) 

6.Düzey 

(%) 

PISA 2003 423 27,7 24,6 22,1 13,5 6,8 3,1 
2,4 

 

PISA 2006 424 24,00 28,10 24,30 12,80 6,70 3,00 1,20 

PISA 2009 445 17,7 24,5 25,2 17,4 9,6 4,4 1,3 

(EARGED, 2005; EARGED, 2007; EARGED, 2009). 

 

Özenç ve Arslanhan tarafından yapılan 2010 yılındaki Türkiye Eğitim 

Politikalarını Değerlendirme Vakfı [TEPAV] değerlendirme notunda Türkiye‟nin 

puanını en fazla arttıran ülkeler arasında olmasına karĢın henüz seviye atlayamadığı, 

PISA 2003 ve 2009 uygulamalarında fen bilimleri, matematik ve okumada hala 2. 

seviyede olduğu ifade edilerek eğitim alanında son yıllarda atılan adımların olumlu 

sonuçlar getirmesine rağmen ülkemizin kapsamlı bir eğitim reformuna olan ihtiyacının 

devam ettiğine vurgu yapılmıĢtır.  

PISA ÇalıĢmalarının Öğretim Programı DeğiĢikliğine Etkisi 

PISA‟nın zorunlu eğitimi tamamlamıĢ olan 15 yaĢ grubu öğrencilerinin gerçek 

yaĢam koĢullarında karĢılaĢacakları sorunları halledebilmek için bilgi ve becerilerini 

kullanma yeteneklerine odaklanma yönelimi, gençlerin okulda öğrendiklerinin dıĢında 

öğrendikleri ile neler yapabildikleri üzerine daha fazla yoğunlaĢan ve bunların 

gerçekleĢtirilmesini sağlayan amaç ve hedefli ders programlarının oluĢturulmasını 

sağlamaktadır (EARGED, 2007). 

Dünya genelinde politika belirleyiciler kendi ülkelerindeki öğrencilerin bilgi ve 

beceri düzeylerini, projeye katılan diğer ülkelerdeki öğrencilerin bilgi ve beceri 

düzeyleriyle karĢılaĢtırmak, eğitim düzeyinin yükseltilmesi amacıyla standartlar 

oluĢturmak (örneğin diğer ülkeler tarafından elde edilen ortalama puanlar ya da bu 
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ülkelerin eğitim çıktıları ve yüksek düzeyde eğitim fırsatlarında eĢitlik sağlama 

kapasiteleri) ve eğitim sistemlerinin güçlü ve zayıf yönlerini belirlemek için PISA 

sonuçlarını kullanmaktadırlar (EARGED 2007). 

PISA 2003 çalıĢmasıyla eğitim sistemimizin zayıf yönleri ortaya çıkmıĢtır. Bu 

eksiklikler diğer veri tabanlarında da gözlenmektedir. Örneğin PISA çalıĢmasıyla 

ölçülen olasılık, değiĢim ve iliĢkiler, örüntü, metinler arası iliĢki kurma gibi alt boyutlar 

mevcut programlarımızda yer almamaktadır. Ayrıca problem çözme becerisi de 

müfredatlarımızda gereken Ģekilde yer bulamamaktadır. Yeni müfredatlarda bu 

eksiklikler giderilmiĢ ve kazanımlar yerleĢtirilmiĢtir. Yeni geliĢtirilen öğretim 

programlarımız hazırlanırken sistemi bilgi ekonomisine duyarlı hale getirmek amacıyla 

birçok veri tabanının yanı sıra PISA, TIMSS ve PIRLS projelerinin sonuçlarından da 

faydalanılmıĢtır (http://bem.meb.gov.tr/duyurular/duyurular/pisa/pisaraporu.htm. 

10.09.2009). 

Çelen, Çelik ve Seferoğlu (2011) PISA sonuçlarının eğitim sistemindeki 

değiĢikliklerin değerlendirilmesinde ve eksikliklerin belirlenmesinde önemli bir rol 

oynadığını, bu tür çalıĢmalardan elde edilen veriler ıĢığında mevcut eğitim sisteminin 

güçlü ve zayıf yönleri, eğitim politikaları, öğretim programları, öğretim yöntem ve 

teknikleri, öğretmenlerin yeterlikleri gibi konuların gözden geçirilebildiğini, PISA 

çalıĢmalarındaki niteliklere sahip öğrencilerin yetiĢtirilmesi için yeni yaklaĢımların 

Türkiye‟de ise yapılandırmacı anlayıĢın benimsendiğini ifade etmiĢlerdir.  

Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‟nın (2009) Ġlköğretim Matematik Dersi 6-8. 

Sınıflar Öğretim Programı ve Kılavuzu incelenerek yeni program hakkında Ģu bilgiler 

aktarılmak istenmektedir. 

Matematik eğitimi alanında yapılan ulusal ve uluslararası araĢtırmalar, geliĢmiĢ 

ülkelerin matematik programları ve ülkemizdeki matematik eğitimi deneyimleri temel 

alınarak hazırlanan yeni programda, matematikle ilgili soyut kavramlar, somut ve sonlu 

yaĢam modellerinden yola çıkılarak ele alınmakta, kavramsal öğrenmeyle birlikte iĢlem 

becerilerine de önem verilmektedir. Öğrencilerin bağımsız düĢünebilme ve karar 

verebilme, öz düzenleme gibi bireysel yetenek ve becerilerinin geliĢtirilmesi programın 

önemli hedeflerinden bazılarıdır. Bu programda örüntülerin ve düzenlerin baĢka bir 

deyiĢle sayı, Ģekil, uzay, büyüklük ve bunlar arasındaki iliĢkilerin bilimi olarak 

http://bem.meb.gov.tr/duyurular/duyurular/pisa/pisaraporu.htm.%2010.09.2009
http://bem.meb.gov.tr/duyurular/duyurular/pisa/pisaraporu.htm.%2010.09.2009
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tanımlanan matematikte beĢ bölümde ele alınan sayılar, geometri, ölçme, olasılık ve 

istatistik, cebir öğrenme alanları PISA projesinin matematik okuryazarlığında belirlediği 

konu alanları ile büyük ölçüde örtüĢmektedir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2009). 

Matematiği öğrenmek; temel kavram ve becerilerin kazanılmasının yanı sıra 

matematikle ilgili düĢünmeyi, genel problem çözme stratejilerini kavramayı ve 

matematiğin gerçek yaĢamda önemli bir araç olduğunu takdir etmeyi de içermektedir. 

YaĢamında matematiği kullanabilen, problem çözebilen, çözümlerini ve düĢüncelerini 

paylaĢabilen, ekip çalıĢması yapabilen, matematikte özgüven duyabilen ve matematiğe 

yönelik olumlu tutum geliĢtiren bireylerin yetiĢtirilmesinin büyük önem taĢımasına 

vurgu yapılması, hazırlanan programda PISA uygulamalarının da yansımalarının 

görüldüğü söylenebilir (MEB, 2009). 

Matematikle ilgili kavramları, kavramların kendi aralarındaki iliĢkileri, 

iĢlemlerin altında yatan anlamı ve iĢlem becerilerinin kazandırılmasını vurgulayan 

programın odağında kavram ve iliĢkilerin oluĢturduğu öğrenme alanları bulunmaktadır. 

Kavramsal yaklaĢım, matematikle ilgili bilgilerin kavramsal temellerinin 

oluĢturulmasına daha çok zaman ayırmayı; böylece kavramsal ve iĢlemsel bilgi ve 

beceriler arasında iliĢkiler kurmayı gerektirmektedir. PISA uygulamasının matematik 

alanındaki öğrenci yeterliklerinde de 6. düzeydeki bir öğrencinin bilgileri 

kavramsallaĢtırabilmesi, genelleyebilmesi ve kullanabilmesi gerekmektedir.   

Benimsenen kavramsal yaklaĢımla; öğrencilerin somut deneyimlerinden, sezgilerinden 

matematiksel anlamları oluĢturmalarına ve soyutlama yapabilmelerine yardımcı olma 

amaçlanarak matematiksel kavramların geliĢtirilmesinin yanı sıra, problem çözme, 

iletiĢim kurma, akıl yürütme ve iliĢkilendirme Ģeklindeki bazı önemli becerilerin 

geliĢtirilmesinin hedeflenmesi yine aynı Ģekilde PISA‟daki hedeflerle örtüĢmektedir 

(MEB,2009). 

Ülkemizde Ġlköğretim II. Kademe Matematik Dersi Öğretim Programı 2006-

2007 eğitim-öğretim yılında 6.sınıflarda, 2007-2008 eğitim öğretim yılında 7. sınıflarda, 

2008-2009 eğitim öğretim yılında ise 8. sınıflarda uygulanmaya baĢlanmıĢtır.  
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2.2. ÇalıĢılan Konu ile Ġlgili Yapılan AraĢtırmalar 

Akademik baĢarıda alana yönelik tutumların baĢarıyı etkileyen faktörlerden biri 

olduğu göz önünde bulundurulduğunda PISA ve diğer uluslararası uygulamalar üzerine 

yapılan araĢtırmalarda bu etken üzerinde durulduğu görülmektedir. PISA 2003 

uygulamasında ülkemizdeki öğrencilerin genellikle matematiğe ilgi duydukları ve 

matematikten zevk aldıklarını ifade ettikleri görülmüĢtür (EARGED, 2005).  ĠĢ (2003) 

yaptığı çalıĢmada PISA 2000‟deki sonuçların ayrıntılı analizi ile matematik 

okuryazarlığı ile matematiğe yönelik tutumlar arasında karĢılıklı bir iliĢki bulmuĢtur. 

Ancak çalıĢmada ele alınan ülkelerdeki sonuçların değiĢtiği ifade edilirken Brezilya‟da 

matematiği yönelik tutumların matematik okuryazarlığını daha fazla etkilediği 

görülürken Norveç‟te ise bu durumun tersi bir durum olduğu matematik 

okuryazarlığının matematiğe yönelik tutumları daha fazla etkilediği görülmüĢtür. Wood 

(2007) yaptığı bir araĢtırmada problem çözmede ve PISA 2003‟teki matematik-

okuryazarlığında en yüksek skorları alan her iki ülkenin de (ABD ve Finlandiya) 

öğrencilerinin matematiğe yönelen ilgiye sahip olduklarını belirtmiĢtir. PISA 2006‟ya 

göre Türkiye‟deki öğrencilerin matematik baĢarılarını etkileyen bazı faktörler 

incelenmiĢ ve çalıĢmanın bulgularında öğrencilerin baĢarı puanlarının matematik 

dersine verdiği öneme göre farklılık gösterdiği ortaya çıkmıĢtır (Ziya, 2008). Matematik 

dersinin çok önemli olduğunu düĢünen öğrencilerin diğerlerine göre daha baĢarılı 

oldukları gözlemlenmiĢtir. Albayrak (2009) yaptığı çalıĢmada, PISA tarafından 

oluĢturulan fene iliĢkin benlik kavramı indeksi ve fene verilen kiĢisel değer indeksi 

kullanılarak fen baĢarısı yordanmıĢtır. Öğrencilerin fene iliĢkin tutumlarının belirleyicisi 

olarak alınan fene ilgi puanı ve bilimsel sorgulamaya destek puanı kullanılarak fen 

baĢarısı yordandığında bilimsel sorgulamaya destek puanı ile fen baĢarısı arasında 

pozitif bir iliĢki bulunurken, fene ilgi ile fen baĢarısı arasında ise negatif bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Ayrıca PISA 2006 çalıĢmasında belirlenen üç temel bilimsel yeterlikten 

ikisi olan bilimsel sorunları tanımlama ve bilimsel olguları açıklama puanının fen 

baĢarısını ne derece yordadığı araĢtırılmıĢ ve bu değiĢkenlerin fen baĢarısına pozitif 

yönde etkisi olduğu ve bu iki değiĢkenin birlikte varyansın %79,52‟sini açıkladıkları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Akyüz ve Pala (2010) yaptıkları çalıĢmada Türkiye, Finlandiya 

ve Yunanistan‟da PISA 2003 Projesinde yer alan öğrencilerin matematiğe karĢı 

tutumları ile matematik okuryazarlıkları arasında pozitif yönde bir iliĢki bulmuĢtur. 
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Demir, Kılıç ve Ünal (2010) PISA 2006 uygulamasına katılan öğrencilerin matematik 

konularını önemli bulmalarının matematik performansını arttıran faktörlerden biri 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. Doğan ve BarıĢ (2010) yaptıkları çalıĢmada TIMSS–1999 

ve TIMSS–2007 matematik baĢarısını ölçme uygulamalarında, Türkiye‟deki 

öğrencilerin bazı duyuĢsal özelliklerinin matematik baĢarısına etkilerini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırma bulgularına göre, TIMSS-1999 ve TIMSS-2007 sınavlarında öğrencilerin 

matematik baĢarısı, matematiğe karĢı tutum ve matematiğe verilen değer değiĢkenlerine 

iliĢkin puan dağılımlarının iki uygulamada da benzer bir dağılım gösterdiği 

görülmüĢtür. Öğrencilerin TIMSS-2007 matematik baĢarı puanları ile matematiğe karĢı 

tutum ve matematiğe verdikleri değer puanları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Öğrencilerin matematiğe yönelik tutumları ile TIMSS-2007 matematik baĢarı puanları 

arasında negatif bir iliĢki bulunmuĢtur. TIMSS-1999 matematik baĢarı puanları ile 

tutum ölçek puanlarının anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır. Uzun, Bütüner ve Yiğit (2010) 

TIMSS 2007 verilerine göre Türk öğrencilerin fen ve matematik dersine yönelik yüksek 

düzeyde olumlu bir tutuma sahip olduklarını belirterek bu sınavda biliĢsel baĢarı 

sıralamasında ilk beĢe giren ülke öğrencilerini geride bıraktıklarını tespit etmiĢlerdir. 

TIMSS 1999 uygulaması incelendiğinde ise Türk öğrencilerin Singapur dıĢındaki, 

baĢarılı ilk beĢ ülke öğrencilerine göre yüksek fen ve matematik tutumuna sahip 

oldukları ve TIMSS 1999‟daki tutum yüzdelerinin TIMSS 2007‟de yükselme gösterdiği 

görülmüĢtür. 

PISA‟da öğrencilerin matematikte kendileriyle ilgili görüĢleri matematikte 

kendini yeterli görme ve matematikte özgüven olarak iki baĢlık altında ele alınmaktadır. 

PISA ve diğer uluslararası sınavlar üzerine yürütülen çalıĢmalarda da kendini yeterli 

görme ile ilgili çalıĢmalar yapıldığı görülmektedir. ĠĢ Güzel (2006) yaptığı çalıĢmada 

Türkiye, Avrupa Birliği üye ülkeleri ve Avrupa Birliği aday ülkelerinde PISA 2003 

matematik okuryazarlığında baĢarılı olan öğrencilerin matematikte kendini yeterli 

görme yeterlikleri yüksek olan öğrenciler olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca, matematikte 

kendini yeterli görme yeterliklerinin ortalaması yüksek olan öğrencilerin bulunduğu 

okulların, matematik okuryazarlığında daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir. Ross 

(2008) iki farklı kültürdeki  (Kanada, Amerika BirleĢik Devletleri, Ġngiltere) ve (Hong-

Kong Çin, Japonya ve Kore) öğrenci seviyesindeki öz-yeterlik değiĢkenini incelemiĢtir. 

ÇalıĢmanın bulgularına göre öz-yeterliğin tüm ülkelerdeki modellerin tamamı için artan 
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puanları yordadığı görülmüĢtür. PISA‟ya katılan Türkiye ve Finlandiya‟da öz-yeterliğin 

matematik baĢarısı üzerinde doğrudan etkisinin içe yönelik motivasyon üzerinde de 

etkisi olduğu görülmüĢtür (Akarsu, 2009). Sonuç olarak bu çalıĢmada her iki ülkede de 

öz-yeterliğin matematik baĢarısının güçlü bir yordayıcısı olduğu ayrıca Türkiye ve 

Finlandiya‟da öz-yeterlik inançları ve dıĢa yönelik motivasyonları fazla olan 

öğrencilerin, içe yönelik motivasyonlarının da fazla olduğu görülmüĢtür. Albayrak 

(2009), PISA tarafından oluĢturulan fen öz-yeterlik indeksi, fene iliĢkin benlik kavramı 

indeksi ve fene verilen kiĢisel değer indeksini kullanarak fen baĢarısını yordamıĢ, sonuç 

olarak en güçlü yordayıcı değiĢkenin öz yeterlik indeksi olduğu sonucuna varmıĢtır. 

Doğan ve BarıĢ (2010) tarafından yapılan çalıĢmada, TIMSS-1999 ve TIMSS-2007 

sınavlarında öğrencilerin matematik baĢarısı ve öz-yeterlik inançlarına iliĢkin puan 

dağılımlarının iki uygulamada da benzer bir dağılım gösterdiği görülmüĢtür. TIMSS–

1999 ve 2007 matematik baĢarı puanları üzerinde öz-yeterlik inançlarının anlamlı bir 

etkiye sahip olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin öz-yeterlik inançları arttıkça TIMSS–

1999 ve TIMSS-2007 matematik baĢarı puanlarının da artıĢ gösterdiği ifade edilmiĢtir.  

PISA çalıĢmalarında öğrencilerin kendileriyle ilgili görüĢleri altında ele alınan 

matematikte özgüven ile ilgili PISA 2003 sonuçları incelendiğinde ülkemizde 

öğrencilerin matematikte özgüvenlerinin genellikle pozitif uçta olmadığı görülmüĢtür 

(EARGED, 2005). ĠĢ Güzel (2006) Türkiye, Avrupa Birliği üye ülkeleri ve Avrupa 

Birliği aday ülkelerinde PISA 2003 matematik okuryazarlığında baĢarılı olan 

öğrencilerin matematikte özgüven düzeyleri yüksek olan öğrenciler olduğunu 

göstermiĢtir. Wood (2007) problem çözmede ve PISA 2003‟teki matematik-

okuryazarlığında en yüksek skorları alan her iki ülkenin de (ABD ve Finlandiya) 

öğrencilerinin matematiği daha iyi bir Ģekilde yapabileceklerine inandıklarını 

belirtmiĢtir. Akyüz ve Pala (2010) Türkiye, Finlandiya ve Yunanistan‟a ait PISA 2003 

verileri kullanılarak öğrencilerin matematik okuryazarlıklarına ve problem çözme 

becerilerine etki eden öğrenci, aile ve sınıf ile ilgili faktörler araĢtırmıĢ ve 

karĢılaĢtırmıĢtır. Matematik dersinde öğrencilerin verilen matematik sorularını çözme 

konusunda kendilerine güvenleri ile matematik okuryazarlıkları ve problem çözme 

becerileri arasında üç ülkede de pozitif yönde bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir.  

Öz-düzenlemeyi öğrenme becerilerinin akademik baĢarıyla iliĢkili bir faktör 

olduğu göz önünde bulundurulursa PISA uygulamaları üzerine yürütülen araĢtırmalarda 
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öğrencilerin öz-düzenlemeyi öğrenme becerileri ile ilgili çalıĢmaların da yapıldığı 

görülmektedir. Wood (2007) öğrencilerin öz-düzenlemeyi öğrenme becerileri ve PISA 

2003‟teki matematik okuryazarlığı üzerindeki performansları ve problem çözme 

dereceleri arasındaki iliĢkiyi ve uluslararası değerlendirmeyi inceleyerek, ABD ve 

Finlandiya‟yı üç öz-düzenleme alanında; inançlar, motivasyon ve öğrenme stratejileri 

bakımından karĢılaĢtırmıĢtır. Problem çözmede ve matematik-okuryazarlığında en 

yüksek skorları alan her iki ülkenin de öğrencilerinin aynı öz düzenlemeyi öğrenme 

profiline sahip olduğunu belirtmiĢtir. ÇalıĢmada öz-yeterlik ve öz-güven formunda öz-

düzenleme kullanımının PISA 2003‟de ABD ve Finlandiya‟daki öğrencilerin 

performansıyla en yüksek iliĢkiye sahip olduğu görülmüĢtür. Dikkate değer baĢka bir 

bulgu ise, Finlandiya‟da PISA 2003‟e katılan öğrencilerden öz-düzenlemeyi öğrenme 

stratejilerini daha fazla kullananların matematik okuryazarlığı ve problem çözme 

ölçümlerinde önemli ölçüde daha yüksek puanlar aldığı ifade edilmiĢtir. AraĢtırma 

bulgularından, öz-düzenlemeyi öğrenme stratejilerinin PISA 2003‟te matematik 

okuryazarlığı ve problem çözmede öğrencilerin performanslarıyla önemli derecede 

pozitif bir iliĢkiye sahip olduğu sonucu çıkarılmıĢtır. 

PISA çalıĢmalarında matematikte kaygı veya sıkıntı duygusal etken olarak ele 

alınmaktadır. PISA 2003 uygulaması sonuçlarında ülkemizdeki öğrencilerin genellikle 

matematikte kaygılandıkları ve sıkıntı duydukları tespit edilmiĢtir (EARGED, 2003).  ĠĢ 

Güzel (2006) Türkiye, Avrupa Birliği üye ülkeleri ve Avrupa Birliği aday ülkelerinde 

PISA 2003 matematik okuryazarlığında baĢarılı olan öğrencilerin matematikte kaygı 

veya sıkıntı düzeyleri düĢük olan öğrenciler olduğunu göstermiĢtir.  

PISA uygulamalarında matematikte elde edilecek dıĢ ödüllerin sağladığı 

öğrenme güdüsü baĢlığı altında ele alınan dıĢsal motivasyon ile ilgili PISA 2003 

uygulamasında elde edilen sonuçlar incelendiğinde ülkemizdeki öğrencilerin genellikle 

matematiğin gelecekte kendilerine dıĢ ödüller sağlayacağını düĢündükleri ve matematik 

öğrenmeye karĢı güdülenmiĢ oldukları görülmüĢtür (EARGED, 2005). Akarsu (2009) 

öz-yeterliğin matematik baĢarısı üzerinde doğrudan etkisinin içe yönelik motivasyon 

üzerinde de etkisi olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ancak PISA‟ya katılan Türkiye ve 

Finlandiya‟da içe ve dıĢa yönelik motivasyonun matematik baĢarısı üzerindeki etkisinin 

istatistiksel olarak anlamlı olmadığı bulunmuĢtur. Ayrıca Türkiye ve Finlandiya‟da öz-

yeterlik inançları ve dıĢa yönelik motivasyonları fazla olan öğrencilerin, içe yönelik 
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motivasyonlarının da fazla olduğu görülmüĢtür. Ross (2008) iki farklı kültürdeki  

(Kanada, Amerika BirleĢik Devletleri, Ġngiltere) ve (Hong-Kong Çin, Japonya ve Kore) 

motivasyon ve akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Öğrenci seviyesinde 

dıĢsal ve içsel motivasyon, öğrenci morali değiĢkenlerinin incelendiği çalıĢmanın 

bulgularına göre içsel motivasyonun, altı Asya ülkesinin hepsi için puanlarda bir artıĢı 

yordarken, sonuçların Batı ülkeleri için tutarsız olduğu; dıĢsal motivasyonun ise Batı 

ülkesindeki modellerde bir artıĢı yordarken, Asya ülkesi modellerinin hiçbirinde anlamlı 

olmadığı bulunmuĢtur. Ayrıca öğrenci moralinin tüm ülkeler için modellerin tamamında 

anlamlı olduğu görülmüĢtür.  Sonuç olarak çalıĢmanın bulguları, motivasyon ve 

akademik baĢarı arasındaki iliĢkilerde kültürel farklılıkların etkisi olduğunu 

göstermiĢtir. 

PISA uygulamalarında matematikte öğrencilerin öğrenme stratejileri ezberleme 

ve tekrar stratejileri, bilgilerini geliĢtirme ve zenginleĢtirme stratejileri, denetim 

stratejileri olarak ele alınmaktadır. PISA 2003 uygulamasında öğrencilerin öğrenme 

stratejisi tercihi olarak her üç stratejiyi de tercih ettikleri görülmektedir (EARGED, 

2005). ĠĢ Güzel (2006) Türkiye, Avrupa Birliği üye ülkeleri ve Avrupa Birliği aday 

ülkelerinde PISA 2003 matematik okuryazarlığında baĢarılı olan öğrencilerin ezberleme 

ve tekrar stratejilerini daha az tercih eden öğrenciler olduğunu göstermiĢtir.  

PISA‟da öğrencilerin yarıĢmacı ve dayanıĢmacı öğrenme ortamları olmak üzere 

iki değiĢik öğrenme ortamına iliĢkin tercihleri üzerinde durulmuĢtur. PISA 2003 

uygulamasında öğrencilerin hem dayanıĢmacı hem de yarıĢmacı öğrenme ortamını 

hemen hemen aynı derecede tercih ettikleri görülmüĢtür (EARGED, 2005).  Satıcı 

(2008) PISA 2003 sonuçlarına göre Türkiye ve Hong-Kong Çin „deki öğrencilerin 

matematik okuryazarlığına etki eden faktörleri incelemiĢtir. PISA 2003‟de matematik 

okuryazarlığı açısından en baĢarılı ülke olduğu için araĢtırmaya dahil edilen Hong-Kong 

Çin‟de öğrencilerin matematik dersindeki baĢarısı ile ilgili rekabetçi düĢüncelerinin, 

matematik okuryazarlığında en güçlü etkisi olan örtük değiĢken olduğu tespit edilmiĢtir. 

Türkiye‟de grup çalıĢması hakkındaki düĢüncelerin matematik okuryazarlığını negatif 

olarak etkilediği, Hong-Kong Çin‟de ise matematik okuryazarlığını pozitif olarak 

etkilediği ortaya konmuĢtur. Akyüz ve Pala (2010) ise Türkiye, Finlandiya ve 

Yunanistan‟a ait PISA 2003 verilerini kullanarak öğrencilerin matematik 

okuryazarlıklarına ve problem çözme becerilerine etki eden sınıf ile ilgili faktörleri 
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araĢtırmıĢlardır. Türkiye ve Yunanistan‟daki öğrencilerin, sınıftaki diğer arkadaĢlarıyla 

birlikte çalıĢma yapmaları ile matematik okuryazarlıkları arasında negatif yönde anlamlı 

iliĢki bulunurken, Finlandiya‟da anlamlı bir iliĢki görülmemiĢtir.  

PISA çalıĢmalarında sınıf ortamı ile ilgili incelemelerde sınıfta disiplin ve 

öğretmenin desteği ve okulda öğrenci-öğretmen iliĢkileri üzerinde durulmaktadır. PISA 

2003 uygulaması sonuçlarında ülkemizdeki öğrencilerin genellikle matematik 

derslerinde sınıfta disiplin konusunda bazı aksamalar olduğunu ve hemen hemen tüm 

matematik derslerinde öğretmenin güçlü bir desteğinin olduğunu beyan ettikleri 

görülmüĢtür (EARGED, 2005). ĠĢ (2003) PISA 2000‟deki sonuçları sınıf ortamı 

açısından analiz ettiğinde Brezilya‟da öğrencilere iliĢkin faktörlerin etkilediği sınıf 

ortamının matematik okuryazarlığını pozitif olarak etkilediği, Japonya‟da sınıf ortamı 

ile matematik okuryazarlığı arasındaki iliĢkinin negatif olduğu, Norveç‟te ise bu 

iliĢkinin istatistiksel olarak anlamlı olmadığı görülmüĢtür. ĠĢ Güzel (2006) Türkiye, 

Avrupa Birliği üye ülkeleri ve Avrupa Birliği aday ülkelerinde PISA 2003 matematik 

okuryazarlığında baĢarılı olan öğrencilerin matematik derslerinde daha pozitif sınıf 

ortamı bulunan öğrenciler olduğunu göstermiĢtir. Ross (2008) iki farklı kültürdeki  

(Kanada, Amerika BirleĢik Devletleri, Ġngiltere) ve (Hong-Kong Çin, Japonya ve Kore) 

okul seviyesinde öğretmen desteği ve okul ortamını etkileyen öğretmen tutum 

değiĢkenlerini incelemiĢtir. Bu araĢtırmanın bulgularına göre batı ülkelerindeki sınıf içi 

iliĢkilerin Asya ülkelerindeki sınıf içi iliĢkilerden sürekli olarak daha düĢük olduğu 

görülmüĢtür. Öğretmen desteğinin sadece Japonya‟daki modellerde anlamlı olduğu; 

öğretmen tutumları için sonuçların tutarsız olduğu görülmüĢtür.  PISA 2003 sonuçlarına 

göre Türkiye ve Hong-Kong Çin „deki öğrencilerin matematik okuryazarlığına etki eden 

faktörleri incelediği bir araĢtırmada sınıf disiplininin her iki ülkede de matematik 

okuryazarlığını pozitif olarak etkilediğini ortaya konulmuĢtur (Satıcı, 2008). Akyüz ve 

Pala (2010) tarafından yapılan çalıĢmada Türkiye ve Yunanistan‟da eğitim gören 

öğrencilerin bulundukları sınıflardaki disiplinin iyi olması, matematik okuryazarlıklarını 

olumlu yönde etkilerken Finlandiya‟da olumlu veya olumsuz yönde herhangi bir etkisi 

görülmemiĢtir.  

PISA 2003 uygulamasındaki okulda öğretmen-öğrenci iliĢkileri ile ilgili sonuçlar 

incelendiğinde ülkemizdeki öğrencilerin %75‟ine yakın bir kısmının öğretmen-öğrenci 

iliĢkilerinin istenen Ģekilde olduğu kanısını paylaĢtıkları görülmüĢtür (EARGED, 2005). 
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ĠĢ (2003) PISA 2000‟deki sonuçları öğrenci-öğretmen iliĢkileri açısından analiz 

ettiğinde Japonya ve Norveç‟te öğretmen-öğrenci iliĢkileri ile matematik okuryazarlığı 

arasında pozitif bir iliĢki bulurken Brezilya‟da ise bu iliĢkinin negatif olduğunu tespit 

etmiĢtir. Satıcı (2008) PISA 2003 sonuçlarına göre matematik öğretmeni hakkındaki 

düĢüncelerin matematik okuryazarlığını Türkiye‟de negatif olarak etkilediğini; Hong-

Kong Çin‟de ise öğretmen hakkındaki düĢüncelerin matematik okuryazarlığını 

etkilemediğini ortaya koymuĢtur. Akyüz ve Pala (2010) tarafından yapılan çalıĢmada, 

Türkiye ve Yunanistan‟ı temsil eden öğretmenlerin öğrencilerine olan ilgileri ile 

matematik okuryazarlıkları arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki bulunurken, 

Finlandiya‟da değiĢkenin bir etkisi olduğu gözlenmemiĢtir.   

PISA 2003 uygulamalarında okula karĢı tutum ile ilgili sonuçlarda ülkemizdeki 

öğrencilerin okula karĢı tutumlarının genellikle olumlu olduğu görülmüĢtür (EARGED, 

2005). Satıcı (2008)  PISA 2003 sonuçlarına göre Türkiye ve Hong-Kong Çin „deki 

öğrencilerin matematik okuryazarlığına etki eden faktörleri incelemiĢtir. AraĢtırmanın 

bulgularına göre Türkiye„de matematik okuryazarlığına en güçlü etkiyi okula ait olma 

örtük değiĢkeninin gösterdiği ifade edilmiĢtir. Okul hakkındaki düĢüncelerin matematik 

okuryazarlığını Türkiye‟de negatif olarak etkilediği; Hong-Kong Çin‟de ise okul 

hakkındaki düĢüncelerin matematik okuryazarlığını pozitif olarak etkilediği ortaya 

konmuĢtur. Akyüz ve Pala (2010) tarafından yapılan çalıĢmada ise Türkiye ve 

Yunanistan için öğrencilerin kendilerini okula ait hissetmeleri matematik 

okuryazarlıklarını olumlu yönde etkilerken, Finlandiya‟da iliĢkinin anlamlı olmadığı 

sonucu ortaya çıkmıĢtır.  

Ülkemiz PISA çalıĢmalarının 2003, 2006, 2009 yıllarında gerçekleĢtirilen 

uygulamalarına farklı okul türleriyle katılmıĢtır. 2003 uygulamasına genel liseler, 

meslek liseleri, Anadolu meslek liseleri, fen liseleri, Anadolu liseleri, ilköğretim 

okulları, özel liseler ve polis kolejleri katılmıĢtır. Bu uygulamada matematik baĢarısı 

açısından okul türleri arasında ciddi boyutlarda farklar olduğu görülmüĢtür (EARGED, 

2005). Benzer bir sonuca ulaĢan Berberoğlu ve Kalender de (2005) araĢtırmalarında 

elde ettikleri bulguların ÖSS ve PISA değerlendirmelerinin ikisinde de öğrencilerin 

baĢarı düzeylerinde bölgesel farklılıklardan çok okul türleri arasındaki farklılıkların 

ciddi boyutlarda olduğunu ifade etmiĢlerdir. 2006 uygulamasına ilköğretim okulları, 

genel liseler, Anadolu liseleri, yabancı dil ağırlıklı liseler, fen liseleri, meslek liseleri, 
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Anadolu meslek liseleri, çok programlı liseler katılmıĢtır. Bu uygulamada da 2003 

uygulamasındaki gibi okul türleri arasında ciddi boyutlarda farklılıklar olduğu 

görülmüĢtür (EARGED, 2007).  PISA 2009 uygulamasına matematik okuryazarlığı 

boyutunda ilköğretim okulları, genel liseler, Anadolu liseleri, fen liseleri, Anadolu 

öğretmen liseleri, Anadolu güzel sanatlar lisesi, meslek liseleri, Anadolu meslek liseleri, 

teknik liseler, Anadolu teknik liseleri, çok programlı liseler katılmıĢtır. Bu uygulamada 

da okul türleri arasında farklılıklar görülmüĢtür (EARGED, 2010). Matematik 

okuryazarlığında en düĢük performansı gösteren okul türünün ilköğretim okulları 

olduğu tespit edilmiĢtir (EARGED, 2005; EARGED, 2007; EARGED, 2010). ĠĢ Güzel 

(2006) matematik okuryazarlığında baĢarılı olan öğrencilerin üst sınıflarda bulunan 

öğrenciler olduğunu tespit etmiĢtir. PISA 2006‟da fen baĢarısının devam edilen program 

türüne göre farklılaĢtığı sınavla öğrenci alan okulların (Fen Lisesi ve Anadolu Lisesi) 

öğrencilerinin fen baĢarılarının diğer kurumlara devam eden öğrencilerin fen 

baĢarılarından daha yüksek olduğu görülmüĢtür (Albayrak, 2009). Okullar arasında 

baĢarı puanları karĢılaĢtırıldığında fen lisesi ve Anadolu liselerinin en baĢarılı okullar 

olduğu ve bu okullardaki öğrencilerin PISA fen baĢarısının OECD ortalama ve OECD 

tüm baĢarısının üzerinde olduğu diğer okullarda ise öğrencilerin fen alanında sahip 

olması gereken beceriler OECD tüm ve OECD ortalama puanının altında olduğu ortaya 

konmuĢtur. Ceylan (2009) PISA 2006 verilerini kullanarak yaptığı çalıĢmasında fen 

okuryazarlığında düĢük performans gösteren okullarda öğrenci merkezli etkinliklerin 

daha fazla teĢvik edildiğini bulmuĢtur. Ayrıca çalıĢmanın bulgularında fen 

okuryazarlığında yüksek performans gösteren okullardaki öğrencilerin sosyo-ekonomik 

düzeyleri ve fene yönelik tutumlarının daha yüksek olduğu tespit edilirken bu 

öğrencilerin günlük yaĢamla ilgili fen faaliyetlerinde daha iyi performans gösterdikleri 

görülmüĢtür.  

PISA çalıĢmalarında, pek çok ülkede erkeklerin matematik performansının 

kızlardan daha iyi olduğu görülmüĢtür. Fen Bilimleri için ülkelerin çoğunda erkekler ve 

kızların ortalama puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. 

Ülkemizde ise kızların fen okuryazarlığı ortalamasının kızlar lehine erkeklerden daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Okuma baĢarısında ise kızların performansının katılımcı 

ülkelerin hepsinde erkek öğrencilere göre daha iyi olduğu tespit edilmiĢtir (EARGED, 

2005; EARGED, 2007; EARGED, 2010).  McGaw (2004) PISA 2000‟de 15 yaĢ 
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grubundaki kızların her ülkede okuma becerilerinde erkeklerden daha iyi bir performans 

gösterdiklerini, ancak matematiksel okuryazarlıkta, erkeklerin Ġzlanda ve Yeni 

Zelanda‟nın dıĢındaki tüm ülkelerde kızlardan daha iyi performans gösterdiklerini ifade 

etmiĢtir. Ziya (2008) PISA 2006 ya göre Türkiye‟deki öğrencilerin matematik 

baĢarılarını etkileyen bazı faktörleri incelemiĢ ve çalıĢmanın bulgularında öğrencilerin 

baĢarı puanlarının cinsiyete göre farklılık gösterdiği ortaya çıkmıĢtır. Erkek öğrencilerin 

kızlara göre daha baĢarılı oldukları gözlemlenmiĢtir. Lydia Liu ve Wilson (2009) bazı 

belirli alanlardaki PISA 2003 matematik baĢarısı üzerindeki cinsiyet farklılıklarını 

inceleyerek ABD ve Hong Kong öğrencileri arasındaki cinsiyet farklılıklarındaki 

benzerlikleri ve farklılıkları araĢtırmıĢlardır. Bu çalıĢmada her iki ülkedeki erkek 

öğrencilerin özellikle karmaĢık çoktan seçmeli maddeler üzerinde üstün performans 

gösterdikleri, kız öğrencilerin ise olasılık, cebir ve yeniden oluĢturma maddeleri 

üzerinde daha yüksek puanlara sahip oldukları ifade edilmiĢtir. Hong Konglu öğrenciler 

arasındaki cinsiyet farklılıklarının ABD‟li öğrencilerden daha fazla olduğu ve karmaĢık 

(kompleks) matematiksel mantığı ölçen maddelerde Hong Konglu öğrencilerin ABD‟li 

öğrencilerden daha iyi performans gösterdikleri görülmüĢtür.  PISA 2006 

uygulamasında fen baĢarısının cinsiyete göre farklılaĢtığı ve kız öğrencilerin fen 

baĢarısının erkek öğrencilerin fen baĢarısından daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir 

(Albayrak, 2009). Demir, Kılıç ve Ünal (2010) tarafından yapılan örneklemi PISA 2006 

çalıĢmasına katılan 15 yaĢındaki toplam 4942 öğrenciden oluĢan bir çalıĢmadan elde 

edilen sonuçlar erkek öğrencilerin matematikte daha iyi puanlara sahip olduklarını 

göstermiĢtir. Kız öğrencilerin ise matematikte daha düĢük puanlara sahip oldukları 

ortaya konulmuĢtur. Bu araĢtırmanın bir sonucu olarak, cinsiyetin matematik baĢarısı 

üzerinde pozitif bir etkiye sahip olduğu görülmüĢtür. Gilleece, Cosgrove ve Sofroniou 

(2010) PISA‟da matematik ve fendeki düĢük ve yüksek baĢarı ile iliĢkili okul ve öğrenci 

geçmiĢleriyle ilgili özellikleri araĢtırdıkları çalıĢmada alanlara göre değiĢen düĢük ve 

yüksek baĢarıların dağılımında önemli cinsiyet farklılıkları bulmuĢlardır. Matematikte 

kızların muhtemelen daha düĢük baĢarı, erkeklerin daha yüksek baĢarı gösterdikleri; 

fende ise cinsiyetin okuldan erken ayrılma (terk etme) ile iliĢkili olduğu okulu erken 

terk eden erkeklerin okulu erken terk eden kızlardan daha düĢük baĢarı gösterdikleri 

ortaya konmuĢtur. Sonuçlar, okul düzeyinin yanı sıra öğrenci düzeyindeki kazanımlarda 

eĢitliği arttırmaya yardım eden hedef kaynaklara ihtiyaç olduğunu göstermiĢtir.  
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Sosyo ekonomik ve kültürel bakımdan avantajlı ve dezavantajlı öğrencilerin 

akademik baĢarıları arasında bir fark olup olmadığı eğitim çalıĢmalarında merak konusu 

olmuĢtur. PISA üzerine yapılan çalıĢmalarda da bu merakın devam ettiği görülmektedir. 

ĠĢ Güzel (2006) Türkiye, Avrupa Birliği üye ülkeleri ve Avrupa Birliği aday ülkeleri 

olmak üzere farklı kültürlerde, insan ve fiziksel kaynakların öğrencilerin Uluslararası 

Öğrenci Değerlendirme Programındaki (PISA 2003) matematik okuryazarlığına olan 

etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlar bu ülkelerde matematik 

okuryazarlığında baĢarılı olan öğrencilerin evlerinde daha fazla eğitim kaynağı bulunan 

öğrenciler olduğunu göstermiĢtir. Ziya (2008) PISA 2006‟ya göre Türkiye‟deki 

öğrencilerin matematik baĢarılarını etkileyen bazı faktörleri incelemiĢ ve çalıĢmanın 

bulgularında; öğrencilerin matematik puanlarını etkileyen en güçlü yordayıcının sosyo-

ekonomik ve kültürel indeks olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Özer (2009) öğrencilerin fen 

ve matematik baĢarısını etkileyen faktörlerin Uluslararası Öğrenci Değerlendirme 

Programı (PISA 2006) verilerine dayalı olarak modellemesini yapmıĢ ve evdeki kitap 

sayısının öğrencinin fen ve matematik baĢarıları üzerinde olumlu etkiye sahip 

olduklarını saptamıĢtır. Öğrencilerin eğitim materyallerine (edebi eser, sanat eseri, 

yardımcı kitap ve Ģiir kitabı) sahip olma ile fen bilimleri baĢarısı arasında pozitif iliĢki 

olduğu; matematik baĢarısıyla ise iliĢkisi olmadığı sonucuna varmıĢtır. Demir, Ünal ve 

Kılıç (2010) PISA 2006 çalıĢmasına katılan Türk öğrencilerin matematik baĢarısı 

üzerindeki teknolojik olmayan (ders kitapları, çalıĢma kitapları, vs.) eğitimle ilgili 

kaynakların niteliğini araĢtırmıĢlardır. Bu araĢtırmanın sonuçları teknolojik olmayan 

eğitim kaynaklarının öğrencilerin matematik baĢarısında önemli olduğunu göstermiĢtir. 

Bu çalıĢmada daha iyi kütüphane materyallerinin daha yüksek matematik baĢarısı 

olduğu ifade edilmiĢtir. Demir, Kılıç ve Ünal (2010) tarafından yapılan aynı örneklemli 

baĢka bir çalıĢmada öğrencilerin ve okulların özelliklerinin matematik baĢarısı 

üzerindeki etkileri araĢtırılmıĢtır. Öğrenci ailelerinin ekonomik, sosyal ve kültürel 

statüleri detaylı olarak analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlar yüksek 

ekonomik, sosyal ve kültürel statülere sahip öğrencilerin ve nitelikli eğitim kaynaklarına 

sahip okullardaki öğrencilerin matematikte daha iyi puanlara sahip olduklarını 

göstermiĢtir. Ailenin daha yüksek sosyo-ekonomik ve kültürel durumlarının matematik 

performansını arttıran faktörlerden biri olduğu ifade edilmiĢtir. Gilleece, Cosgrove ve 

Sofroniou (2010) PISA‟da matematik ve fendeki düĢük ve yüksek baĢarı ile iliĢkili okul 
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ve öğrenci geçmiĢleriyle ilgili özellikleri araĢtırdıkları bir çalıĢmada bulgular açıklanan 

değiĢkenlerin büyük bir kısmının yüksek baĢarıdan ziyade düĢük baĢarı ile iliĢkili 

olduğunu göstermiĢtir. Sosyo-ekonomik statü, sınıf seviyesi, kültürel sermaye ve evdeki 

kitapların matematik ve fendeki baĢarı ile önemli ölçüde iliĢkili olduğu ifade edilmiĢtir. 

Martins ve Vegia (2010) Avrupa Birliğine üye 15 ülkedeki matematik baĢarısındaki 

sosyo-ekonomik iliĢkili eĢitsizliği ölçmüĢ ve ayrıĢtırmıĢlardır. Verilerin PISA 2003 

sonuçlarından alındığı çalıĢmada her bir ülkede daha yüksek sosyo-ekonomik Ģartlara 

sahip grupların lehine matematik baĢarısında sosyo-ekonomik iliĢkili bir eĢitsizliğin var 

olduğu ortaya konulmuĢ ve bu farklılığın Almanya, Yunanistan, Ġngiltere, Belçika ve 

Portekiz‟de daha yüksek Ġsviçre ve Finlandiya‟da daha düĢük olduğu görülmüĢtür. 

Sosyo-ekonomik faktörlerin eğitimde tüm farklılığın %14.9 ve %34.6 arasında olduğu 

tespit edilmiĢtir. Aydın, Erdağ ve TaĢ (2011) 2003-2006 PISA sınavlarında 

değerlendirmeye katılan ülkelerden Türkiye ve okuma becerilerinde en baĢarılı beĢ 

OECD ülkesinde (Finlandiya, Kore, Kanada, Avustralya ve Yeni Zelanda) öğrenim 

gören 15 yaĢındaki öğrencilerin velilerinin sosyo-kültürel statülerini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmada velilerin sosyo-kültürel statüleri açısından elde edilen sonuçlarda sosyo-

ekonomik ve kültürel açıdan dezavantajlı ve avantajlı öğrencilerin akademik baĢarıları 

arasındaki farkın Türk öğrencilere göre daha düĢük seviyelerde olduğu gözlemlenmiĢtir.  

Öğrenci ebeveynlerinin eğitim seviyesi ve statülerinin öğrencilerin akademik 

baĢarısı üzerinde etkisi olduğu bilinmektedir. Bu durumun PISA çalıĢmaları ve diğer 

uluslararası uygulamalar üzerine yapılan araĢtırmalarda da incelendiği görülmektedir. 

Ziya (2008) PISA 2006 ya göre Türkiye‟deki öğrencilerin matematik baĢarılarını 

etkileyen bazı faktörleri incelemiĢ ve öğrencilerin matematik puanlarının anne/babanın 

meslek kategorilerine ve eğitim seviyelerine göre farklılık gösterdiğini ortaya 

çıkarmıĢtır. Anne/babanın eğitim seviyesi ve mesleki statüsü arttıkça öğrencilerin 

baĢarılarının da arttığı gözlemlenmiĢtir. Özer (2009) öğrencilerin fen ve matematik 

baĢarısını etkileyen faktörlerin Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA 

2006) verilerine dayalı olarak modellemesini yapmıĢ ve aile özellikleri değiĢkenin; 

annenin eğitim durumu, babanın eğitim durumu bileĢenlerinin öğrencinin fen ve 

matematik baĢarıları üzerinde olumlu etkiye sahip olduklarını saptamıĢtır. Demir, Kılıç 

ve Ünal (2010) tarafından yapılan bir çalıĢmada, ailenin daha yüksek sosyo-ekonomik 

ve kültürel durumlarının, anne babaların daha yüksek eğitim geçmiĢinin performansını 
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arttıran faktörler olduğu ifade edilmiĢtir. Akyüz ve Pala (2010) Türkiye, Finlandiya ve 

Yunanistan‟a ait PISA 2003 verilerini kullanarak öğrencilerin matematik 

okuryazarlıklarına ve problem çözme becerilerine etki eden aile ile ilgili faktörleri 

araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmanın matematik okuryazarlığına ait bulgularında üç ülkede de 

öğrenci ailelerinin eğitim seviyeleri ve mesleklerinin öğrencilerin matematik 

okuryazarlıklarını pozitif yönde etkilediği görülmüĢtür. Uzun, Bütüner ve Yiğit (2010) 

TIMSS 1999 ve TIMSS 2007 verilerini inceledikleri çalıĢmalarında Türk öğrencilerin 

sırasıyla sadece %9 ve %7‟sinin anne ve babasından birinin üniversite mezunu olduğu 

görülmüĢtür. Öğrencilerin ortalaması incelendiğinde ise anne ve babanın eğitim düzeyi 

arttıkça, çocuğun baĢarısının da arttığı tespit edilmiĢtir. Aydın, Erdağ ve TaĢ (2011)  

2003-2006 PISA sınavlarında değerlendirmeye katılan ülkelerden Türkiye ve okuma 

becerilerinde en baĢarılı beĢ OECD ülkesindeki (Finlandiya, Kore, Kanada, Avustralya 

ve Yeni Zelanda) velilerin Türk velilere göre eğitim seviyelerinin daha yüksek olduğu, 

ortaöğretime daha çok öğrencinin devam ettiği sonucuna varmıĢlardır.  

      Teknoloji ve kaynak kullanımının öğrencinin akademik baĢarısı üzerindeki 

etkileri eğitim üzerine yapılan çalıĢmalarda merak konusu olmuĢtur. Bu durumun PISA 

uygulamaları üzerine yapılan çalıĢmalarda da incelendiği görülmektedir. Özer (2009) 

öğrencilerin fen ve matematik baĢarısını etkileyen faktörlerin Uluslararası Öğrenci 

Değerlendirme Programı (PISA 2006) verilerine dayalı olarak modellemesini yapmıĢ ve 

öğrencinin bilgisayar ve donanıma (internet, bilgisayar programı ve bilgisayar) sahip 

olmasının fen bilimleri ve matematik baĢarıları üzerinde olumlu etkiye sahip olduğunu 

belirtmiĢtir. Ziya (2008) PISA 2006‟ya göre Türkiye‟deki öğrencilerin matematik 

baĢarılarını etkileyen bazı faktörleri incelemiĢ ve çalıĢmanın bulgularında; öğrencilerin 

matematik puanlarını etkileyen en güçlü yordayıcının bilgisayarda internetle ilgili 

iĢlemleri yapabilmede kendine güven indeksi olduğu ortaya konulmuĢtur. Bilgisayarı 

uzun zamandır kullanan ve bilgisayarı evinde daha sık kullanan öğrencilerin, diğerlerine 

göre daha baĢarılı oldukları ifade edilmiĢtir. Demir, Ünal ve Kılıç (2010) tarafından 

yapılan bir çalıĢmada Türk öğrencilerin matematik baĢarısı üzerindeki teknolojik 

(bilgisayarlar, yazılım, vs.) eğitimle ilgili kaynakların niteliği araĢtırılmıĢtır. Bu 

araĢtırmanın sonuçları bilgisayarların etkisizliği ve yetersizliğinin öğrencilerin 

matematik baĢarısını etkilediğini ve teknolojik eğitim kaynaklarının öğrencilerin 

matematik baĢarısında önemli olduğunu göstermiĢtir. Demir, Kılıç ve Ünal (2010) 
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tarafından yapılan aynı örneklemli baĢka bir çalıĢmadan elde edilen sonuçlar bilgisayar 

kullanımında öz-yeterlikleri yüksek olan öğrencilerin matematikte daha iyi puanlara 

sahip olduklarını göstermiĢtir. 

Bazı ülkelerde olduğu gibi ülkemizde de eğitim sistemi ve öğretmen niteliğinin 

öğrenci baĢarısı üzerindeki etkilerinin PISA ve diğer uluslararası uygulamalar ile ilgili 

yapılan çalıĢmalarda incelendiği görülmektedir. Ziya (2008) PISA 2006‟ya göre 

Türkiye‟deki öğrencilerin matematik baĢarılarını etkileyen bazı faktörleri incelemiĢ ve 

çalıĢmanın bulgularında öğrencilerin baĢarı puanlarının, okulda ve okul dıĢında aldığı 

matematik dersi süresine, kendisinin matematik çalıĢmak için ayırdığı süreye göre 

farklılık gösterdiğini ortaya çıkarmıĢtır. Okulda ve okul dıĢında daha fazla süre 

matematik dersi alan, kendi baĢına daha fazla matematik dersi çalıĢan öğrencilerin 

diğerlerine göre daha baĢarılı oldukları gözlemlenmiĢtir. Eraslan (2009), 

Finlandiya‟daki gözlemleri ve ilgili alan yazını kullanarak, Finli öğrencilerin elde ettiği 

baĢarının arkasındaki eğitim sisteminde öne çıkan (1) öğretmen yetiĢtirme programı, (2) 

geleneksel okul yaĢamı, (3) kültürel olarak öğretmenlik mesleğine bakıĢ ve (4) hizmet 

içi öğretmen eğitimi olmak üzere dört ana faktörü açıklamıĢ ve bunları farklı bir eğitim 

sistemi ve sosyo-ekonomik yapıya sahip Türkiye‟deki durumla karĢılaĢtırarak 

Finlandiya örneğinden ne gibi dersler çıkarabileceğimizi tartıĢmıĢtır. Saenz (2009) 

Ġspanyol öğretmen adaylarının PISA 2003‟te belirlenen maddeleri çözerken 

karĢılaĢtıkları zorlukları analiz etmiĢ ve bağlamsal bilginin (bağlamsal bilgi gerçek 

dünyadaki günlük yaĢam problemleriyle ilgilidir ve bağlamsal bilgiyi içeren problemler 

hikaye tarzında sunulmalıdır) iĢlevine ayrı bir önem vererek, PISA tarafından belirlenen 

yeteneklerin ortaya çıkmasında matematiksel bilgiyi düzenlemenin oynadığı rolü 

incelemiĢtir. AraĢtırmada bağlamsal bilginin en zor ödevleri çözmede çok önemli bir 

araç olarak sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca bağlamsal bilginin geleneksel öğretim 

programı ile PISA yaklaĢımını önemle belirten program arasında bir köprü olduğunu 

ifade etmiĢtir. Wu (2009) PISA 2003 ve TIMSS 2003 çalıĢmalarının 22 katılımcısı için 

ülke ortalama skorlarını kullanarak 8.sınıf matematik sonuçlarını karĢılaĢtırmıĢtır. Bu 

çalıĢmanın bulguları, öğrenci baĢarılarının öğrencilere gerçekte ne öğretildiği ile 

yakından iliĢkili olduğunu göstermiĢtir. Bu araĢtırmada ortalama olarak eğitim-öğretim 

yılı daha fazla olan öğrencilerin eğitim-öğretim yılı daha az olan öğrencilerden daha iyi 

performans gösterdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢma PISA ve TIMSS sonuçları 
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arasındaki farklılıkların çalıĢmalardaki rastgele hatalardan dolayı olmadığını araĢtırma 

desenlerinde uyumsuzluğu açıklayan sistematik farklılıkların olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Uzun, Bütüner ve Yiğit (2010) TIMSS 2007 verilerini inceledikleri 

çalıĢmalarında Türk öğrencilerin matematik alanında haftalık ev ödevlerine ayırdıkları 

zaman yönünden ortalamanın altında kaldıklarını ifade etmiĢlerdir.  Demir, Ünal ve 

Kılıç (2010) tarafından yapılan bir çalıĢmada nitelikli matematik öğretmeni eksikliğinin 

öğrenci matematik baĢarısında önemli bir faktör olduğu ifade edilmiĢtir. Demir, Kılıç ve 

Ünal (2010) tarafından yapılan aynı örneklemli baĢka bir çalıĢmadan elde edilen 

sonuçlar nitelikli eğitim kaynaklarına sahip okullardaki öğrencilerin matematikte daha 

iyi puanlara sahip olduklarını göstermiĢtir. Stajyer öğretmen oranı yüksek olan okulların 

matematikte daha düĢük puanlara sahip oldukları ortaya konulmuĢtur. Bu araĢtırmanın 

bir sonucu olarak okulların bazı özelliklerinin, özellikle nitelikli eğitim kaynaklarının 

matematik baĢarısı üzerinde pozitif bir etkiye sahip olduğu görülmüĢtür. Knipprath 

(2010) Japon eğitiminin niteliği ile ilgili karĢıt görüĢleri araĢtırmıĢ ve eĢit olmayan 

eğitim olanaklarını konu edinmiĢtir. PISA çalıĢmalarına göre, Japon öğrencilerin iyi 

performans gösterdikleri fakat 2003 ve 2006 arasında matematikte gözle görülür bir 

düĢüĢün olduğu görülmüĢtür. Ayrıca PISA çalıĢmalarının Japonya‟da baĢarıda bir 

boĢluk olduğunu ve izleme veya ayırmanın (Jambon-dilimleme sistemi zorunlu eğitim 

bittiğinde meydana gelen ve öğrencilerin giriĢ sınavlarındaki puanlarına dayanılarak 

yüksek, orta veya düĢük prestijli liselere veya üniversitelere ayrılması)  farklı okul 

deneyimlerine yol açtığı ifade edilmiĢtir. Aydın, Erdağ ve TaĢ (2011)  2003-2006 PISA 

sınavlarında değerlendirmeye katılan ülkelerden Türkiye ve okuma becerilerinde en 

baĢarılı beĢ OECD ülkesinde (Finlandiya, Kore, Kanada, Avustralya ve Yeni Zelanda) 

öğrenim gören 15 yaĢındaki öğrencilerin okuma becerileri sınav sonuçlarını, okul 

kaynaklarını ve velilerin sosyo-kültürel statülerini karĢılaĢtırmalı olarak inceleyerek 

Türkiye‟nin okuma becerileri açısından baĢarı seviyesinin incelenen beĢ ülke ve OECD 

ülkelerinin ortalama baĢarı seviyelerinin çok altında olduğunu görmüĢlerdir. Bu 

çalıĢmanın sonucunda Türkiye‟deki öğrencilerin büyük bir kısmının okuma becerileri 

açısından basit düzeyde iĢlemler yapabildiği, çok küçük bir oranın daha üst seviyede 

iĢlemler yapabildiği ve baĢarılı ülkelerdeki öğrencilerin çok büyük bir oranının yüksek 

düzeyde okuma becerilerine sahip olduğu, çok az sayıdaki öğrencinin daha alt beceri 

seviyelerinde kaldığı görülmüĢtür. Okul kaynaklarına iliĢkin sonuçta ise Türk eğitim 
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sisteminde baĢarılı ülkelere kıyasla okullara daha az kaynak ayrıldığı, sınıfların daha 

kalabalık olduğu, öğretmen açığının bulunduğu ve mevcut öğretmenlerin daha düĢük 

maaĢlar ile çalıĢtıkları görülmüĢtür. Aydoğdu, Ġskenderoğlu ve Baki (2011) yeni 

matematik öğretim programına göre hazırlanmıĢ, Trabzon ili merkezinde 2009-2010 

eğitim-öğretim yılında 8. sınıflarda matematik ders kitabı olarak kullanılan Aydın 

Yayınları‟na ait Milli Eğitim Bakanlığı onaylı Ġlköğretim Matematik 8.sınıf Ders 

Kitabı‟nda bulunan soruları, problemleri ve alıĢtırmaları PISA‟da yer alan Matematikte 

Yeterlik Ölçeği‟ne göre incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın bulgularına göre kitapta 1, 2, 3 ve 

4. düzeyde soru, problem, alıĢtırma ve örneklerin yer aldığı görülmüĢtür. Bu 

düzeylerden de en fazla 2. (%47) düzeyde sorulara yer verildiği, 1. (%23) ve 3. (%24) 

düzeydeki soruların hemen hemen aynı oranlarda olduğu, 4. düzeyde ise sadece %6 

oranında sorunun bulunduğu, matematik düzeylerinden en üst düzey olan 5 ve 6. 

düzeylerde ise hiç soru bulunmadığı tespit edilmiĢtir. Çelen, Çelik ve Seferoğlu (2011)  

PISA çalıĢmalarının sonuçlarını inceleyerek Türkiye‟nin PISA sonuçlarına göre eğitim 

sistemi açısından bulunduğu durumu değerlendirmiĢlerdir. ÇalıĢmada 2003 ve 2009 

PISA sonuçları karĢılaĢtırıldığında Türkiye‟nin az da olsa geliĢme gösterdiği 

görülmüĢtür. Kız çocuklarının okula devamını destekleyen projeler, öğrencilere ders 

kitaplarının ücretsiz dağıtılması, burs alan öğrenci sayısının arttırılması, 2005-2009 

yılları arasında kademeli olarak değiĢtirilen öğretim programları, eğitimde bilgi 

teknolojileri kullanımının etkin hale getirilmesi ve yayınlaĢtırılması gibi etkenlerin 

sınırlı iyileĢmede etkili olduğunun ileri sürülebileceğini ancak Türkiye‟nin sıralamada 

daha üst sıralarda yer alabilmesi için eğitim öğretim ihtiyaçları doğrultusunda etkili 

eğitim politikalarının geliĢtirilmesine ve daha kapsamlı bir eğitim reformuna ihtiyacı 

bulunduğunu ifade etmiĢlerdir. Yıldırım (2011) PISA 2006, TIMSS 2007 ve TALIS 

(Uluslararası Öğretme ve Öğrenme AraĢtırması)  2008 verilerini kullanarak Türkiye‟de 

fen ve teknoloji derslerinde tercih edilen öğretim uygulamalarını belirlemeye yönelik bir 

çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢmanın bulgularında Türkiye‟de ilköğretim ikinci kademe fen 

bilgisi derslerinde öğrenciyi pasif kılma eğilimindeki öğretim uygulamalarının daha 

sıklıkla tercih edildiği; yeni Fen ve Teknoloji programında öngörülen öğretim 

stratejilerinin henüz yaygınlaĢmadığı, laboratuarda deney çalıĢmalarının ve 

bilgisayardan yararlanma sıklığının oldukça düĢük olduğu belirlenmiĢtir.   
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PISA çalıĢmalarında sorular karmaĢık çoktan seçmeli, çoktan seçmeli, açık uçlu, 

kısa cevaplı ve yarı yapılandırılmıĢ olarak hazırlanan soru tipleri olarak ele 

alınmaktadır. Demir (2010) PISA 2003 ve PISA 2006 matematik okuryazarlığı alt 

testlerinde Türkiye‟de öğrenci tepkilerinin farklılaĢtığını, her iki uygulamada da en fazla 

ulaĢılan soru tipinin „çoktan seçmeli‟ sorular olduğunu ve en az „boĢ‟ bırakılan soru 

tipinin de „karmaĢık çoktan seçmeli‟ sorular olduğunu tespit etmiĢtir. PISA 2003 ve 

PISA 2006 matematik okuryazarlığı alt testi sonuçlarına göre Türkiye‟de öğrencilerin, 

baĢta çoktan seçmeli sorular olmak üzere tüm soru tipleri düzeyinde yüzde baĢarılarında 

dikkate değer bir düĢüĢ söz konusu olduğunu ifade etmiĢtir. AraĢtırmada genel bir bulgu 

olarak Türkiye‟de öğrencilerin, yapılandırılmıĢ (çoktan seçmeli, karmaĢık çoktan 

seçmeli ve yarı yapılandırılmıĢ sorular) soru tiplerinde, yanıtları kendilerinin 

oluĢturması beklenen diğer soru tiplerine (kısa cevaplı, açık uçlu) göre baĢarı 

düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. PISA‟da öğrencilere yöneltilen 

sorular, doğrudan herhangi bir öğretim programıyla bağlantılı olmayan, öğrencilerin 

bilgi ve becerilerini günlük yaĢama ne derece aktarabildiklerini tespit etmek amacıyla 

oluĢturulan uygulamalar olarak ele alınmaktadır. Savran (2004) PISA projesinde 

kullanılan test sorularından her bir alanı temsil eden üç soru örneğini ele alarak, bu soru 

tarzlarının Türk öğrenci profiline uygunluğunu, uygulanabilirliğini ve tutarlılığını, soru 

örneklerinin temel içerikleri ve dilbilimsel özellikleri açılarından incelemiĢ ve soru 

içeriklerinin PISA araĢtırmasının belirlediği ana hedefle örtüĢtüğünü, soruların öğrenci 

psikolojisi düĢünülerek belirlendiğini, motivasyonun çok baĢarılı bir Ģekilde sağlanarak, 

öğrencinin yaratıcı düĢünme, verilen bilgiyi okuyup anlama-yorumlama-değerlendirme, 

problem çözme ve sonuç çıkarma becerilerini kullanma baĢarısının ölçülmesi 

gerektiğinin hedeflendiğini belirtmiĢtir.   

PISA çalıĢmalarında okuma becerileri, matematik okuryazarlığı ve fen bilimleri 

okuryazarlığı alanlarında değerlendirmeler yapılmaktadır. Ancak PISA 2003 

uygulamasında öğrencilerin problem çözme becerileri de ele alınmıĢtır. Okur (2008) 

ilköğretim okullarından yeni mezun olmuĢ beĢ Türk öğrencisinin problem çözme 

stratejilerini, problem çözme adımlarını ve üst biliĢlerini inceleyerek bu faktörlerin 

problem çözme baĢarıları üzerindeki etkilerini araĢtırmıĢtır. Bu araĢtırmada, katılımcı 

öğrencilerin üzerinde çalıĢtığı 10 matematik problemi, Uluslararası Öğrenci 

Değerlendirme Programı (PISA) 2003‟te kullanılan yayımlanmıĢ matematik 



40 

 

 

okuryazarlığı sorularından seçilmiĢtir. Bu araĢtırmada katılımcıların çalıĢmada 

gösterdikleri problem çözme davranıĢlarının akademik baĢarıyla paralel olduğu ve 

ayrıca problem çözme baĢarısının tek bir değiĢken ile ya da öğrencinin bir davranıĢı ile 

açıklamak için fazla kompleks olduğu görülmüĢtür. Ünal ve Demir (2009) öğrencilerin 

farklı düĢünme kabiliyetlerinin matematiğin 4 alanındaki (geometri, aritmetik, cebir, 

istatistik ve olasılık) baĢarı düzeyi üzerindeki etkilerini araĢtırmıĢlardır. Örneklemi 

PISA 2003‟e giren 15 yaĢındaki 4545 Türk öğrencisinden oluĢan çalıĢmada, 

matematikteki baĢarıda farklı düĢünme kabiliyetlerinin önemli rol oynadığı ortaya 

konmuĢtur. 

PISA çalıĢmaları üzerine yürütülen araĢtırmalarda biliĢsel test ve anketlerin 

kültürler ve diller arası eĢdeğerliğinin sağlanıp sağlanamadığı ve ne tür etkilerinin 

olduğu merak edilerek çalıĢılan faktörlerden biri olmuĢtur. Çet (2006) PISA 2003 

uygulamasının biliĢsel alan testinde yer alan matematik sorularının Türkçe ve Ġngilizce 

formları arasındaki madde yanlılığını araĢtırmıĢtır. Yapılan analizlerin sonuçları 

karĢılaĢtırıldığında çok boyutlu eĢleĢtirme yöntemleri ile yapılan analizlerde madde 

yanlılığı gösteren maddelerde her iki kitapçıkta da bir farklılık görülmüĢtür. Madde 

yanlılığının kaynağının belirlenmesinde müfredat farklılıkları, kültürel farklılıklar ve 

çeviriden kaynaklanan farklılıklar baĢlıklarında analizler yapılmıĢtır. Sonuç olarak 

Türkiye ve Amerika‟daki eĢit yetenekteki öğrencilerin bazı sorulara doğru cevap verme 

olasılıklarının farklı olma nedenlerinin matematik programlarının farklılığından ya da 

çevirilerdeki anlam değiĢikliğinden kaynaklanabileceği görülmüĢtür.  Asil (2010)  PISA 

2006 öğrenci anketinde yer alan bilimsel sorgulamaya verilen destek boyutunun 

Avustralya, Yeni Zelanda, Amerika BirleĢik Devletleri ve Türkiye örneklemlerinde 

eĢdeğer olarak ölçülüp ölçülmediğini belirlemeye çalıĢmıĢtır. Fen bilimlerine verilen 

genel değeri ölçen maddelerin aritmetik ortalamalarına bakıldığında, öğrencilerin 

genelde katılıyorum veya tümüyle katılıyorum Ģeklinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢ ve 

Türk öğrencilerin diğer öğrencilere göre fen bilimlerine genel olarak daha fazla değer 

verdiklerini bildirdikleri ifade edilerek, Avustralyalı ve Yeni Zelandalı öğrencilerin 

ortalamalarının diğer ülke öğrencilerininkinden daha düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. Fen 

bilimlerine verilen kiĢisel değeri ölçen maddelerin aritmetik ortalamalarına 

bakıldığında, öğrencilerin genelde katılmıyorum veya katılıyorum Ģeklinde görüĢ 

bildirdikleri görülmüĢ, Türk öğrencilerin diğer öğrencilere göre fen bilimlerine kiĢisel 
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olarak daha fazla değer verdikleri, Avustralyalı ve Yeni Zelandalı öğrencilerin 

ortalamalarının diğer ülke öğrencilerininkinden daha düĢük olduğu görülmüĢtür. Ayrıca 

PISA kapsamında uygulanan anketlerin madde ve ölçek bazında kültürler ve diller arası 

eĢdeğerliğiyle ilgili çalıĢmalara araĢtırmacılar tarafından yeterince önem verilmediği 

görülmüĢtür. Ülkeler arasında dilsel ve kültürel farklılıklar arttıkça DMF (DeğiĢen 

Madde Fonksiyonu) gösteren maddelerin sayısının da arttığı gözlenmiĢtir. Maddelerin 

DMF göstermesinin nedenlerinin çeviri problemleri ve kültürel farklılıklar olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 

PISA uygulamaları ile ilgili yürütülen araĢtırmalarda konu alanına yönelik 

tutumlar, öz-yeterlik, özgüven, öz-düzenleme, kaygı veya sıkıntı, içsel ve dıĢsal 

motivasyon, öğrenme stratejileri, öğrenme ortamı tercihi, sınıf ortamı, öğretmen-öğrenci 

iliĢkileri, okul hakkındaki düĢünceler, okul türü, cinsiyet, sosyo ekonomik ve kültürel 

indeks, ailenin eğitim seviyesi ve statüsü, teknoloji ve kaynak kullanımı, eğitim ve 

matematik öğretmeni niteliği, soru tipleri ve tarzları, problem çözme becerileri, biliĢsel 

test ve anketlerin kültürler ve diller arası eĢdeğerliği gibi faktörlerin akademik baĢarıyı 

nasıl ve ne derece etkilediği üzerine çalıĢmalar yapıldığı görülmektedir. Ġncelenen bu 

çalıĢmaların birçoğu PISA ve diğer uluslararası uygulamaların verileri üzerinden 

yürütülen genel anlamda toplanan verilerin ikincil analizlerle daha derinlemesine analiz 

edildiği araĢtırmalar olup birincil analizlere bağlı olarak yapılan ve kademe kademe 

değiĢtirilen öğretim programının bu ve benzeri boyutlarda ne derece etkili olduğunu 

inceleyen çalıĢmalara pek rastlanılamamıĢtır. Bu çalıĢmaların incelenmesi sonucunda bu 

araĢtırmada değiĢen programın ilk mezunlarından veriler toplanıp tarama çalıĢması 

kullanılarak, öğrencilerin matematik okuryazarlığı bağlamında biliĢsel alan testinde 

yayımlanmıĢ soruları cevaplayabilme oranlarının ne olduğunun genel anlamda ve 

bölgeler ve okul türleri açısından tespit edilmesine karar verilmiĢtir. Ayrıca güdülenme 

ile ilgili etkenler ve okula karĢı genel tutum, öğrencilerin kendileriyle ilgili görüĢleri, 

kaygı veya sıkıntı, öğrenme stratejileri, öğrenme durumları ve sınıf ortamı açılarından 

değiĢtirilen öğretim programının etkililikte durumunun ne olduğunun incelenmesine 

karar verilmiĢtir. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM  

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evren ve örneklem, veri toplama araçları ve 

verilerin toplanması ve verilerin analizine yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırma; PISA 2003 sınavı soruları bağlamında öğrencilerin matematik 

okuryazarlığı ve tutumlarını ortaya koymaya yönelik olduğundan araĢtırmada betimsel 

yöntemlerden tarama modeli kullanılmıĢtır.  

Betimsel (descriptive) araĢtırmalar, verilen bir durumu olabildiğince tam ve 

dikkatli bir Ģekilde tanımlar. Eğitim alanındaki araĢtırmada, en yaygın betimsel yöntem 

tarama çalıĢmasıdır, çünkü araĢtırmacılar bireylerin, grupların ya da (bazen) fiziksel 

ortamların (okul gibi) özelliklerini (yetenekler, tercihler, davranıĢlar vb.) özetler. Bir 

grubun belirli özelliklerini belirlemek için verilerin toplanmasını amaçlayan çalıĢmalara 

tarama (survey) araĢtırması denir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 

Demirel, 2009). 

3.2. Evren ve Örneklem  

AraĢtırmanın evrenini, Türkiye‟de 2009-2010 eğitim-öğretim yılında örgün 

öğrenimlerine devam etmekte olan 15 yaĢ grubu öğrencileri oluĢturmaktadır.  Bu 

çalıĢmanın örneklemini ülkemizde bulunan yedi coğrafi bölgenin her birinden seçilen 

birer tane il ve bu illerden seçilen 5 farklı okul türünde (fen lisesi, Anadolu lisesi, özel 

lise, genel lise ve meslek lisesi) eğitim-öğretim gören 1227 öğrenci oluĢturmaktadır. 

Tablo 3.1‟de araĢtırma örnekleminin okul türlerine göre öğrenci sayıları verilmiĢtir. 

 

Açıklama [L13]: Deneysel çalıĢmalarda 

“Desen” , “AraĢtırmanın Deseni” terimleri 
de kullanılabilir. 

Açıklama [L14]: Nitel çalıĢmalarda 
“AraĢtırma Kapsamı”, “AraĢtırma Grubu” 

gibi terimler kullanılması daha yerinde 

olacaktır. Deneysel çalıĢmalarda ise yine 

“AraĢtırma Grubu” tabiri yerinde olacaktır. 
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Tablo 3.1. 

 Araştırma Örnekleminin Okul Türlerine Göre Frekansı 

Okul Türü Frekans 

Anadolu Lisesi 238 

Fen Lisesi 248 

Genel Lise 247 

Meslek Lisesi 246 

Özel Lise 248 

 

3.3. Veri Toplama Araçları ve Verilerin Toplanması  

Veri toplama aracı olarak PISA 2003 matematik kısmında uygulanan ve gizliliği 

kaldırılan 10 değerlendirme sorusu (alt sorularla birlikte toplam 18 soru, EK2) ve 

öğrenci anketi  (EK3) kullanılmıĢtır. 

Uygulamaya baĢlamadan önce veri toplama araçlarının kontrolü ve uygulamaya 

ayrılacak sürenin tespiti için pilot çalıĢma yapılmıĢtır. Pilot çalıĢma bittikten sonra aynı 

anket ve uygulama, çalıĢma kapsamındaki tüm liselerin seçilen ilgili öğrencilerine 

uygulanmıĢtır. Veriler 2009-2010 eğitim-öğretim yılının 3, 4 ve 5. aylarında yedi 

coğrafi bölgenin her birinden seçilen birer tane il ve bu illerden seçilen fen lisesi, 

Anadolu lisesi, özel lise, genel lise ve meslek lisesi olmak üzere 5 farklı türdeki okuldan 

bizzat araĢtırmacının kendisi tarafından toplanmıĢtır.  

Öğrencilerin kendi cevaplarını kendilerinin oluĢturması gereken açık uçlu 

sorular ve kısa cevaplı soruların yanı sıra öğrencilerin önceden belirlenmiĢ yanıtlara 

ulaĢması beklenen çoktan seçmeli, karmaĢık çoktan seçmeli ve yarı yapılandırılmıĢ 

sorular da sorulmuĢtur. Yazılı sınav için yaklaĢık 50 dakikalık bir süre verilmiĢtir. 18 

değerlendirme sorusu için yapılan güvenirlik analizi sonuçlarına göre  α= 0,878 ( 

Cronbach‟s Alpha) olduğu görülmüĢtür. Buna göre 0,80≤ α= 0,878< 1 olduğundan 18 

sorudan oluĢan ölçeğin yüksek derecede güvenilir olduğu söylenebilir. 

Ayrıca öğrencilerin güdülenme ile ilgili etkenler ve okula karĢı tutum 

(matematiğe karĢı ilgi ve matematikten zevk alma, matematikte elde edilecek dıĢ 

ödüllerin sağladığı öğrenme güdüsü, okula karĢı tutum, okulun bir parçası onun 

öğrencisi olmaktan gururlanma duygusu), matematikte öğrencilerin kendileriyle ilgili 

görüĢleri (matematikte kendini yeterli görme, matematikte özgüven), matematikte kaygı 

Açıklama [L15]: YaklaĢımı , modeli 

veya tekniği  (nicel-nitel; tarama-deneysel-
durum çalıĢması-etnografik-fenomonolojik-

tarihsel doküman incelemesi vb.) ne olursa 

olsun tüm tez araĢtırmalarında bu bölümün 

detaylı biçimde yer alması gerekmektedir. 
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veya sıkıntı duyma ile ilgili görüĢleri, matematikte öğrencilerin öğrenme stratejileri 

(ezberleme ve tekrar stratejileri, bilgilerini geliĢtirme ve zenginleĢtirme stratejileri, 

denetim stratejileri) ve öğrenme durumları (öğrenme ortamı tercihi: yarıĢmacı öğrenme 

ortamı ve dayanıĢmacı öğrenme ortamı) ve sınıf ortamı (sınıfta disiplin ve öğretmenin 

desteği) tercihleriyle ilgili görüĢleri hakkında bilgi toplamaya yarayacak, PISA 2003 

uygulamasında kullanılan öğrenci anketi sınavdan sonra uygulanmıĢtır. Öğrenci anketi 

öğrenciler tarafından 30 dakikalık bir süre içinde doldurulmuĢtur. AraĢtırmada 

kullanılan 70 anket maddesi için yapılan güvenirlik analizi sonuçlarına göre α= 0,929 

(Cronbach‟s Alpha) olduğu görülmüĢtür. Buna göre 0,80≤ α= 0,929< 1 olduğundan 

ölçeğin yüksek derecede güvenilir olduğu söylenebilir. 

AĢağıda biliĢsel alan testinde yer alan soruların konu alanı, soru tipi, yeterlik 

düzeyi, puanlama Ģekli ve puanlama yönergelerine iliĢkin bilgiler verilmiĢtir. 

Soygunlar Sorusu   

 

Şekil 3.1. PISA 2003‟de sorulan soygunlar sorusu Ģekli 

“Soygunlar” baĢlıklı soru matematiğin belirsizlik (olasılık) konu alanında yer 

alan ve açık uçlu soru tipinde hazırlanan bir soru örneğidir. PISA 2003 uygulamasında 
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bu soru 6. yeterlik düzeyinde bir soru olarak belirlenmiĢtir. Soruda verilen yanıtlar “tam 

doğru”, “kısmi doğru” ve “yanlıĢ” olarak değerlendirilmiĢtir. Bu soruya “grafiğin 

sadece küçük bir parçasının gösterilmiĢ olması gerçeği üzerinde odaklanarak” ya da 

“oran veya yüzdelik artıĢ açısından doğru hususları içererek” ya da “bir yargıya 

varmadan önce eğilim verilerine ihtiyaç duyarak” hayır yanıtını verenler tam puan 

almıĢtır. “Açıklamada bazı ayrıntılar eksiktir” ya da “doğru yöntem fakat küçük 

hesaplama hatalarıyla” kapsamında hayır yanıtını verenler kısmi puan almıĢtır. “YanlıĢ, 

eksik veya hiç açıklama olmaksızın” hayır yanıtını verenler ve “grafiğin görünüĢüne 

odaklanarak ve soygunların sayısının iki katına çıktığından bahsederek” ya da “hiç 

açıklama olmaksızın veya belirlenen ölçütler dıĢındaki diğer açıklamaları” ya da “diğer 

yanıtları” vererek ya da soruyu “boĢ” bırakarak cevaplayanlar ise sıfır puan almıĢtır. 

YürüyüĢ Sorusu 

 

Şekil 3.2. PISA 2003‟de sorulan yürüyüĢ sorusu Ģekli 

DeğiĢme ve iliĢkiler (cebir) konu alanında yer alan “yürüyüĢ” baĢlıklı soru ortak madde 

kökünde iki soru olarak sorulan bir sorudur. Bu soru açık uçlu soru tipinde hazırlanan 

bir soru örneğidir. Soruda verilen yanıtlar “tam doğru”, “kısmi doğru” ve “yanlıĢ” 

olarak değerlendirilmiĢtir. 
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DıĢsatım Sorusu 

 

Şekil 3.5. PISA 2003‟de sorulan dıĢsatım sorusu Ģekli 

Konu alanı olarak belirsizlik (olasılık) kapsamının ikinci soru örneği olan 

“dıĢsatım” baĢlıklı soruda ortak madde kökünde 2 soru sorulmuĢtur. Bu sorulardan 

dıĢsatım 1 sorusu yarı yapılandırılmıĢ bir soru örneği olarak sorulurken dıĢsatım 2 

sorusu çoktan seçmeli olarak hazırlanan bir soru tipidir. PISA 2003 uygulamasında 

dıĢsatım 1 sorusu 2. yeterlik düzeyinde bir soru olarak belirlenirken dıĢsatım 2 

sorusunun da yeterlik düzeyi 4 olarak belirlenmiĢtir. Sorularda verilen yanıtlar “doğru” 

ve “yanlıĢ” olarak değerlendirilmiĢtir.  

 3.4. Verilerin Analizi  

Verilerin analizi kısmında, öğrencilerin PISA 2003 matematik soru örneklerine 

verdikleri cevaplar detaylı bir Ģekilde incelenmiĢtir. Veri toplama araçları ve verilerin 

toplanması kısmında da belirtildiği gibi her bir soru kendisine ait puanlama Ģekline göre 

“tam doğru”, “kısmi doğru” ve “yanlıĢ veya boĢ” olmak üzere puanlandırılmıĢtır. 

Öğrencilerin toplam 18 sorudan aldıkları bu puanlar okul türlerine ve coğrafi bölgelere 

göre frekans ve yüzde tabloları ile bulgular kısmında sunulmuĢtur. Ayrıca bazı soru 

örneklerine ait öğrenci cevapları taranarak bulgular kısmında verilmiĢtir. PISA 2003 

öğrenci anketinde yer alan ve araĢtırmamızda kullanılan 70 anket maddesi (dörtlü likert 

tipinde) araĢtırmanın örneklem grubunda yer alan öğrencilere uygulanmıĢ ve 

Açıklama [L16]: Nitel araĢtırmalarda 
vberilerin nasıl analiz edildiği detaylı 

biçimde yer alarak, örneklerle birlikte bu 
kısımda okuyucuya sunulmalıdır. 
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öğrencilerin her bir anket maddesine verdiği cevaplar “tümüyle katılıyorum ya da çok 

güveniyorum ya da her ders” 1 puan, “katılıyorum ya da güveniyorum ya da derslerin 

çoğunda” 2 puan, “katılmıyorum ya da çok az güveniyorum ya da bazı derslerde  ” 3 

puan ve “hiç katılmıyorum ya da hiç güvenmiyorum ya da hiç ya da hemen hemen hiç” 

4 puan Ģeklinde puanlanarak okul türü ve coğrafi bölgelerdeki cinsiyete göre tablolar ve 

grafiklerle bulgular kısmında sunulmuĢtur. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR ve YORUM 

Bu bölümde araĢtırmanın alt problemlerine ait bulgular ve yorumlar alt 

problemlerdeki sıra izlenerek verilmiĢtir. Tablo ve grafiklerden elde edilen bilgiler 

doğrultusunda yorumlar yapılmıĢtır. 

4.1. PISA 2003 Değerlendirme Sorularından Elde Edilen Bulgular 

Bu bölümde araĢtırmaya katılan öğrencilerin biliĢsel alan testinde yer alan 

sorulara verdikleri yanıtların frekans ve dağılım yüzdelerine yer verilerek sonuçlar PISA 

2003 sonuçlarıyla karĢılaĢtırılmıĢtır. Ayrıca bu bulguların okul türleri ve bölgelere göre 

frekans ve dağılım yüzdeleri de incelenmiĢtir.  

 

 Soygunlar Sorusu 

 

 
Şekil 4.1. PISA 2003‟de sorulan soygunlar sorusu Ģekli 

 

Açıklama [L17]: Birinci, ikinci ve 
üçüncü derece baĢlıklarda her harf büyük 

olmalıdır 
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AraĢtırmaya katılan öğrencilerin soygunlar sorusuna verdikleri yanıtlar aĢağıda 

Tablo 4.1‟de frekans ve yanıt yüzdeleri biçiminde özetlenmiĢtir.   

Tablo 4.1. 

Soygunlar Sorusu Puanlama Şekli ve Dağılım Frekans ve Yüzdeleri  

Puanlar Tanımlar Frekans 
Cevap Yüzdesi 

   0 YanlıĢ /BoĢ 787 64,3 

 1 Kısmi Doğru 271 22,1 

 2 Tam Doğru 167 13,6 

Toplam  1225 100,0 

    

 

Soygunlar sorusunda uygulamaya katılan öğrencilerin % 64,3‟ ü (787 öğrenci) 

bu soruyu yanlıĢ cevaplayarak ya da boĢ bırakarak sıfır puan almıĢtır. PISA 2003 

çalıĢması sonuçlarında da bu soru için yanlıĢ yanıt vererek ya da boĢ bırakarak sıfır 

puan alanların yüzdesi %76,7 dir. Uygulamamızda aynı soruya kısmen doğru cevaplar 

vererek kısmi puan alanların yüzdesi %22,1 (271 öğrenci) iken bu yüzde 2003 

uygulamasında %15,8 dir. Soygunlar sorusunu tam olarak doğru yanıtlayanların yüzdesi 

araĢtırmamızda % 13,6  (167 öğrenci) iken PISA 2003 uygulamasında bu yüzde % 7,5 

olmuĢtur (EARGED, 2005). Soygunlar sorusu için dağılım yüzdeleri incelendiğinde 

PISA 2003 uygulamasında ortaya çıkan dağılım yüzdelerine göre sıfır puan öğrenciler 

açısından % 12,4 oranında bir azalma, kısmi puan alan öğrenciler açısından %6,3 ve 

tam puan alan öğrenciler açısından ise %6,1 oranında bir artıĢ olduğu söylenebilir. 

Ayrıca bu sorunun PISA 2003 uygulamasında 6. yeterlik düzeyinde belirlenen 

bir soru olduğu göz önünde bulundurulursa Tablo 4,1‟deki dağılım yüzdelerinden 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin çok büyük bir kısmının 6. yeterlik düzeyindeki bir 

soruya tam doğru yanıt veremedikleri söylenebilir.  

Uygulamaya katılan bir öğrenci, soygunlar sorusunda grafiğin görünüĢüne 

odaklanarak soygunların yarı yarıya bir artıĢ gösterdiğini ifade ettiği için sıfır puan 

almıĢtır. 
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Şekil 4.2. AraĢtırma örneklemindeki bir öğrencinin soygunlar sorusu için verdiği yanıt 

 YürüyüĢ 1 Sorusu 

 Dakikada 70 adım atarak yürüyen Hakkı‟ya bu formül uygulandığında, 

Hakkı‟nın bir adım uzunluğu ne olur? ĠĢleminizi gösteriniz. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yürüyüĢ 1 sorusuna verdikleri yanıtlar aĢağıda 

Tablo 4.4‟te frekans ve yanıt yüzdeleri biçiminde özetlenmiĢtir.   

Tablo 4.4. 

Yürüyüş 1 Sorusunun Puanlama Şekli ve Dağılım Frekans ve Yüzdeleri 

Puanlar Tanımlar Frekans 
Cevap 

Yüzdesi 

  0 YanlıĢ /BoĢ 357 29,1 

 1 Kısmi Doğru 232 18,9 

2 Tam Doğru 638 52,0 

Toplam  1227 100,0 

 

YürüyüĢ 1 sorusunda araĢtırmamıza katılan öğrencilerden % 29,1‟i (357 

öğrenci) soruyu boĢ bırakarak ya da yanlıĢ yanıt vererek sıfır puan almıĢtır. PISA 2003 

uygulamasında bu soruyu boĢ bırakarak ya da yanlıĢ yanıt vererek sıfır puan alan 

öğrencilerin yüzdesi ise %28,6 olmuĢtur. Aynı soruyu kısmen cevaplayarak kısmi puan 

alan öğrencilerin yüzdesi 18,9 (232 öğrenci) iken 2003 uygulamasında kısmi puan 

alanların yüzdesi % 32,9‟dur. Bu soruya tam olarak doğru yanıt vererek tam puan alan 

öğrenciler % 52 (638 öğrenci) iken 2003 yılında bu yüzde %38,5‟tir (EARGED, 2005).  
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Büyüme 2 Sorusu 

12 yaĢından sonra ortalama olarak kızların büyüme hızlarındaki yavaĢlamayı 

grafiğin nasıl gösterdiğini açıklayınız.  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin büyüme 2 sorusuna verdikleri yanıtlar aĢağıda 

Tablo 4.13‟te frekans ve yanıt yüzdeleri biçiminde özetlenmiĢtir.   

 

Tablo 4.13. 

Büyüme 2 Sorusunun Puanlama Şekli ve Dağılım Frekans ve Yüzdeleri 

Puanlar Tanımlar Frekans Cevap Yüzdesi 

 0 YanlıĢ/BoĢ 876 71,4 

1 Doğru 351 28,6 

Toplam  1227 100,0 

 

AraĢtırmada büyüme 2 sorusunu boĢ bırakarak veya yanlıĢ yanıtlayarak sıfır 

puan alan öğrenci oranı %71,4 (876 öğrenci) iken bu oranın 2003 yılında %60,6 olduğu 

görülmektedir. Aynı soruyu doğru yanıtlayarak tam puan alan öğrenci yüzdesi % 28,6 

(351 öğrenci) iken PISA 2003‟de bu yüzdenin %39,5 olduğu görülmektedir (EARGED, 

2005). Büyüme 2 sorusu için dağılım yüzdeleri incelendiğinde PISA 2003 sonuçlarına 

göre sıfır puan alan öğrenciler açısından %10,8 oranında bir artma ve tam puan alan 

öğrenciler açısından ise %10,9 oranında bir azalma olduğu söylenebilir.  

Ayrıca bu sorunun PISA 2003 uygulamasında 4. yeterlik düzeyinde belirlenen 

bir soru olduğu göz önünde bulundurulursa Tablo 4.13.‟teki dağılım yüzdelerinden 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin büyük bir kısmının 4. yeterlik düzeyindeki bir soruya 

doğru yanıt veremedikleri söylenebilir.  

DıĢsatım 2 Sorusu 

2000 yılında Zed ülkesinden dıĢarıya satılan meyve suyunun değeri ne idi? 

A)  1,8 milyon zed. 

B)  2,3 milyon zed. 
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C)  2,4 milyon zed. 

D)  3,4 milyon zed. 

E)  3,8 milyon zed. 

 

Uygulamaya katılan bir öğrenci, dıĢsatım 2 sorusunda “3,8 milyon zed” doğru 

seçeneğini iĢaretleyerek tam puan almıĢtır. 

 

 

Şekil 4.11. AraĢtırma örneklemindeki bir öğrencinin dıĢsatım 2 sorusu için verdiği yanıt 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin dıĢsatım 2 sorusuna verdikleri yanıtlar aĢağıda 

Tablo 4.34‟te frekans ve yanıt yüzdeleri biçiminde özetlenmiĢtir.   

 

Tablo 4.34. 

Dışsatım 2 Sorusunun Puanlama Şekli ve Dağılım Frekans ve Yüzdeleri  

Puanlar Tanımlar    Frekans Cevap Yüzdesi 

   0 YanlıĢ/BoĢ         617 50,3 

1 Doğru    610 49,7 

Toplam     1227 100,0 

Çoktan seçmeli olarak hazırlanan dıĢsatım 2 sorusunu boĢ bırakarak ya da yanlıĢ 

yanıtlayarak sıfır puan alan öğrenci oranı %50,3 (617 öğrenci) iken bu oranın 2003 

yılındaki uygulamada %63,5 olduğu görülmektedir. Aynı soruyu doğru yanıtlayarak 

tam puan alan öğrenci yüzdesi % 49,7 (610 öğrenci) iken PISA 2003‟ de bu yüzdenin 

%36,6 olduğu görülmektedir (EARGED, 2005). DıĢsatım 2 sorusu için dağılım 

yüzdeleri incelendiğinde PISA 2003 sonuçlarına göre sıfır puan alan öğrenciler 
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açısından %13,2 oranında bir azalma ve tam puan alan öğrenciler açısından ise %13,1 

oranında bir artıĢ olduğu söylenebilir.  

Ayrıca bu sorunun PISA 2003 uygulamasında 4. yeterlik düzeyinde belirlenen 

bir soru olduğu göz önünde bulundurulursa Tablo 4.34‟deki dağılım yüzdelerinden 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin yarıya yakın bir kısmının 4. yeterlik düzeyindeki bir 

soruya doğru yanıt verebildikleri söylenebilir. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin test puanları sorusuna verdikleri yanıtlar 

aĢağıda Tablo 4.38‟de okul türlerine göre frekans ve yanıt yüzdeleri biçiminde 

özetlenmiĢtir.   

 Merdiven Sorusu 

 

 

 
Şekil 4.14. PISA 2003‟de sorulan merdiven sorusu Ģekli 

Uygulamaya katılan bir öğrenci, merdiven sorusunda 14 basamaktan her birinin 

yüksekliğini bulmak için yapacağı iĢlemi doğru düĢünebilmesine rağmen bölme 

iĢlemini yanlıĢ yaptığı için sıfır puan almıĢtır. 
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Şekil 4.15. AraĢtırma örneklemindeki bir öğrencinin merdiven sorusu için verdiği yanıt 

Çoktan seçmeli olarak sorulan kaykay 2 sorusunu yanlıĢ cevaplayarak ya da boĢ 

bırakarak sıfır puan alan öğrenci dağılımı % 51,3 (629 öğrenci) iken bu dağılımın 2003 

uygulamasında % 71,2 olduğu görülmektedir. Bu soruya doğru yanıt vererek tam puan 

alan öğrenci oranı % 48,7 iken bu oranın 2003 yılında %28,9 olduğu görülmektedir 

(EARGED, 2005). Kaykay 2 sorusu için dağılım yüzdeleri incelendiğinde PISA 2003 

sonuçlarına göre sıfır puan alan öğrenciler açısından %19,9 oranında bir azalma ve tam 

puan alan öğrenciler açısından ise %19,8 oranında bir artıĢ olduğu söylenebilir.  

Ayrıca bu sorunun PISA 2003 uygulamasında 4. yeterlik düzeyinde belirlenen 

bir soru olduğu göz önünde bulundurulursa Tablo 4.49‟daki dağılım yüzdelerinden 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin yarıya yakın bir kısmının 4. yeterlik düzeyindeki bir 

soruya doğru yanıt verebildikleri söylenebilir. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin kaykay 2 sorusuna verdikleri yanıtlar aĢağıda 

Tablo 4.51‟de bölgelere göre frekans ve yanıt yüzdeleri biçiminde özetlenmiĢtir. 
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Tablo 4.51. 

Kaykay 2 Sorusunun Bölgelere Göre Frekans ve Dağılım Yüzdeleri 

Bölge Doğru YanlıĢ/BoĢ Toplam 

 Frekans Yüzde Frekans Yüzde Frekans 

Akdeniz    89 %50,9    86 %49,1    175 

Doğu Anadolu    79 %46,7    90 %53,3    169 

Ege    75 %42,9   100 %57,2    175 

Güneydoğu Anadolu    68 %38,2   110 %61,8    178 

Ġç Anadolu    83 %47,4    92 %52,6    175 

 

AĢağıda uygulamaya katılan öğrencilerin matematiğe ilgi ve matematikten zevk 

alma ile ilgili puan ortalamalarının coğrafi bölgelerdeki cinsiyete göre durumu Grafik 

4.1‟de verilmiĢtir. 

 
Grafik 4.1.  Matematiğe ilgi ve matematikten zevk alma ile ilgili puan ortalamalarının 

bölgelerdeki cinsiyete göre durumu 
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Grafik 4.1‟de görüldüğü gibi matematiğe ilgi ve matematikten zevk alma puanı 

ortalamasının coğrafi bölgelerdeki cinsiyete göre durumuna bakıldığında Akdeniz 

Bölgesinde kızların puanın yüksek olduğu diğer tüm bölgelerde ise erkeklerin puanının 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu bakımdan erkek öğrencilerdeki matematiğe ilgi ve 

ondan zevk alma derecesinin kız öğrencilerden biraz daha fazla olduğu söylenebilir.  

4.2.1.2. Matematikte öğrencilerin kendileriyle ilgili görüĢleri  

Matematikte öğrencilerimizin kendileriyle ilgili görüĢleri iki baĢlık altında ele 

alınmaktadır; matematikte kendini yeterli görme ve matematikte özgüven. 

4.2.1.2.1. Matematikte kendini yeterli görme 

AraĢtırmaya katılan 15 yaĢ grubu öğrencilerinin, bu gruptaki sekiz soruya vermiĢ 

oldukları yanıtlar aĢağıdaki Tablo 4.59‟da yanıt yüzdeleri biçiminde özetlenmiĢtir. 

Tablo 4.59. 

15 Yaş Grubu Öğrencilerin Matematikte Kendini Yeterli Görme ile İlgili Düşünceleri 

Açısından Yanıt Seçeneklerine Dağılışı 

 

 Çok 
güveniyorum 

(%) 

Güveniyorum 

(%) 

Çok az 
güveniyorum 

 (%) 

Hiç 
güvenmiyoru

m 
(%) 

Tren varıĢ kalkıĢ çizelgesini 
kullanarak, bir yerden diğerine 
ulaĢmanın ne kadar zaman 
alacağının hesaplanması 

37,5 39,0 15,2 5,8 

%30 indirimden sonra bir 
televizyonun ne kadar 
ucuzlayacağının hesaplanması 

51,3 31,2 11,1 4,2 

Bir zemini kaplamak için kaç 
metrekare fayansa gereksinim 
duyulacağının hesaplanması 

46,9 31,5 14,3 5,1 

Gazetelerde verilen grafiklerin 
anlaĢılması 51,8 32,5 8,3 4,6 

AĢağıdaki türden bir eĢitliğin 
çözümü; 3x + 5 = 1 7   71,4 15,9 6,0 4,2 

1: 10,000 ölçekli bir haritadan 
iki yer arasındaki gerçek 
uzunluğun bulunması 

48,3 28,5 14,8 5,5 

AĢağıdaki türden bir eĢitliğin 
çözümü 2(x + 3) = (x + 3) (x-3) 58,8 22,7 9,8 5,9 

Bir arabanın yakıt tüketim 
oranının hesaplanması 34,0 36,3 19,9 7,3 

Açıklama [L18]: Dördüncü ve daha alt 

derece baĢlık düzeylerinde baĢ harf hariç 

her harf küçük olmalıdır 
 

Açıklama [h19]: Ġstendiği takdirde 

tablolar renkli olarak verilebilir. Ancak 

renkli basılırken basım kalitesine dikkat 
edilmelidir. 
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Verilen yanıtlarda görüldüğü gibi 1, 3, 6 ve 8. sorularda %70‟i, diğer sorularda 

ise %80‟i aĢan bir öğrenci oranının yukarıdaki gibi soru türlerinin çözümünde 

kendilerini yeterli gördüklerini ifade ettikleri görülmektedir. Dikkat çeken bir nokta ise 

3x+5=17 Ģeklindeki bir denklemi çözme konusunda öğrencilerin %71,4‟ü kendisine çok 

güvendiğini belirtmektedir. Bu oran matematikte kendini yeterli görme ile ilgili tüm 

sorular içinde en yüksek frekansa sahiptir. Bu anlamda uygulamaya katılan öğrencilerin 

büyük çoğunluğunun matematikte kendilerini yeterli gördükleri düĢündükleri 

görülmektedir. Matematikte kendini yeterli görme ile ilgili tüm maddeler için dağılım 

yüzdelerinin PISA 2003‟deki dağılım yüzdelerine oranla artıĢ gösterdiği görülmektedir. 

PISA 2003 değerlendirmesinde 1. madde ile ilgili bulgular çok güveniyorum %17,9, 

güveniyorum %43,6, çok az güveniyorum %30,6, hiç güvenmiyorum %7,9 Ģeklindedir. 

2. madde ile ilgili bulgular çok güveniyorum %29,9, güveniyorum %42,9, çok az 

güveniyorum %21,6, hiç güvenmiyorum %5,6 Ģeklindedir. 3. madde ile ilgili bulgular 

çok güveniyorum %25,9, güveniyorum %39,8, çok az güveniyorum %27,0, hiç 

güvenmiyorum %7,2 Ģeklindedir. 4. madde ile ilgili bulgular çok güveniyorum %25,5, 

güveniyorum %42,3, çok az güveniyorum %24,9, hiç güvenmiyorum %7,4 Ģeklindedir. 

5. madde ile ilgili bulgular çok güveniyorum %54,5, güveniyorum %26,8, çok az 

güveniyorum %12,9, hiç güvenmiyorum %5,9 Ģeklindedir. 6. madde ile ilgili bulgular 

çok güveniyorum %25,8, güveniyorum %34,8, çok az güveniyorum %29,5, hiç 

güvenmiyorum %9,9 Ģeklindedir. 7. madde ile ilgili bulgular çok güveniyorum %39,2 

güveniyorum %31,3, çok az güveniyorum %21,1, hiç güvenmiyorum %8,4 Ģeklindedir. 

8. madde ile ilgili bulgular çok güveniyorum %18,5, güveniyorum %36,2, çok az 

güveniyorum %33,2, hiç güvenmiyorum %12,0 Ģeklindedir (EARGED, 2005). 

4.2.1.2.2. Matematikte özgüven 

AraĢtırmaya katılan 15 yaĢ grubu öğrencilerinin bu gruptaki beĢ soruya vermiĢ 

oldukları yanıtlar aĢağıdaki Tablo 4.60‟da yanıt yüzdeleri biçiminde özetlenmiĢtir. 
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Tablo 4.60. 

15 Yaş Grubu Öğrencilerin Matematikte Özgüven ile İlgili Düşünceleri Açısından Yanıt 

Seçeneklerine Dağılışı 
 

 Tümüyle 
katılıyorum  

(%) 

Katılıyorum 

(%) 

Katılmıyorum 

(%) 

Hiç 
Katılmıyorum 

(%) 

Matematikte çok iyi değilim. 10,8 30,1 33,7 23,6 

Matematikten iyi not alırım. 18,7 42,3 26,8 9,7 

Matematiği çabuk öğrenirim. 23,4 43,0 23,9 7,6 

Matematiğin en iyi olduğum 
derslerden biri olduğuna 
inanıyorum. 

24,4 29,3 29,4 14,3 

Matematik dersinde en zor 
problemleri bile anlarım. 

12,4 27,7 40,9 16,5 

 

Tablodan öğrencilerin %60‟ı geçen bir oranının matematikten iyi not aldığını ve 

matematiği çabuk öğrendiğini düĢünmekte olduğu görülmektedir. %50‟yi geçen bir 

oranın ise matematikte çok iyi olduğunu düĢündüğü ve matematiğin en iyi olduğu 

derslerden biri olduğuna inandıkları görülmektedir. Dikkat çekici bir nokta ise bu 

öğrencilerden sadece %40‟nın matematikte en zor problemleri bile anlayabileceklerini 

düĢünüyor olmalarıdır. Matematikte özgüven ile ilgili tüm maddeler için dağılım 

yüzdelerinin PISA 2003‟deki dağılım yüzdelerine oranla artıĢ gösterdiği görülmektedir. 

PISA 2003 değerlendirmesinde 1. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %16,4, 

katılıyorum %43,2, katılmıyorum %28,9, hiç katılmıyorum %11,6 Ģeklindedir. 2. madde 

ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %14,5, katılıyorum %38,8, katılmıyorum %35,2, 

hiç katılmıyorum %11,5 Ģeklindedir. 3. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum 

%16,1, katılıyorum %39,0, katılmıyorum %34,9, hiç katılmıyorum %10,0 Ģeklindedir. 

4. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %18,8, katılıyorum %26,3, 

katılmıyorum %36,8, hiç katılmıyorum %18,1 Ģeklindedir. 5. madde ile ilgili bulgular 

tümüyle katılıyorum 7,0, katılıyorum 23,0, katılmıyorum 49,4, hiç katılmıyorum 20,5 

Ģeklindedir (EARGED, 2005). 
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4.2.1.3. Matematikte duygusal etken olarak kaygı veya sıkıntı 

Ülkemizdeki 15 yaĢ grubu öğrencilerinin bu gruptaki beĢ soruya vermiĢ 

oldukları yanıtlar aĢağıdaki Tablo 4.61‟de yanıt yüzdeleri biçiminde özetlenmiĢtir. 

Tablo 4.61. 

15 Yaş Grubu Öğrencilerin Matematikte Kaygı veya Sıkıntı Duyma ile İlgili 

Düşünceleri Açısından Yanıt Seçeneklerine Dağılışı 
 

 Tümüyle 
katılıyorum  

(%) 

Katılıyorum 

(%) 

Katılmıyorum 

(%) 

Hiç 
Katılmıyorum 

(%) 
Matematik derslerinde 
genellikle zorluk çekerim diye 
kaygılanırım. 

13,9 33,8 30,1 20,0 

Matematik ödevlerini yaparken 
çok gergin olurum. 9,8 20,9 40,5 26,5 

Matematik problemlerini 
çözerken çok sinirlenirim. 10,4 20,3 41,9 25,1 

Matematik sorularını çözerken 
çaresiz kaldığım duygusuna 
kapılırım. 

11,3 27,5 37,0 21,3 

Matematikten kötü not 
alacağım diye endiĢelenirim. 26,1 37,6 20,3 14,0 

 Öğrencilerin %30‟dan fazlasının matematik ödevlerini yaparken gergin 

oldukları, matematik problemlerini çözerken çok sinirlendikleri ve çaresiz kaldıkları 

duygusuna kapıldıkları görülmektedir. Ayrıca %45‟ den fazlası matematik derslerinde 

genel anlamda zorluk çekeceği düĢüncesiyle kaygılandıklarını belirtmiĢlerdir. Dikkat 

çekici bir nokta ise %60‟dan fazla bir öğrenci oranı matematikten kötü not alacağı 

endiĢesini taĢımaktadır. Matematikte kaygı veya sıkıntı duyma ile ilgili tüm maddeler 

için dağılım yüzdelerinin PISA 2003‟deki dağılım yüzdelerine oranla azalıĢ gösterdiği 

görülmektedir 

AĢağıda uygulamaya katılan 15 yaĢ grubu öğrencilerin matematikte kaygı veya 

sıkıntı duyma ile ilgili puan ortalamalarının coğrafi bölgelerdeki cinsiyete göre durumu 

Grafik 4.13‟te verilmiĢtir. 

 

Açıklama [h20]: Gerekitğinde tablolar 

diğer sayfaya taĢtığında veya tek sayfaya 
sığmadığında, Times New Roman 11 punto 

veya nadir durumlarda 10 punto tercih 

edilebilir. 
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Grafik 4.13. Matematikte kaygı veya sıkıntı duyma ile ilgili puan ortalamalarının 

coğrafi bölgelerdeki cinsiyete göre durumu 

 Grafik 4.13‟te görüldüğü gibi matematikte kaygı veya sıkıntı duyma ile ilgili 

puan ortalamalarının coğrafi bölgelerdeki cinsiyete göre durumuna bakıldığında; 

Akdeniz Bölgesi hariç diğer tüm bölgelerde kızların puan ortalamasının erkeklerden 

daha yüksek olduğu gözlenmiĢtir.  

4.2.1.4. Matematikte öğrencilerin öğrenme stratejileri 

Matematikte öğrencilerin öğrenme stratejileri, ezberleme ve tekrar stratejileri, 

bilgilerini geliĢtirme ve zenginleĢtirme stratejileri ve denetim (kontrol) stratejileri olmak 

üzere üç baĢlık altında ele alınmaktadır. 

4.2.1.4.1. Ezberleme ve tekrar stratejileri 

 AraĢtırmaya katılan 15 yaĢ grubu öğrencilerinin bu gruptaki dört soruya vermiĢ 

oldukları yanıtlar aĢağıdaki Tablo 4.62‟de yanıt yüzdeleri biçiminde özetlenmiĢtir.  
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Tablo 4.62. 

15 Yaş Grubu Öğrencilerin Ezberleme ve Tekrar Stratejileri ile İlgili Düşünceleri 

Açısından Yanıt Seçeneklerine Dağılışı 

 
 Tümüyle 

katılıyorum  
(%) 

Katılıyorum 

(%) 

Katılmıyorum 

(%) 

Hiç 
Katılmıyorum 

(%) 

Bazı matematik problemlerini o 
kadar sık tekrarlarım ki kendimi 
sanki onları gözüm kapalı 
çözebilecekmiĢim gibi 
hissederim. 

21,5 29,6 32,4 12,8 

Matematik çalıĢırken mümkün 
olduğunca ezbere öğrenmeye 
çalıĢırım. 

8,4 21,8 39,8 26,4 

Bir matematik sorusunun 
çözümü için gerekli yöntemleri 
anımsamak amacıyla örnekleri 
tekrar tekrar gözden geçiririm. 

29,5 48,2 13,9 4,6 

Matematik öğrenmek için bir 
yöntemin tüm aĢamalarını 
aklımda tutmaya çalıĢırım. 

28,2 49,8 15,0 4,1 

Uygulamaya katılan öğrencilerin büyük çoğunluğu matematik öğrenirken bir 

yöntemin tüm aĢamalarını aklında tutmaya çalıĢarak, örnekleri tekrar tekrar gözden 

geçirme gereği duymaktadırlar. Ayrıca öğrencilerin yarıdan fazlası matematik 

problemlerini çok sık tekrarlama sonucu onları gözü kapalı çözebilecekmiĢ gibi 

hissetmektedir. Dikkat çeken bir nokta ise öğrencilerin büyük çoğunluğunun matematiği 

ezbere öğrenmeye çalıĢtığı düĢüncesine katılmamasıdır. Ancak öğrencilerin genel 

anlamda ezberleme ve tekrar stratejilerini tercih ettikleri görülmektedir. Matematikte 

ezberleme ve tekrar stratejileri ile ilgili dağılım yüzdelerinin 3. madde hariç diğer 

maddeler için PISA 2003‟deki dağılım yüzdelerine oranla artıĢ gösterdiği 

görülmektedir. PISA 2003 değerlendirmesinde 1. madde ile ilgili bulgular tümüyle 

katılıyorum %16,1, katılıyorum %28,7, katılmıyorum %41,7, hiç katılmıyorum %13,5 

Ģeklindedir. 2. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %7,0, katılıyorum %22,4, 

katılmıyorum %46,1, hiç katılmıyorum %24,4 Ģeklindedir. 3. madde ile ilgili bulgular 

tümüyle katılıyorum %24,5, katılıyorum %54,6, katılmıyorum %16,3, hiç katılmıyorum 

%4,7 Ģeklindedir. 4. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %18,8, katılıyorum 

%56,3, katılmıyorum %20,7, hiç katılmıyorum %4,3 Ģeklindedir (EARGED, 2005). 
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AĢağıda uygulamaya katılan 15 yaĢ grubu öğrencilerin ezberleme ve tekrar 

stratejileri ile ilgili puan ortalamalarının coğrafi bölgelerdeki cinsiyete göre durumu 

Grafik 4.15‟te verilmiĢtir. 

 

 
Grafik 4.15. Ezberleme ve tekrar stratejileri ile ilgili puan ortalamalarının coğrafi 

bölgelerdeki cinsiyete göre durumu 

 

4.2.1.4.2. Bilgilerini geliĢtirme ve zenginleĢtirme stratejileri 

AraĢtırmaya katılan 15 yaĢ grubu öğrencilerinin bu gruptaki beĢ soruya vermiĢ 

oldukları yanıtlar aĢağıdaki Tablo 4.63‟te yanıt yüzdeleri biçiminde özetlenmiĢtir. 
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Tablo 4.63. 

15 Yaş Grubu Öğrencilerin Bilgilerini Geliştirme ve Zenginleştirme Stratejileri ile İlgili 

Düşünceleri Açısından Yanıt Seçeneklerine Dağılışı 

 Tümüyle 
katılıyorum  

(%) 

Katılıyorum 

(%) 

Katılmıyorum 

(%) 

Hiç 
Katılmıyorum 

(%) 

Matematik problemlerini 
çözerken, yanıtı bulmak için 
genellikle yeni yollar 
düĢünürüm. 

26,7 43,1 21,4 5,0 

Matematikte öğrendiklerimin 
günlük hayatta nasıl 
kullanılabileceğini düĢünürüm. 

21,2 36,2 29,9 9,1 

Matematikle ilgili yeni 
kavramları önceden öğrendiğim 
Ģeylerle iliĢkilendirerek 
anlamaya çalıĢırım. 

24,1 48,0 18,5 4,9 

Bir matematik sorusunu 
çözerken, çoğu kez, bulunan 
sonucun diğer ilginç sorulara 
nasıl uygulanabileceğini 
düĢünürüm. 

23,8 38,8 25,4 8,0 

Matematik öğrenirken her 
öğrendiğimi daha önce 
öğrendiklerimle 
iliĢkilendirmeye çalıĢırım. 

25,7 47,5 19,2 5,0 

Uygulamaya katılan öğrencilerden %70‟i geçen bir öğrenci oranı anlamlandırma 

stratejisini kullanarak matematikte yeni öğrendiği kavramları daha önce öğrendikleriyle 

iliĢkilendirmeye çalıĢtığını ifade etmiĢtir. Ayrıca %60‟dan fazla öğrenci matematik 

problemlerinin çözümünde yeni yollar düĢündüğünü ve sonucun diğer sorulara nasıl 

uygulanabileceğini düĢündüğünü belirtmiĢtir. Ġlginç olan ise sadece %55 den fazla 

öğrencinin matematikte öğrendiği Ģeylerin günlük hayatta kullanımının nasıl olacağını 

düĢündüğünü ifade etmesidir. Genel anlamda öğrencilerin bilgilerini geliĢtirme ve 

zenginleĢtirme stratejilerini kullandıklarını ifade ettikleri görülmektedir. Matematikte 

bilgilerini geliĢtirme ve zenginleĢtirme ile ilgili tüm maddeler için dağılım yüzdelerinin 

PISA 2003‟deki dağılım yüzdeleri ile paralellik gösterdiği görülmektedir. PISA 2003 

değerlendirmesinde 1. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %18,4, katılıyorum 

%50,0, katılmıyorum %27,0, hiç katılmıyorum %4,6 Ģeklindedir. 2. madde ile ilgili 

bulgular tümüyle katılıyorum %16,0, katılıyorum %44,5, katılmıyorum %31,0, hiç 

katılmıyorum %8,5 Ģeklindedir.  3. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %15,9, 

katılıyorum %55,4, katılmıyorum %23,0, hiç katılmıyorum %5,8 Ģeklindedir. 4. madde 

ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %14,4, katılıyorum %43,2, katılmıyorum %32,9, 
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hiç katılmıyorum %9,5 Ģeklindedir. 5. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum 

18,8, katılıyorum 49,9, katılmıyorum 25,4, hiç katılmıyorum 5,9 Ģeklindedir (EARGED, 

2005). 

4.2.1.4.3. Denetim (kontrol) stratejileri 

Ülkemizdeki 15 yaĢ grubu öğrencilerinin bu gruptaki beĢ soruya vermiĢ oldukları 

yanıtlar aĢağıdaki Tablo 4.64‟te yanıt yüzdeleri biçiminde özetlenmiĢtir. 

 

Tablo 4.64. 

15 Yaş Grubu Öğrencilerin Denetim (Kontrol) Stratejileri ile İlgili Düşünceleri 

Açısından Yanıt Seçeneklerine Dağılışı 

 Tümüyle 
katılıyorum  

(%) 

Katılıyorum 

(%) 

Katılmıyorum 

(%) 

Hiç 
Katılmıyorum 

(%) 

Matematik sınavına 
hazırlanırken bilinmesi gereken 
en can alıcı noktaların ne 
olduğunu öğrenmeye çalıĢırım. 

48,3 40,7 4,7 2,9 

Matematik çalıĢırken, daha 
önce öğrendiklerimi hatırlayıp 
hatırlamadığımı kontrol ederim. 

34,6 48,7 10,1 2,9 

Matematik çalıĢırken tam 
olarak anlayamadığım 
kavramları belirlemeye 
çalıĢırım. 

33,9 51,7 7,6 2,9 

Matematikte bir Ģeyi 
anlamadığım zaman problemi 
belirginleĢtirmek için her 
zaman daha fazla bilgi 
araĢtırırım. 

21,5 41,6 26,7 6,2 

Matematik çalıĢırken önce 
öğrenmem gerekenleri tam 
olarak belirlerim. 

38,0 48,4 8,2 3,1 

 

Tablodan da görüldüğü gibi öğrencilerin büyük çoğunluğu (%80‟den fazlası) 4. 

maddenin dıĢında matematikte denetim stratejilerini tercih ettiklerini belirtmektedirler. 

%60‟dan fazla bir öğrenci oranı ise matematikte anlamadığı bir Ģeyi belirginleĢtirmek 

için daha fazla bilgi bulmaya çalıĢtığını ifade etmiĢtir. Matematikte dersinde denetim 

stratejileri ile ilgili tüm maddeler için dağılım yüzdelerinin PISA 2003‟deki dağılım 

yüzdeleri ile paralellik gösterdiği görülmektedir. PISA 2003 değerlendirmesinde 1. 

madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %37,0, katılıyorum %51,7, katılmıyorum 

%7,6, hiç katılmıyorum %3,7 Ģeklindedir. 2. madde ile ilgili bulgular tümüyle 
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katılıyorum %26,5, katılıyorum %59,0, katılmıyorum %11,3, hiç katılmıyorum %3,2 

Ģeklindedir. 3. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %26,7, katılıyorum %58,1, 

katılmıyorum %11,9, hiç katılmıyorum %3,3 Ģeklindedir. 4. madde ile ilgili bulgular 

tümüyle katılıyorum %16,7, katılıyorum %44,4, katılmıyorum %32,2, hiç katılmıyorum 

%6,7 Ģeklindedir. 5. madde ile ilgili tümüyle katılıyorum 31,4, katılıyorum 55,5, 

katılmıyorum 9,8, hiç katılmıyorum 3,4 Ģeklindedir (EARGED, 2005). 

4.2.2. Öğrencilerin Matematik Dersleri Açısından Sınıf Ortamlarına ĠliĢkin

 GörüĢleri 

Bu konudaki ayrıntılar, öğrenme durumları ve sınıf ortamı baĢlıkları altında ele 

alınmaktadır. 

4.2.2.1. Öğrenme durumları ve sınıf ortamı 

Öğrenme durumları ve sınıf ortamına iliĢkin incelemelerde, öğrenme ortamı 

tercihi -yarıĢmacı ve dayanıĢmacı öğrenme ortamı ve sınıf ortamı – sınıfta disiplin ve 

öğretmen desteği üzerinde durulmuĢtur. 

4.2.2.1.1. Öğrenme ortamı tercihi 

Matematikte öğrencilerin iki değiĢik öğrenme ortamına iliĢkin tercihleri üzerinde 

durulmuĢtur. Bunlar, yarıĢmacı (rekabetçi) ve dayanıĢmacı (kubaĢık, iĢbirliğine dayalı) 

öğrenme ortamı olmak üzere iki baĢlık altında ele alınmıĢtır. 

Yarışmacı öğrenme ortamı 

Ülkemizdeki 15 yaĢ grubu öğrencilerinin bu gruptaki beĢ soruya vermiĢ 

oldukları yanıtlar aĢağıdaki Tablo 4.65‟te yanıt yüzdeleri biçiminde özetlenmiĢtir. 

 

 

 

Açıklama [h21]: 5 seviyeli baĢlıklardan 
daha altta kalan baĢlıklar italik ve koyu 

yazılabilir 
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Tablo 4.65. 

15 Yaş Grubu Öğrencilerin Yarışmacı Öğrenme Ortamı ile İlgili Düşünceleri Açısından 

Yanıt Seçeneklerine Dağılışı 

 

 Tümüyle 
katılıyorum  

(%) 

Katılıyorum 

(%) 

Katılmıyorum 

(%) 

Hiç 
Katılmıyorum 

(%) 
Matematikte sınıfın en iyisi 
olmayı isterim. 50,8 32,7 9,9 4,3 

Sınavlarda diğer öğrencilerden 
daha baĢarılı olmak için 
matematik dersinde çok çaba 
harcarım. 

27,5 43,3 21,5 4,6 

Matematik dersinde iyilerden 
biri olmak istediğim için sonuna 
kadar çaba gösteririm. 

33,0 44,5 15,1 3,9 

Matematik dersinde her zaman 
sınıfımdaki diğer öğrencilerden 
daha iyi olmaya çalıĢırım. 

28,9 41,0 21,9 5,1 

Matematik dersinde 
diğerlerinden daha iyi yapmaya 
çalıĢtığımda en iyi çalıĢmamı 
yaparım. 

32,3 40,5 19,1 5,2 

Tablodan da görüldüğü gibi öğrencilerin genel anlamda yarıĢmacı bir öğrenme 

ortamını tercih ettikleri ve %93,5‟lik bir öğrenci oranının matematik dersinde sınıfın en 

iyi öğrencisi olmak istediği düĢüncesine sahip olduğu görülmektedir. Matematik 

dersinde yarıĢmacı öğrenme ortamı ile ilgili tüm maddeler için dağılım yüzdelerinin 

PISA 2003‟deki dağılım yüzdeleri ile paralellik gösterdiği görülmektedir. PISA 2003 

değerlendirmesinde 1. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %48,0, katılıyorum 

%40,7, katılmıyorum %8,7, hiç katılmıyorum %2,6 Ģeklindedir. 2. madde ile ilgili 

bulgular tümüyle katılıyorum %23,8, katılıyorum %46,4, katılmıyorum %25,5, hiç 

katılmıyorum %4,3 Ģeklindedir.  3. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %29,6, 

katılıyorum %46,4, katılmıyorum %20,2, hiç katılmıyorum %3,8 Ģeklindedir. 4. madde 

ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %25,0, katılıyorum %45,4, katılmıyorum %25,6, 

hiç katılmıyorum %4,0 Ģeklindedir. 5. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum 

24,1, katılıyorum 45,6, katılmıyorum 25,1, hiç katılmıyorum 5,1 Ģeklindedir (EARGED, 

2005). 
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Dayanışmacı öğrenme ortamı 

Ülkemizdeki 15 yaĢ grubu öğrencilerinin bu gruptaki beĢ soruya vermiĢ 

oldukları yanıtlar aĢağıdaki Tablo 4.66‟da yanıt yüzdeleri biçiminde özetlenmiĢtir. 

Tablo 4.66.  

15 Yaş Grubu Öğrencilerin Dayanışmacı Öğrenme Ortamını Tercih Etme Açısından 

Yanıt Seçeneklerine Dağılışı 

 

 Tümüyle 
katılıyorum  

(%) 

Katılıyorum 

(%) 

Katılmıyorum 

(%) 

Hiç 
Katılmıyorum 

(%) 
Matematikte diğer öğrencilerle 
grup halinde çalıĢmaktan 
hoĢlanırım. 

26,1 44,2 19,6 7,3 

Matematik dersinde bir proje 
üzerinde çalıĢırken bir gruptaki 
tüm öğrencilerin fikirlerini 
birleĢtirmenin iyi bir fikir 
olduğunu düĢünürüm. 

28,4 49,7 14,5 4,4 

Matematik dersinde diğer 
öğrencilerle birlikte çalıĢtığım 
zaman en iyi çalıĢmamı yaparım. 

23,7 39,9 25,3 7,6 

Matematik dersinde, grup olarak 
iyi çalıĢabilmek için diğerlerine 
yardım etmekten hoĢlanırım. 

29,7 46,3 15,4 5,6 

Matematik dersinde sınıftaki 
diğer öğrencilerle birlikte 
çalıĢtığım zaman daha iyi 
öğreniyorum. 

24,4 43,6 20,4 8,6 

Öğrencilerin genel anlamda matematik dersinde dayanıĢmacı bir öğrenme 

ortamında arkadaĢlarıyla birlikte çalıĢmaktan zevk aldıklarını düĢündükleri 

görülmektedir. Matematik dersinde dayanıĢmacı öğrenme ortamı ile ilgili tüm maddeler 

için dağılım yüzdelerinin PISA 2003‟deki dağılım yüzdeleri ile paralellik gösterdiği 

görülmektedir. PISA 2003 değerlendirmesinde 1. madde ile ilgili bulgular tümüyle 

katılıyorum %24,1, katılıyorum %49,4, katılmıyorum %20,7, hiç katılmıyorum %5,8 

Ģeklindedir. 2. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %22,6, katılıyorum %51,2, 

katılmıyorum %20,9, hiç katılmıyorum %5,3 Ģeklindedir. 3. madde ile ilgili bulgular 

tümüyle katılıyorum %20,7, katılıyorum %46,2, katılmıyorum %26,9, hiç katılmıyorum 

%6,2 Ģeklindedir. 4. madde ile ilgili bulgular tümüyle katılıyorum %24,1, katılıyorum 

%52,8, katılmıyorum %18,1, hiç katılmıyorum %5,0 Ģeklindedir. 5. madde ile ilgili 
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bulgular tümüyle katılıyorum 22,4, katılıyorum 49,0, katılmıyorum 22,8, hiç 

katılmıyorum 5,8 Ģeklindedir (EARGED, 2005). 

AĢağıda uygulamaya katılan 15 yaĢ grubu öğrencilerin dayanıĢmacı öğrenme 

ortamı ile ilgili puan ortalamalarının coğrafi bölgelerdeki cinsiyete göre durumu Grafik 

4.23‟te verilmiĢtir. 

 
Grafik 4.23. DayanıĢmacı öğrenme ortamı ile ilgili puan ortalamalarının coğrafi 

bölgelerdeki cinsiyete göre durumu 

Grafik 4.23‟te görüldüğü gibi dayanıĢmacı öğrenme ortamı ile ilgili puan 

ortalamalarının coğrafi bölgelerdeki cinsiyete göre durumuna bakıldığında Akdeniz ve 

Ege Bölgesi‟nde kızların diğer bölgelerde ise erkeklerin daha yüksek dayanıĢmacı 

puana sahip olduğu görülmüĢtür. 

AĢağıda uygulamaya katılan 15 yaĢ grubu öğrencilerin dayanıĢmacı öğrenme 

ortamı ile ilgili puan ortalamalarının okul türlerindeki cinsiyete göre durumu Grafik 

4.24‟te verilmiĢtir. 
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Grafik 4.24. DayanıĢmacı öğrenme ortamı ile ilgili puan ortalamalarının okul 

türlerindeki cinsiyete göre durumu 

Grafik 4.24‟te görüldüğü gibi dayanıĢmacı öğrenme ortamı ile ilgili puan 

ortalamalarının okul türlerindeki cinsiyete göre durumuna bakıldığında genel liseler 

dıĢında tüm okul türlerinde erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre daha çok 

dayanıĢmacı öğrenme ortamını tercih ettiklerini düĢündükleri görülmüĢtür. 

4.2.2.1.2. Sınıf ortamı 

Sınıf ortamı ile ilgili incelemelerde sınıfta disiplin ve öğretmenin desteği 

üzerinde durulmaktadır. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ ve ÖNERĠLER 

Bu bölümde çalıĢmanın bulguları ile ilgili elde edilen sonuçlara ve bu sonuçlar 

doğrultusunda değinilebilecek önerilere yer verilmiĢtir. 

5.1. Matematik Okuryazarlığıyla Ġlgili Sonuçlar ve Öneriler 

Elde edilen bulgulara göre PISA 2003 değerlendirme sorularının yarısında genel 

anlamda PISA 2003 sonuçlarına göre bir iyileĢme olduğu görülmektedir. Diğer 

sorularda ise azalma olduğu tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre 

değerlendirme sorularını cevaplayan öğrencilerin dağılım yüzdeleri açısından çok büyük 

bir kısmının 6. yeterlik düzeyindeki bir soruya tam doğru yanıt veremedikleri 

anlaĢılmaktadır. 4. ve 5. yeterlik düzeyindeki sorularda ise öğrencilerin genel anlamda 

büyük bir kısmı ya da yarısının sorulara tam doğru ya da doğru yanıt veremedikleri 

görülmektedir. 1, 2 ve 3. yeterlik düzeylerindeki cevap dağılımları incelendiğinde 

öğrencilerin yarıya yakınının ya da yarıdan fazlasının bu sorulara tam doğru ya da doğru 

yanıt verebildikleri görülmüĢtür. Öğrencilerimizin hala büyük bir kısmının üst yeterlik 

düzeylerindeki sorulara istenilen Ģekilde cevap veremedikleri ve alt ve orta yeterlik 

düzeyindeki sorulara da sadece yaklaĢık yarısının cevap verebildiği sonucuna 

varılmıĢtır. PISA 2003 uygulamasının sonuçlarına göre uygulamaya katılan öğrencilerin 

yarıdan fazlasının matematik okuryazarlığı ölçeğinde 2. yeterlik düzeyinin altında 

kaldığı ve ortalama puanlarının 425 olduğu görülmüĢtür. 2006‟da da benzer sonuçlarla 

karĢılaĢılmıĢtır. PISA 2009 uygulamasında ise ülkemiz, matematik okuryazarlığında 20 

puanın üzerinde bir artıĢla ortalama puanını 446‟ya yükseltmiĢtir (EARGED, 2009). 

PISA çalıĢmalarının sonuçlarının incelenerek Türkiye‟nin PISA sonuçlarına göre eğitim 

sistemi açısından bulunduğu durumun değerlendirildiği bir çalıĢmada 2003 ve 2009 

PISA sonuçları karĢılaĢtırıldığında Türkiye‟nin az da olsa geliĢme gösterdiği tespit 

edilmiĢtir (Çelen, Çelik ve Seferoğlu, 2011). Türkiye puanını en fazla arttıran ülkeler 
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arasında olsa da PISA 2003 ve PISA 2009 matematik, fen bilimleri ve okuma 

becerilerinde 2. seviyede olup hala seviye atlayamamıĢtır (Özenç ve Arslanhan, 2010). 

Öğrencilerin genel anlamda büyük bir kısmının tam doğru ya da doğru yanıt veremediği 

soru tipleri genellikle açık uçlu formatta hazırlanan 4, 5 ve 6. yeterlik düzeyindeki soru 

tipleridir. Bu durumun nedenleri arasında öğrencilerimizin katıldığı ulusal sınavlarda 

genellikle çoktan seçmeli soru tipleriyle karĢı karĢıya kalmaları gösterilebilir. Bu 

yüzden açık uçlu olarak hazırlanan soru tiplerinde zorlandıkları göze çarpmaktadır. 

Demir (2010) tarafından yapılan bir araĢtırmada genel bir bulgu olarak Türkiye‟de 

öğrencilerin, yapılandırılmıĢ (çoktan seçmeli, karmaĢık çoktan seçmeli ve yarı 

yapılandırılmıĢ) soru tiplerinde, yanıtları kendilerinin oluĢturması beklenen diğer soru 

tiplerine (kısa cevaplı, açık uçlu) göre baĢarı düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca yapılan bir çalıĢmanın sonuçlarında ilköğretim matematik 8. sınıf 

ders kitabında 1. (%23), 2. (%47),  3. (%24) ve 4. (%6) yeterlik düzeyinde soru, 

problem, alıĢtırma ve örneklere yer verildiği görülmüĢtür. Oranlardan da görüldüğü gibi 

bu düzeylerden en fazla 2. düzeyde sorulara yer verilerek, 4. düzeyde ise sadece %6 

oranında sorunun bulunduğu tespit edilmiĢtir. Çarpıcı bir sonuç ise matematik 

düzeylerinden en üst düzey olan 5 ve 6. düzeylerde hiç soru bulunmadığıdır (Aydoğdu 

Ġskenderoğlu ve Baki, 2011). AraĢtırma sonuçlarına göre PISA 2003 değerlendirme 

sorularının yarısında doğru yapılabilme oranları açısından 2003 yılına göre bir azalma 

diğer yarısında ise bir iyileĢme gösterdiği görülmüĢtür. Ancak öğrencilerin halen daha, 

üst yeterlik düzeyindeki sorulara yeterli düzeyde cevap veremedikleri ve alt düzeydeki 

sorulara da doğru cevap verebilme oranının beklenen düzeyde olmadığı görülmüĢtür. 

Bu çalıĢmaya katılan öğrenciler değiĢen ilköğretim matematik programıyla 

öğrenimlerini tamamlamıĢ öğrencilerdir. Buna rağmen sorulara istenilen düzeyde doğru 

cevap veremedikleri görülmüĢtür. Bu noktada değiĢen öğretim programının yeterince 

etkili olup olmadığı gözden geçirilebilir. Eksik ve aksayan yönleri tespit edilip etkililiği 

arttırılabilir. 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgular konu alanına göre incelendiğinde Olasılık 

alanındaki sorularda genel anlamda bir iyileĢme olduğu görülmektedir. Bunun nedeni 

önceki öğretim programlarımızda ağırlıklı olarak yer almayan bu alana yeni öğretim 

programlarımızda ağırlıklı olarak yer verilmesi olabilir. Cebir alanında ise sonuçlar 

PISA 2003 sonuçlarıyla ya paralellik göstermekte ya da bir azalma olduğu 
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görülmektedir. Geometri alanında 6. yeterlik düzeyinde sorulan bir soruya yine istenilen 

düzeyde tam doğru yanıt verilemediği fakat PISA 2003 sonuçlarına göre bir iyileĢmenin 

olduğu görülmektedir. Bu iyileĢmenin nedeni değiĢen öğretim programında geometri 

öğretiminin her sınıf düzeyine dağıtılmıĢ olması olabilir. Aritmetik alanında ise 

sorularda genel anlamda bir iyileĢme olduğu görülmüĢtür. PISA 2003 uygulamasında 

uygulamaya katılan öğrencilerin matematiğin dört alanındaki performanslarının 

birbirine benzediği tespit edilmiĢtir (EARGED, 2005). 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre değerlendirme sorularını cevaplama oranı 

açısından en iyi performansı gösteren okul türünün beklendiği gibi fen liseleri olduğu 

görülmüĢtür. Soruların boĢ bırakılma ya da yanlıĢ yanıtlanma oranının en yüksek 

olduğu okul türlerinin meslek liseleri ve genel liseler olduğu görülmektedir. PISA 

uygulamalarındaki sonuçlar incelendiğinde fen liselerinin uygulamaya katılan okul 

türleri arasında en baĢarılı okul türü olduğu görülmektedir. PISA 2003 ve 2006 

uygulamalarında matematik baĢarısı açısından okul türleri arasında ciddi boyutlarda 

farklar olduğu görülmüĢtür (EARGED, 2005; EARGED, 2007). Benzer bir sonuca 

ulaĢan Berberoğlu ve Kalender de (2005) araĢtırmalarında elde ettikleri bulguların ÖSS 

ve PISA değerlendirmelerinin ikisinde de öğrencilerin baĢarı düzeylerinde bölgesel 

farklılıklardan çok okul türleri arasındaki farklılıkların ciddi boyutlarda olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. PISA 2009 uygulamasında da okul türleri arasında farklılıklar görülmüĢtür 

(EARGED, 2010). Matematik okuryazarlığında en düĢük performansı gösteren okul 

türünün ilköğretim okulları olduğu tespit edilmiĢtir.  Ortaöğretim düzeyindeki okulların 

matematik ortalama puanları incelendiğinde ise en düĢük ortalamaların, genel liseler, 

Anadolu meslek liseleri, meslek liseleri ve çok programlı liseler gibi okul türlerine ait 

olduğu görülmüĢtür (EARGED, 2005; EARGED, 2007; EARGED, 2010). AraĢtırma 

sonuçlarına göre okul türleri arasında baĢarı düzeyi en düĢük okul türleri meslek liseleri 

ve genel liseler olarak göze çarpmaktadır. Bu sonuçlardan hareketle bu durumun 

nedenleri bu okul türlerinde daha derinlemesine nitel ve nicel araĢtırmalar yapılıp tespit 

edilerek gerekli tedbirler alınabilir. Okul türleri arasındaki baĢarı farklarının halen ciddi 

boyutta devam ettiği görülmektedir. Meslek lisesi ve genel liselerin birçok soruda 

soruları doğru cevaplama oranının düĢük olduğu göze çarpmaktadır. Bu okul türleri için 

de değiĢen programın etkililiği gözden geçirilebilir.      
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ÇalıĢmanın bulgularına göre değerlendirme sorularını cevaplama oranı olarak en 

iyi performansı gösteren bölgenin Karadeniz Bölgesi olduğu görülmektedir. Soruların 

boĢ bırakılma ya da yanlıĢ yanıtlanma oranının en yüksek olduğu bölgeler bazı sorular 

için değiĢse de genel anlamda bu bölgenin Güneydoğu Anadolu Bölgesi olduğu 

görülmektedir.  PISA 2003 uygulamasında en yüksek matematik puan ortalamasına 

sahip olan bölgenin Ġç Anadolu Bölgesi ve en düĢük matematik puan ortalamasına sahip 

olan bölgenin ise Doğu Anadolu Bölgesi olduğu tespit edilmiĢtir (EARGED, 2005). 

PISA 2006 uygulamasında ise matematik okuryazarlığı alanında bölgeler arasında gözle 

görülür bir fark bulunarak, Doğu ve Güneydoğu Anadolu Bölgelerinde matematik 

okuryazarlığı puanının diğer bölgelere göre çok daha düĢük olduğu tespit edilmiĢtir 

(EARGED,2007). PISA 2009 uygulamasında ise matematik okuryazarlığı alanında 

ortalama puanı en düĢük olan bölge Güneydoğu Anadolu, en yüksek olan bölge ise 

Akdeniz Bölgesi olarak bulunmuĢtur. Bölgelerin ortalama puanları arasında istatistiksel 

karĢılaĢtırmalar yapıldığında ise Ortadoğu Anadolu ve Güneydoğu Anadolu Bölgeleri 

dıĢındaki bütün bölgelerin ortalama puanları arasında anlamlı bir fark olmadığı, 

Güneydoğu Anadolu Bölgesinin ortalama puanının diğer bölgelerin hepsinden 

istatistiksel olarak farklı olduğu tespit edilmiĢtir (EARGED, 2009).  AraĢtırma 

sonuçlarına göre bölgeler arasında baĢarı düzeyi en düĢük bölgenin genel anlamda 

Güneydoğu Anadolu Bölgesi olduğu görülmektedir. Bu sonuçlardan hareketle bu 

bölgenin baĢarı düzeyinin düĢük oluĢunun nedenleri kendi içerisinde daha 

derinlemesine nitel ve nicel araĢtırmalar yapılıp tespit edilerek gerekli önlemler 

alınabilir. 

5.2. Öğrencilerin Matematik Öğrenmeye ĠliĢkin DüĢünce ile Tutumları ve 

Öğrenme Ortamı Tercihleriyle Ġlgili Sonuçlar ve Öneriler 

 Öğrencilerin genel anlamda matematiğe ilgi duyup matematikten zevk aldıkları 

görülmüĢtür. Erkek öğrencilerdeki matematiğe ilgi ve ondan zevk alma oranının kız 

öğrencilerden biraz daha fazla olduğu tespit edilmiĢtir. PISA 2003 uygulamasında da 

ülkemizdeki öğrencilerin genellikle matematiğe ilgi duydukları ve matematikten zevk 

aldıklarını ifade ettikleri görülmüĢtür (EARGED, 2005). Genel anlamda ilgili literatürde 

matematiğe yönelik tutumlar ile matematik okuryazarlığı arasında pozitif bir iliĢkinin 

olduğu sonucuna ulaĢılan çalıĢmalar bulunmaktadır (ĠĢ, 2003; Wood, 2007; Ziya, 2008; 
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Akyüz ve Pala, 2010; Demir, Kılıç ve Ünal, 2010). Az da olsa matematiğe yönelik 

tutumlar ile matematik baĢarısı arasında negatif bir iliĢki olduğu ya da anlamlı bir 

iliĢkinin bulunmadığı çalıĢmalara da rastlanılmıĢtır (Doğan ve BarıĢ, 2010). 

Uygulamaya katılan öğrencilerin çoğunluğu matematikte elde edecekleri dıĢ 

ödülleri düĢünerek matematik dersini önemli görmekte ve onun için çaba harcamaya 

değer olduğunu düĢünmektedirler. PISA 2003 uygulamasında da ülkemizdeki 

öğrencilerin genellikle matematiğin gelecekte kendilerine dıĢ ödüller sağlayacağını 

düĢündükleri ve matematik öğrenmeye karĢı güdülenmiĢ oldukları görülmüĢtür 

(EARGED, 2005). Ġlgili literatürde içe ve dıĢa yönelik motivasyonun matematik 

baĢarısı üzerindeki etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olmadığının bulunduğu 

çalıĢmaların (Akarsu, 2009) yanı sıra motivasyon ve akademik baĢarı arasındaki 

iliĢkilerde kültürel farklılıkların etkisinin bulunduğunun tespit edildiği çalıĢmalar da 

bulunmaktadır. Bu çalıĢmada incelenen Asya ülkeleri için içsel motivasyonun puanlarda 

bir artıĢı yordarken, sonuçların Batı ülkeleri için tutarsız olduğu, dıĢsal motivasyonun 

ise Batı ülkeleri için bir artıĢı yordarken Asya ülkelerinde anlamlı olmadığı bulunmuĢtur 

(Ross,2008).  

Öğrencilerin büyük çoğunluğunda okula karĢı olumlu bir tutum olduğu 

görülmüĢtür. Genel anlamda erkek öğrencilerin okula karĢı tutumlarının kız öğrencilere 

göre daha fazla olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin büyük çoğunluğunun okul 

ortamını benimsediği, arkadaĢlık iliĢkilerinin iyi olduğu ve okulda soyutlanmadıklarını 

ifade ettiği görülmüĢtür. PISA 2003 uygulamalarında okula karĢı tutum ile ilgili 

sonuçlarda ülkemizdeki öğrencilerin okula karĢı tutumlarının genellikle olumlu olduğu 

görülmüĢtür (EARGED, 2005). Okula karĢı tutumla ilgili PISA üzerine yapılan 

çalıĢmalarda sonuçların farklı ve aynı kültürlerde değiĢtiği görülmektedir. Ġlgili 

literatürde öğrencilerin kendilerini okula ait hissetmeleri düĢüncesinin ülkemizde 

matematik okuryazarlığını negatif ya da pozitif olarak etkilediği sonuçlarının elde 

edildiği çalıĢmalar bulunmaktadır (Satıcı, 2008; Akyüz ve Pala, 2010). 

 Öğrencilerin büyük çoğunluğunun matematikte kendilerini yeterli gördüklerini 

ifade ettikleri görülmektedir. Bazı istisnalar haricinde genel anlamda erkek öğrencilerin 

matematikte kız öğrencilere göre kendilerini daha yeterli gördüğünü ifade ettikleri 

görülmüĢtür. PISA 2003 uygulamasında ise öğrencilerin matematikte kendini yeterli 
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görme ile ilgili puan ortalamalarının eksi tarafa meyilli göründüğü tespit edilmiĢtir 

(EARGED, 2005). Ġlgili literatürde öğrencilerin öz-yeterlik inançları arttıkça, matematik 

baĢarı puanlarının da arttığı sonucuna ulaĢılan çalıĢmalar bulunmaktadır (ĠĢ Güzel, 

2006; Ross, 2008; Akarsu, 2009; Doğan ve BarıĢ, 2010). 

Öğrencilerin büyük çoğunluğu olmasa da yarısından fazlasının matematikte 

özgüven duygusuna sahip olduklarını düĢündükleri ancak çoğunluğun en zor 

problemleri bile anlayabileceklerini düĢünmedikleri görülmektedir. Genel anlamda 

erkek öğrencilerin kız öğrencilere nazaran matematikte daha fazla özgüven duygusuna 

sahip olduklarını ifade ettikleri görülmektedir.  PISA 2003 sonuçlarında ise ülkemizdeki 

öğrencilerin matematikte özgüvenlerinin genellikle pozitif uçta olmadığı tespit 

edilmiĢtir (EARGED, 2005). Ġlgili literatürde matematik okuryazarlığında baĢarılı 

öğrencilerin matematikte özgüven düzeyleri yüksek olan öğrencilerin olduğu sonucuna 

ulaĢılan çalıĢmalar bulunmaktadır (ĠĢ Güzel, 2006; Wood, 2007; Akyüz ve Pala, 2010).  

 Öğrencilerin göz ardı edilemeyecek bir oranının matematikte kaygı veya sıkıntı 

duyduklarını ifade ettikleri görülmektedir. Genel anlamda kız öğrencilerin erkek 

öğrencilere göre matematikte daha fazla kaygı veya sıkıntı duyduklarını ifade ettikleri 

görülmektedir. PISA 2003 uygulaması sonuçlarında da ülkemizdeki öğrencilerin 

genellikle kaygılandıkları ve sıkıntı duydukları tespit edilmiĢtir (EARGED, 2005). ĠĢ 

Güzel (2006) Türkiye, Avrupa Birliği üye ülkeleri ve Avrupa Birliği aday ülkelerinde 

PISA 2003 matematik okuryazarlığında baĢarılı olan öğrencilerin matematikte kaygı 

veya sıkıntı düzeyleri düĢük olan öğrenciler olduğunu göstermiĢtir.  

 Öğrencilerin genel anlamda matematik dersinde ezberleme ve tekrar stratejileri, 

bilgilerini geliĢtirme ve zenginleĢtirme stratejileri ve denetim stratejilerinin hepsini 

öğrenme stratejisi olarak tercih ettikleri görülmektedir. PISA 2003 uygulaması 

sonuçlarına göre de öğrencilerin öğrenme stratejisi olarak her üç stratejiyi de tercih 

ettikleri görülmüĢtür (EARGED, 2005).  ĠĢ Güzel (2006) tarafından yapılan bir 

çalıĢmanın bulguları, Türkiye, Avrupa Birliği üye ve aday ülkelerinde PISA 2003 

matematik okuryazarlığında baĢarılı olan öğrencilerin ezberleme ve tekrar stratejilerini 

daha az tercih eden öğrenciler olduğunu göstermiĢtir. 

Öğrencilerin genel anlamda matematik dersinde öğrenme ortamı tercihi olarak 

hem yarıĢmacı öğrenme ortamını hem de dayanıĢmacı öğrenme ortamını tercih ettikleri 
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görülmüĢtür. PISA 2003 uygulamasında da öğrencilerin hem dayanıĢmacı hem de 

yarıĢmacı öğrenme ortamını hemen hemen aynı derecede tercih ettikleri Ģeklindeki 

benzer bir sonuca ulaĢılmıĢtır (EARGED, 2005). Ġlgili literatürde öğrenme ortamı 

üzerine yapılan çalıĢmalarda farklı kültürler için farklı sonuçlar bulunsa da ülkemiz için 

bulunan ortak bulgunun grup çalıĢmasıyla matematik okuryazarlığı arasında negatif 

yönde anlamlı bir iliĢkinin bulunduğudur (Satıcı, 2008; Akyüz ve Pala, 2010).  

ÇalıĢmada öğrencilerin göz ardı edilemeyecek bir oranının matematik 

derslerinde sınıftaki disiplinin yeterli olmadığı görüĢünde oldukları ve matematik 

öğrenimlerinde öğretmenlerinden istedikleri destekleri aldıkları düĢüncesine sahip 

oldukları görülmüĢtür. PISA 2003 uygulaması sonuçlarında ülkemizdeki öğrencilerin 

genellikle matematik derslerinde sınıfta disiplin konusunda bazı aksamalar olduğunu ve 

hemen hemen tüm matematik derslerinde öğretmenin güçlü bir desteğinin olduğunu 

beyan ettikleri görülmüĢtür (EARGED, 2005). Sınıfta disiplin ile matematik 

okuryazarlığı arasındaki iliĢki ile ilgili yapılan çalıĢmaların sonuçları kültürlere göre 

farklılık gösterse de ülkemizde matematik dersinde daha pozitif sınıf ortamı ve sınıfta 

disiplinin matematik okuryazarlığını pozitif olarak etkilediği görülmüĢtür (ĠĢ, 2003; ĠĢ 

Güzel, 2006; Ross, 2008; Satıcı, 2008; Akyüz ve Pala, 2010).  Öğretmen desteği ile 

ilgili yapılan bir çalıĢmada ise iki farklı kültürdeki okul seviyesinde öğretmen 

desteğinin sadece Japonya‟daki modellerde anlamlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Ross, 

2008). 

  Diğer uluslar arası sınavlar (TIMSS, PIRLS) için de bu türde çalıĢmalar 

yapılarak değiĢen müfredatın önceki yıllara göre etkililiği incelenebilir. Matematik 

alanında yapılan bu çalıĢmanın benzeri diğer konu alanları (fen bilimleri, okuma 

becerileri) için de yapılarak değiĢen öğretim programının önceki yıllara göre etkililiği 

incelenebilir. 
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