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OZET

Necmettin Erbakan Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dali
Matematik Egitimi Bilim Dali
Yiksek Lisans Tezi

ORTAOKUL OGRENCILERININ BECERI TEMELLI SORULARA iLISKIN
OZYETERLIKLERININ FARKLI DEGISKENLER ACISINDAN INCELENMESI

Hurmagdzel BASHIMOVA

Tiirkiye’de ortaokul 8. smif dgrencilerine yonelik Liselere Gegis Smavi (LGS) 2018 yilindan itibaren
uygulanmaktadir. Bu sinavda sorulan sorular 6grenciler arasinda yeni nesil sorular olarak adlandirilsa da bilimsel
anlamda beceri temelli sorular olarak nitelendirilmektedir. Bu ¢aligmanin amaci ortaokul 6grencilerinin LGS’de
kargilastiklart beceri temelli sorulara iliskin Ozyeterliklerinin belirli degiskenler agisindan farklilagip
farklilasmadigin1 belirlemektir. Bu amacla aragtirma modeli olarak nicel aragtirma ydntemlerinden birisi olan
betimsel tarama modeli se¢ilmistir. Arastirmanin katilimcilart 2021-2022 6gretim yili bahar doneminde Aksaray
ve Konya illerindeki ortaokullarda 6gretim goren 2421 ortaokul 6grencisidir. Arastirmanin veri toplama aract
aragtirma kapsaminda gelistirilen beceri temelli sorulara iliskin Ozyeterlik olgegidir. Arastirmada verilerin
analizinde bagimsiz 6rneklemler t-testi ve Anova testiyle birlikte fark testi olan Post hoc testleri kullanilmigtir.
Aragtirmanin bulgularina gore, dlgek toplam puani agisindan cinsiyet, sinif diizeyi, okul tiirii, sosyoekonomik
diizey ve kitap okuma aliskanlig1 degiskenleri agisindan 6grencilerin toplam puanlarimin farklilasmadigi, ancak
bazi alt boyutlarda bu degiskenlere bagli olarak 6grenci ortalamalarinda farkliliklar oldugu tespit edilmistir. Bu
sonuglar dogrultusunda, dgrencilerin beceri temelli sorulara yonelik 6zyeterliklerini gelistirmek amaciyla, egitim
programlarinda ve Ogretim stratejilerinde farklilagtirilmig  yaklagimlar benimsenmesi  dnerilmektedir.
Sosyoekonomik diizey farkliliklarmi dengelemek amaciyla ise dezavantajli 6grencilere yonelik 6zel destekler

saglanabilir.

Anahtar Kelimeler: Liselere Gegis Smavi, Beceri Temelli Sorular, Ozyeterlik,



ABSTRACT

Necmettin Erbakan University, Graduate School of Educational Sciences
Department of Mathematics and Sciences Education
Mathematics Education Program
Master Thesis

INVESTIGATION OF SECONDARY SCHOOL STUDENTS' SELF-EFFICACY
RELATED TO SKILL-BASED QUESTIONS IN TERMS OF DIFFERENT
VARIABLES
Hurmagdzel BASHIMOVA

In Turkiye,, the Transition to High Schools Examination (LGS) for 8th grade secondary school students
has been implemented since 2018. Although the questions asked in this exam are called new generation questions
among students, they are scientifically characterised as skill-based questions. The aim of this study is to determine
whether the self-efficacy of secondary school students regarding the skill-based questions they encounter in LGS
differs in terms of certain variables. For this purpose, descriptive survey model, one of the quantitative research
methods, was selected as the research model. The participants of the study were 2421 secondary school students
studying in secondary schools in Aksaray and Konya provinces in the spring term of 2021-2022 academic year.
The data collection tool of the research is the self-efficacy scale for skill-based questions developed within the
scope of the research. In the analysis of the data in the study, independent samples t-test and Anova test and post
hoc tests, which are difference tests, were used. According to the findings of the study, it was determined that the
total scores of the students did not differ in terms of gender, grade level, school type, socioeconomic level and
reading habit variables in terms of the total score of the scale, but there were differences in student averages in
some sub-dimensions depending on these variables. In line with these results, in order to improve students' self-

efficacy towards skill-based questions, differentiated curricula and teaching strategies should be used.

Keywords: High School Entrance Exam, Skill-Based Questions, Self-Efficacy.



BOLUM 1
1. GIRIS

Giliniimiizdeki degisimler ve gelisimler baska alanlarda oldugu gibi egitim 6gretimde de
yerini almaktadir. Gelisen ve liretken bir toplum seviyesine ulagabilmek i¢in sorunlara karsi
etkili cozimler sunabilen nesillerin yetismesi biitiin dunyada onemli bir hedef haline
doniismiistiir. Diinya iizerinde ortaya ¢ikan degisimler ile birlikte “’egitimli insan’” kavrami da
yenilik kazanmaktadir. Geleneksel egitim modeli anlayisinda okuma yazma bilen, dort islem
yapabilen, ezberi kuvvetli ve bir okuldan mezun olan kisiler egitimli insan olarak
tanimlanabilirken giiniimiiz egitim modelinde bu tanimlara ek olarak zihinsel becerilerini de
kullanabilen insanlara egitimli insan denilmistir (Saygili, 2013). Giiniimiiz egitim anlayisi,
bireylerin “21.yiizy1l becerileri” tanimi altinda “yaraticilik, iletisim, takim caligsmasi, elestirel
diisiince” gibi becerilere hakim olarak, bireyin gelismesine ve olgunlagsmasina imkéan
tanimaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018b). Bunlara bagli olarak bireylerin; akil
yuritebilen, kendisini 6zgiir ifade edebilen, elestirel diisiinebilen, kendiliginden 6grenebilen,
yorumlama yetenegine sahip bireylere ihtiya¢c duyulmaktadir. Bu sebeple, 6grenci bir bilgiyi
Ogrenirken kendisinin kesif yapmasi, 6grendigi bilgiyi aktarabilmesi, teknoloji aletlerini dogru

kullanabilmesi, akranlariyla grup ¢alismalari halinde ¢alisabilmesi dnceliklidir.

MEB, egitim ve o6gretimde verimliligi arttirmak ve egitim ortam ve siireclerinin
tyilestirilmesi amaciyla iilke genelinde her sene Milli Egitim Kalite Cercevesi hazirlamaktadir.
Bu sebeple MEB Kkalite ¢ergevesinin genel hedeflerinden biri de egitim ve 6gretim sistemini
uluslararasi standartlara ulastirmaktir (MEB, 2014). Bu standartlara ulagabilmek i¢in gectigimiz
sene uluslararast beceri ¢ergeveleri fikri ’K12°’ ortaya atilarak elestirel bir bakis acis1 ele
alinarak 21. yiizy1l becerileri “’okuryazarlik’’, <’Turkce ve Matematik alan becerileri’” izerine
grup ¢alismalar1 baglatilmistir. Halihazirda Tiirk¢e ve Matematik alan becerilerinin gergevesi
cizmekte olup caligmanin ilerleyen zamanlarinda tiim alanlarda ve tiim derslerde etkin sonuglar
alinmasi1 planlanmaktadir (MEB, 2022). Bu projenin amaci egitim seviyemizi uluslararasi

diizeyine tastyabilmektir.

Uluslararas1 egitim diizeyini de uluslararas1 yapilan sinavlar belirlemektedir. Bu
sinavlar 6grencilerin kazanimlar1 ne kadar 6grendiklerini degil bilgiyi glindelik hayatta problem
¢ozme durumlarinda aktif kullanabilme becerilerini l¢mektedir. Dolayisiyla MEB, uluslararast

diizeye ulasabilmek i¢in 2017 y1linda yapilan diizenleme ile Temel Ortadgretime Gegis (TEOG)
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smavini, Lise Gegis Sinavi (LGS) olarak degistirmis ve bu yeni sinav sistemi ile dgrencilerin
miifredat bilgisinde ek olarak 21.yiizyil becerilerine de ne kadar sahip oldugunu 6lgmeyi
hedeflemistir (MEB, 2017). Ayrica 6gretim kurumlarinda da O6grencilere sorgulama ve
probleme dayali yenilik¢i 6grenme yontemlerini ve 6gretim teknolojilerini birlikte kullanarak;
yiiksek diizey diisiinme becerilerini edindirmeyi amaclamistir (Gelen, 2017). Ogrencilerdeki
iist diizey diisiinme becerilerini gelistiren ve elestirel diisiinebilmelerini saglayan soru tarzlarina
> beceri temelli sorular’’ olarak nitelendirilmektedir. Alan yazinda bazen “’ yeni nesil sorular’’
olarak da karsimiza ¢ikmaktadir. S6zel olarak ifade edilmis, grafik, tablo, resimler, harita veya
gorsel semalar gibi 6geler ile desteklenmis bir baglam verilip, bu baglama gére yorumlama,
analiz edebilme, problem ¢6zme, matematiksel yorumlama gibi Ust dlzey becerileri gerektiren
bir takim objektif veya ag¢ik uclu test maddeleriyle olusturulan sorular yorumlama alistirmalari

olarak bilinmektedir (Miller ve ark, 2009).

Tiirk egitim sisteminde ise bu sorular beceri temelli sorular olarak nitelendirilir. PISA
siavlarinda kullanilan soru gesitleri beceri temelli sorulara iyi bir 6rnektir. PISA matematik
okuryazarligr kapsaminda matematiksel siirecler olarak, (i) problem durumunu matematiksel
olarak formiile etme, (i1) matematiksel kavramlari, prosediirleri ve diisiinmeyi kullanma ve (iii)
matematiksel ¢iktilart yorumlama ve degerlendirme bilesenlerine; her bir siirecin altinda ise
iletisim, matematiklestirme, temsil, muhakeme, strateji liretme, matematiksel dili ve araglari
kullanma yeterliklerine odaklanmaktadir (Kabael, 2019, s.33; OECD, 2018). PISA sorularinda
ve genellikle beceri temelli sorularda baglamin gergekeiligi ve baglam cesitliligi de 6nemlidir
(Guler ve Ulger, 2019; Kabael, 2019). Cepni’ye (2019) gére Tiirkiye’nin PISA smavlarinda
basarty1 yakalayabilmesi i¢in ilk basta 6gretim programlarinda teorik olarak yer alan becerilerin
baglam temelli olarak ele alinmasi ve merkezi sinavlarda PISA sorularina benzer baglam ve
beceri temelli sorulardan olusmasi gerekmektedir. Sonu¢ olarak 2018 yilindan bu yana
uygulanmaya baslanan LGS sinavindaki matematik sorularmin tamami beceri temelli
sorulardan olusturulmaya baslanmistir. Giiler ve Ulger’e (2019) gore, kullanilan gergek hayat
baglamlarinin PISA sorularindaki kadar gercek¢i oldugunu sdylemek miimkiin olmamakla
beraber, LGS beceri temelli sorularinin 6nceki yillarda sorulan sorulara kiyasla daha iist diizey

diistinme becerileri gerektirdigi sdylemek mimkindur.
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1.1. Problem Durumu

21.ytlizy1ldaki toplumsal, ekonomik, siyasi ve teknolojik gelismelere bagli olarak ihtiyag
duyulan birey niteliklerine iliskin beklentiler degismektedir. Thtiya¢ duyulan bu beklentilerin
karsilanmasi ve bireylerin yetiskin olduklarinda tiim potansiyellerini ortaya ¢ikarilabilmesi igin
dil, matematik ve diger okul konularini igeren biligsel becerilerini gelistirmeye ihtiyaglar1 vardir
(National Research Council [NRC], 2012). Giinlimiiz diinyasinda bilgi ve beceri kavramlari
arasinda bilgiden beceriye dogru bir evirilme s6z konusudur. Nitekim Cansoy’a (2018) gore
glinimiiz diinyasinda egitimde en son verilmesi gereken sey bilgidir. Ciinkii bilgiyi
anlamlandirabilme, kullanabilme, 6nemli ve 6nemsiz olan1 ayirt edebilme ve bu bilgileri diinya
ile iliskilendirebilmek 6nemlidir (Harari 2018). Harari, okullarin teknik becerilerden ziyade
yasam becerilerine agirlik vermesi gerektigini, boylece degisimle basa c¢ikabilen bireyler
yetistirmenin gegmise gore daha onemli oldugunu belirtmis becerilerin kendi iginde bile

degisim yasadigina vurgu yapmuistir.

Degisim her alanda oldugu gibi egitim sistemlerini de etkilemekte olup, bireylere
kazandirilmasi gereken bilgi, beceri ve yeteneklerde bazi degisimlerin yapilmasi zorunlulugunu
ortaya ¢ikarmaktadir. 21. yy ’da egitimin baz1 gelismelerin okullar1 temelden etkileyecegi
beklenmektedir (Kenan, 2005). Bu gelismeler: teknolojik ilerlemeler, diinyadaki siyasi
gelismeler, ekonomik degisimler, kitle iletisim araclarinin gelismesi, kiiresellesme ve c¢ok
kiltirliliktiir. Bu 6grencilerin diinyadaki olaylar1 yorumlamalari, 6zgun fikirler ve Grlnler
ortaya ¢ikarmalari, farkli dil ve kiiltiirler ile beraber yasayabilmeyi 6grenmelerini gerekecektir.
Ayni zamanda, is diinyast ve siyasi liderler, okullardan 6grencilerin "21. yiizyil becerileri"
olarak anilan problem ¢ézme, elestirel diisiinme, iletisim, is birligi ve 06z-yonetim gibi
becerilerini gelistirmelerini istemektedir (NRC, 2012). Yine World Economic Forum [WEF]
(2016) tarafindan gelecekte bireylerin sahip olmalar1 gereken beceriler tespit ettigi
arastirmasinda bu becerileri sirastyla karmasik problem ¢6zme, analitik ve elestirel diisiinme,
yenilikgilik, yonetim, kisiler/birimler aras1 koordinasyon, duygusal zeka, degerlendirme ve
karar alma, hizmet odaklilik, miizakere, bilissel esneklik becerileri olarak belirlenmistir (Gray,
2016). Teknolojinin ilerlemesiyle bireylerin nitelikli yetistirilmesi igin farkli diisiinme
becerileri de 6ne ¢ikmaktadir. Bu becerilerin en 6nemlileri problem ¢dzme, kritik diisiinme ve

akil yiiriitme bu becerilerden bazilaridir.

Matematik egitiminde yukarida ifade edilen becerilerin her biri 6nemli olmakla beraber

muhakeme becerisi bu beceriler igerisinde ayr1 bir 6neme sahiptir. Clinkii muhakeme becerisi,
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islemlerin ve kavramlarin bir araya getirilmesindeki ve problem ¢d6zmede strateji gelistirmedeki
rolii ve sonuglarin gerekcelendirilmesine olanak sagladig dikkate alindiginda tiim bu becerileri
bir arada tutan bir rol oynadigi ifade edilebilir (Brodie, 2010; Kilpatrick vd., 2001). Muhakeme
etme bir siirectir (Altun, 2012). Bu siireg; veriler {izerinde fikir yiirliterek sonug ¢ikarma, ortak
ozelliklerin farkina varma ve yapilar1 anlama becerilerini kapsamaktadir. Matematiksel bilginin
tiretilmesinde bu siireci dogru olarak yiiritmenin biiylik bir payr vardir. Muhakeme etme,
diisiince olarak dogru kabul ettigimiz seyleri yeni durumlarda da uyarlayabilmektir. Webster

(1982) muhakemeyi bir gerceklikten anlam ¢ikararak tutarli diisiinme olarak tanimlamistir.

Matematik egitimindeki becerilerle birlikte is diinyasinin gelistirmeyi bekledigi
becerilerin ne egitim sistemleri icerisinde gelistirilmesi dnem arz etmektedir. Nitekim egitim
sistemindeki degisikliklerin degerlendirilmesinde ve eksikliklerin belirlenmesinde PISA
sonuglari 6nemli bir yer almaktadir. Program for International Student Assessment [PISA]
(Uluslararas1 Ogrenci Basarisim Belirleme Programi) OECD iilkelerindeki 15 yas grubu
ogrencilerin zorunlu egitim sonunda, giiniimiiz bilgi toplumunda karsilagabilecekleri durumlar
karsisinda ne Olclide hazirlikli yetistirildiklerini belirlemek amaciyla gelistirilmis bir
programdir. PISA ile dl¢giilmeye ¢alisilan nitelik, 6grencilerin okulda miifredat kapsaminda ele
aliman konular1 ne dereceye kadar ogrendikleri degil, ger¢ek hayatta karsilasabilecekleri
durumlarda sahip olduklar1 bilgi ve becerileri kullanabilme yetenegi, analiz edebilme, akil
ylriitme ve okulda 6grenilen fen ve matematik kavramlarini kullanarak etkin bir iletisim kurma
becerisine sahip olup olmadiklaridir. Ogrencilerinin zorunlu egitimin sonunda yeterince
yasama hazirlanip hazirlanmadiklarini, Matematik, Fen ve okur-yazarlik diizeylerini ve
problem ¢6zme becerilerini 6lgmeyi hedeflemektedir. PISA sonugclari neticesinde pek ¢ok iilke

egitim sistemlerinde reformlar yapmaktadirlar.

Tiirk Egitim sistemi uluslararasi alanda yapilan sinavlarda aldigi sonuglar ile basari
saglayamadig goriilmistiir. Tiirkiye PISA 2003 sonuglarina gore uygulamaya katilan 41 tlke
arasinda 33. ve 30 OECD iilkesi arasindan 28, PISA 2006 sonuglarina gore 57 iilke arasinda
41. ve 30 OECD iilkesi arasindan 29, PISA 2009 sonuglarina gore ise 65 lilke arasinda 41. ve
33 OECD iilkesi arasinda 31.’dir (Yilmaz, 2011). 2003’ten 2009’a kadar Tiirkiye nin basari
diizeyinde bir artis olsa da bu beklenen diizeyde olmamistir. PISA 2012 Nisan 2012’de
uygulanmis olup agiklanan sonuglara gore Tiirkiye 65 iilke arasindan 45. siradadir (Giler,
2013). PISA 2015 Nisan 2015°te uygulanmis olup 72 iilke, 2018 yilinda ise 79 {ilke katild1.

2015 yilina gore iilke siralamamiz okuma becerileri alaninda 10 basamak, matematik
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okuryazarliginda 8 basamak ve fen okuryazarliginda 15 basamak yiikseldi (PISA- 2015). Fakat
bu yiikselisi biiylik bir gelisme olarak yorumlamamak gerekir. Tiirkiye'nin PISA 2018 sonuglar1
hala tiim alanlarda OECD ortalamasinin altindadir (OECD, 2018).

Problem ¢6zme becerisi ilkokul, ortaokul ve ortadgretim matematik dersi 0gretim
programlarinin tamaminda yer alan ve dgrencilere kazandirilmasi gereken temel becerilerden
biridir (MEB, 2013a, 2013b, 2015). Problem ¢6zme, bireye mantiksal ¢ikarimlarda bulunmay1
ve akil yiiriitme becerilerini gelistirmede yardimci olur. Bireyler, problem ¢ézme siirecinde
karsilastiklar1 problemlerde etkili ¢dziimler iiretebilirler (Oztiirk ve Ayvaz, 2010). 2021 PISA
Cercevesi 'ne bakildiginda muhakeme becerisinin bu ¢er¢cevenin gébeginde yer almasi egitim
sistemimizde bu becerinin Onemini bir kez daha ortaya koymaktadir. Matematiksel akil
ylriitme becerisinin bu 6nemi diisiiniildiigliinde matematik 6gretim siirecinde bu becerinin
gelistirilmesi i¢in ortamlar hazirlanmasinin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir (Oz ve Isik, 2017).
Umay (2003), muhakeme becerisini bireyin karsilagtiklart duruma uygun degerlendirme stireci
icerisinde bulunmasi ve bunun neticesinde uygun tahminlerde bulunabilmesi ve diisiincelerini
temellere dayandirarak agiklayabilmesi olarak ifade etmistir. Bu bakimdan istenilen
matematiksel becerileri gelistirmek i¢in en ¢ok ihtiya¢c duyulan temel bir beceri olarak

muhakeme becerisi oldukca 6nemlidir (Ball ve Bass, 2003; Herman vd. 2018).

Sinav odakli bir sistemde degisimi sinav iizerinden yapmak yani sinavda Olgiilen
becerileri degistirmek egitimdeki degisimi hizlandirabilecegi diisiincesi ile egitimdeki degisim
de smav iizerinden kurgulanmistir (Konca, 2020). Bu amagcla sinav sisteminde muhakeme
becerisini dlgmeye yodnelik birtakim adimlar atilmistir. Ogrencilerin muhakeme becerilerini
Olgen sorular Tiirk egitim sisteminde beceri temelli sorular diger bir deyisle yeni nesil
problemler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ogrencilerde var olan mantiksal diisiinme ve akil
yiiriitme becerileri ger¢ek yasam problemleri kullanilarak ortaya ¢ikarilabilir (Ince Bacak ve
Ersoy, 2018). Bu ¢esit problemlerde 6grencilerin problem ¢ézme stratejilerini kullanmalari,
beyin firtinasiyla yeni fikirler iiretmeleri, diisiinmeye tesvik edici sorularla siirekli olasiliklar
diisinmeleri, hangi stratejiyi segebilecegine karar vermeleri 6nemlidir (Featherstone vd., 1995;

Ball, 1996).

2013- 2014 egitim- ogretim yilinda milli egitim bakanligt Temel Egitimden
Ortadgretime Gegis [TEOG] sisteminde giincellemeye gitmis ve iilke genelinde 2014 yilinda
ortak sinavlar uygulamasi hayata gecirilmistir (www.meb.gov.tr). TEOG sinavlar1 ortaokullarin

8’ inci simiflarindaki 6grencilerin Tiirk¢e, Matematik, Fen ve Teknoloji, Din Kiiltiirii ve Ahlak
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Bilgisi, T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik, Yabanci Dil derslerinden sorumlu olduklar1 bir
smavdir. Ortadgretim Kurumlarina Ogrenci Yerlestirme Yonergesi *ne (2013) gore smavda
sorulan sorular 6gretim programlarinin belirlenen kazanimlar1 esas alarak 6grencinin elestirel
diisiinme, analiz yapma, problem ¢dzme, sonu¢ ¢ikarma, yorumlama ve benzeri becerilerini
6l¢gmek amaciyla hazirlanmis simavdir. 2017 ve 2018 egitim dgretim yilindan itibaren TEOG
simavinin yerine Liselere Gegis Sistemi (LGS) getirilmistir. Liselere gecis sinavi 6grencilerin
elestirel, 0Ozgiin diisiinebilme, mantiksal c¢ikarimlarda bulunabilme okuduklarini
yorumlayabilme becerilerini 6lgmeye yonelik hazirlanmis bir sinavdir. Eskiden ortadgretime
gecis smavlarinda daha c¢ok bilgiye dayali sinav sorular1 soruluyordu. Ornegin; “Merve’nin
yagmin 5 katinin 4 eksigi 50 den kiigiiktiir. Bu ifadeye uygun denklem hangisidir?”. Bu ve buna
benzer sorular 6grencinin kavramsal anlama ve bilgi diizeylerini 6lgmeye yonelik sorulan
sorulardir. Fakat giiniimiizde bireylerin saglikli yasam siirdiirebilmeleri ve yenicagimiz
teknolojisine uyum saglayabilmeleri i¢in mantiksal ¢ikarimlarda bulunabilmeleri ve elestirel
diisiinebilmeleri i¢in sorulan sorular degistirilmistir (MEB, 2018). Yani ¢6ziim siirecinde sabit
bir algoritmay1 takip etme yerine, diislinme, karar verme, se¢im yapma vb. akil yliriitme

siireclerini de ise kosmay1 ve yapilan se¢imlerin gerekgelendirilmesini gerektiren sorulardir.

Yeni nesil matematik sorularinda basarili bir seviyeyi yakalayabilmek i¢in dgrencilerin
bu sorulara iliskin neler diigiindiigii, sorular1 nasil algiladiklari, onlara karsi nasil bir tutum
gelistirdiklerinin belirlenmesi &nemli bir etmen olarak gériilebilir (Kilcan, 2021). Ogrencilerin
bu sorulara iliskin 0zyeterliklerini belirlemek igin nitel ve nicel yontemler kullanilabilir. Bu
arastirmada betimsel tarama modeli kullanilarak 6grencilerin beceri temelli sorulara iliskin
ozyeterliklerinin farkli degiskenler agisindan arastirilmaya caligilmigtir. Literatlrde, beceri
temelli sorulara iligskin 6gretmen algilarini ele alan bir 6lgek ¢alismasi (Kertil, Dede ve Ulusoy,
2021) yer almaktadir. Bu arastirma 6gretmenlerin beceri temelli sorulara iliskin tutumlarini
ortaya koymaktadir. Ogrencilerin beceri temelli sorulara iliskin tutumlarin1 dlgen bir 6lgek de
Kilcan (2021) tarafindan gelistirilmistir. Duyussal a¢idan yeni nesil sorular, yeni nesil sorularin
¢ozlimiinde danigma ve yeni nesil sorularin ¢éziimiinde zorlanma boyutlarini yer aldig1 dlgek
Ogrencilerin tutumunu belirlemeyi amaglamistir. Bu arastirma 2021 yilinda tez 6nerisi olarak
sunulmustur. Bu tez, 6neri olarak sunuldugunda heniiz beceri temelli sorulara iligskin bir 6lgek
yer almamaktadir. Ancak gelistirilen 6lgek Kilcan (2021) tarafindan gelistirilen dlgege gore
orneklem hacmi, 0Orneklem secimi ve farkli boyutlarin ortaya c¢ikmasi nedeniyle

farklilasmaktadir. Bu baglamda mevcut arastirma, ortaokul 6grencilerinin yeni nesil matematik
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sorularina 0zyeterliklerini 6lgmede kullanilabilecek bir dlgme araci vasitasiyla 6grencilerin bu

sorulara iliskin 6zyeterliklerini belirlemek amaciyla gergeklestirilmistir.
Problem cuimlesi

“Ortaokul 6grencilerinin matematik dersi beceri temelli sorularina iliskin 6zyeterlikleri

ne diizeydedir? seklinde belirlenmistir.
Alt Problemler

1. Ogrencilerin BTS o6zyeterlik 6lgegine iliskin ortalamalar1 cinsiyete gére farklilik
gostermekte midir?

2. Ogrencilerin BTS 6zyeterlik 6lcegine iliskin ortalamalar1 simf diizeyine gére farklilik
gostermekte midir?

3. Ogrencilerin BTS o6zyeterlik 6lcegine iliskin ortalamalar1 dgrenim gordiikleri okul
tiirtine gore farklilik gostermekte midir?

4. Ogrencilerin BTS 6zyeterlik dlgegine iliskin ortalamalar1 sosyoekonomik diizeye gore
farklilik gostermekte midir?

5. Ogrencilerin BTS &zyeterlik dlcegine iliskin ortalamalar1 okuma aliskanliklarina gore

farklilik gostermekte midir?

1.2. Arastirmanin Amaci

Milli Egitim Bakanligi tarafindan 2017-2018 yillarindan bu yana iilkemizde
uygulamaya konulan LGS sinavinin yani sira hayatimiza yeni nesil sorular dedigimiz beceri
temelli sorular dahil olmustur. Ortaokul Ogrencileri bu sorularla daha ¢ok karsilasmaya
baslamiglardir. Alisik olunmayan soru tarzlarina sahip beceri temelli sorular haliyle
Ogrencilerde dnyargt ve korku olusturmaya baslamistir. Bu dnyargi ve korkularin ne oldugunu
bilmekle beraber, 6grencilerin beceri temelli sorulara bakislarinin 6grenmede olusturacagi
faydalara yonelik bir bakisa sahip olmalar1 6grenimde fayda saglayacaktir. Sinif igerisinde
kullanilan kaynaklarin ne derecede verimli oldugunun bilinmesi 6grencilerin bu sorulara
yonelik yaklagimlarinin ortaya konulmasi ile miimkiin goriinmektedir. Bu dogrultuda LGS
siaviyla beraber yasamimiza dahil olan ve herkes tarafindan yeni nesil sorular olarak bilinen
beceri temelli sorulara 6grencilerin sinif i¢i pratiklerini ve 6zyeterliklerini ortaya ¢ikarmak
O6nem arz etmektedir. Bu arastirmanin temel amaci, ortaokul diizeyindeki 6grencilerin beceri
temelli sorulara yonelik Ozyeterliklerini detayli bir sekilde incelemek ve degerlendirmektir.

Ozellikle, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan uygulanan Liselere Gegis Smavi (LGS) ve benzeri
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smavlarda karsilarina ¢ikan yeni nesil sorulara yonelik 6grencilerin bakis agilarini anlamak, bu
tiir sorularin 6grenciler iizerindeki etkilerini belirlemek ve egitim stratejilerini gelistirmek

amaciyla bir 6l¢ek gelistirme ¢abasi icinde olmaktadir.

Bu genel amag¢ dogrultusunda, arastirma farkli alt amaglara da hizmet etmektedir.
Arastirma, 6grencilerin beceri temelli sorulara yonelik bakis acilarini belirleyerek, bu bakis
acilarmin dgrencilerin sinav performanslarina olan etkisini anlamay1 hedeflemektedir. Ayrica
arastirma, gegerli ve glivenilir bir 6l¢lim araci gelistirme amacini tasimaktadir. Bu 6l¢lim araci,
ogrencilerin beceri temelli sorulara yonelik 6zyeterliklerini objektif bir sekilde degerlendirmeyi
amaglamaktadir. Aragtirma, sinif iginde kullanilan egitim materyallerinin 6grencilerin beceri
temelli sorulara karsi hazirlik diizeylerini nasil etkiledigini degerlendirerek, 6gretim
stratejilerini optimize etme amacini tasimaktadir. Son olarak arastirma ile elde edilen bulgular
tizerinden egitim politikalarina yonelik Onerilerde bulunarak, 6grenci basarisini artirmaya

yonelik etkili stratejilerin belirlenmesine katki saglamay1 amaglamaktadir.

Bu amaglar, arastirmanin ortaokul Ogrencilerinin beceri temelli sorulara iligkin
Ozyeterliklerini farkli degiskenler acisindan anlama, degerlendirme ve gelistirme yolundaki

temel hedeflerini belirtmektedir.

1.3. Arastirmanin Onemi

Egitim sisteminin temel hedeflerinden biri, 6grencilerin bilissel becerilerini gelistirmek
ve onlar gelecegin karmasik sorunlarina hazirlamaktir. Bu baglamda, beceri temelli sorular,
Ogrencilerin kritik diisiinme, problem ¢6zme ve analitik yeteneklerini 6l¢gmek amaciyla yaygin
bir bi¢imde kullanilmaktadir. Ortaokul diizeyindeki 6grencilerin bu tiir sorularla basa ¢ikma
becerilerinin Olgiilmesi, egitimin etkili bir sekilde tasarlanmasi ve uygulanmasi agisindan
onemini olusturur. Ogrencilerin bilissel becerilerini gelistirmek, sadece konu bilgisi iizerinde
odaklanmakla degil, aym1 zamanda kapsamli diisiinme yeteneklerini gelistirmekle de
miimkiindiir. Bu nedenle, egitimcilerin 6grencilere yonelik sunduklar1 6grenme materyalleri ve
degerlendirme araclari, 6grencilerin kritik diisiinme becerilerini, problem ¢dzme yeteneklerini

ve analitik diisiinme yetilerini gli¢lendirecek sekilde tasarlanmalidir.

Ortaokul diizeyinde, o6grencilere sunulan beceri temelli sorular, sadece faktorleri
hatirlama diizeyinde degil, ayn1 zamanda bu bilgileri analiz etme, sentezleme ve elestirme

yeteneklerini de icerecek sekilde olmalidir. Ogrencilerin bilgiyi sadece ezberleme noktasindan
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uzaklastirarak, bu bilgiyi nasil kullanacaklarina dair diistinmelerini tesvik eden sorular, gercek

diinya problemlerine kars1 daha hazirlikli olmalarini saglar.

Egitimdeki bu yaklasim, Ogrencilerin sadece dersleri 6grenmekle kalmayip, ayni
zamanda 6grenme siirecleri i¢inde kendi diisiincelerini olusturmalarina ve ifade etmelerine de
firsat tanir. Bu, 6grencilerin bilgiyi sadece alic1 degil, ayn1 zamanda elestirel bir bakis acisiyla
degerlendirici olarak kullanmalarina olanak tanir. Bu da onlart sadece belirli bir konuda degil,

ayn1 zamanda genel anlamda 6grenmeye ve diisiinmeye tesvik eder.

Fen ve matematik egitimindeki gelismeleri gérebilmek i¢in iilkeler TIMSS (Trends in
internatinol Mathematics and Science Study), PISA ve PIRLS (Progress in International
Reading Literacy Study) gibi uluslararasi sinavlara katilmaktadirlar (Korkmaz, 2004). TIMSS,
4. ve 8.smiflardaki 6grencilerin matematik ve fen bilimlerindeki basarilarini belirli siireler
icerisinde 6l¢mekle birlikte, 6grenci basar1 diizeylerinde ne gibi degisimler meydana geldigi

konusunda da bilgi vermektedir.

Ulkemizde liselere ve iiniversitelere gegiste yapilan ulusal merkezi smavlarla birlikte,
tilkemizin uluslararast degerlendirme platformlar1 olan PISA ve TIMSS uygulamalarina da
katilim gostermekte, diger alanlarda ve matematik alaninda basarili bir performans
gbstermeyerek altlarda yer almaktadir (MEB, 2015). Ulkemizin PISA uygulamasinda gerekli
derecede performans gosterilememesinin sebepleri olarak, PISA uygulamasinin merkezinde
yer alan matematik okur yazarligi sorularina 6gretimde gerektigi kadar yer verilmemesi
gosterilmektedir (Girbiz, 2019). Temelinde problem ¢6zme, uygulama ve akil yiiriitme
becerileri olan TIMSS smavlarindaki basarisizligin ise, iilkemizde 2018 yilinda yapilan
degisiklige kadar bu becerileri iceren soru tarzlarina yeteri diizeyde yer verilmediginden dolay1

oldugu diistiniilmektedir (MEB 2019).

PISA sinavlar1 normalde iicer yillik dongiilerle uygulanmaktadir. Fakat COVID-19
salgimindan dolayr 2021 yilindaki PISA uygulamasi bir yil ertelenerek 2022 yilinda
gerceklestirilmistir. Ayrica PISA aragtirmasina katilan {ilke sayis1 giderek artig gdstermektedir.
PISA 2022 uygulamasi 37’si OECD {iyesi olmak iizere toplam 81 iilkenin katilimiyla
gergeklestirilmistir. PISA 2015 ve 2018 uygulamalarinda oldugu gibi PISA 2022 uygulamasi
da tilkelerin birgogunda bilgisayar tabanli olarak gerc¢eklestirilmistir (MEB, 2023). PISA 2022
sonuglarina gore katilimer lilkelerin matematik alanindaki ortalama puanlar1 336 ila 575

arasindadir. Bu alanda 81 {ilkenin ortalama puani 438 ve 37 OECD iilkesinin ortalama puani
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472°dir. Tirkiye’nin matematik alanindaki ortalama puani 453’tiir ve katilimer {ilkelerin
ortalamasinin ustiindedir. Tiirkiye matematik alaninda aralarinda Yunanistan, Sili, Meksika,
Kosta Rika ve Kolombiya olmak iizere bes OECD iilkesinin de oldugu toplam 42 iilkeden daha
yiiksek performans gostermistir (MEB, 2023). LGS’ de sorulan sorular PISA ve TIMSS
sorularina benzerlik gostermektedir. LGS sinavinda elde edilmek istenilen matematik basarisi
istenilen dereceye ulasmamistir (MEB, 2018). Beceri temelli matematik sorularinda basarili bir
diizeyi yakalayabilmek i¢in 6grencilerin bu sorular hakkinda neler diisiindiiklerini, sorular
nasil ne diizeyde algiladiklarini, bu sorulara kars1 6zyeterliklerini farkli degiskenler bakimindan

ortaya ¢ikarmak dnemli bir durum olarak goriilebilir.

Literatiirde merkezi yerlestirme smavlarinda yer alan soru tiplerini inceleyen
arastirmalarin neredeyse bircogunun Bloom Taksonomisi iizerine yogunlastig1 goriilmektedir
(Ar1 ve Gokler 2012; Ozmen, 2005; Kdgce ve Baki, 2009; Ozer Keskin ve Aydm, 2011;
Sénmez vd., 2013). Anderson ve Krathwohl beraberliginde 2001 senesinde Orijinal Bloom
Taksonomisi yenilenerek, yeni taksonomi Yenilenmis Bloom Taksonomisi (YBT) ismini
almistir (Anderson ve Krathwohl, 2014). Orijinal Bloom Taksonomisinde bir boyut mevcut
iken giincellenen taksonomide iki boyut karsimiza ¢ikmaktadir. Bu boyutlardan bilgi boyutu,
bilgilerin ait oldugu basamagi belirleyen olgusal, kavramsal, islemsel ve iistbiligsel olmak tizere
dort alt basamaktan; biligsel siire¢ boyutu ise hatirlama, anlama, uygulama, analiz,
degerlendirme ve yaratma olmak iizere alt1 alt basamaktan olusmaktadir. Onceki taksonomiye
gore kavrama basamagi anlama; sentez basamagi ise yaratma olarak degismistir. Yaratma ve

degerlendirme basamaklari yer degistirmistir (Anderson ve Krathwohl, 2014).

Bu caligma, ortaokul diizeyindeki Ogrencilerin beceri temelli sorulara yonelik
Ozyeterliklerini incelemeyi amaclayan bir arastirmadir. Milli Egitim Bakanligi tarafindan
uygulanan LGS ve benzeri sinavlarda ortaya ¢ikan yeni nesil sorular, 6grenciler i¢in alisilmisin
disinda bir zorluk derecesine sahiptir. Bu sorularin 6grenciler {izerinde olusturabilecegi
onyargilar ve korkular, 6grenme sureclerini etkileyebilir. Bu ¢alismanin temel amaci, ortaokul
ogrencilerinin beceri temelli sorulara yonelik Ozyeterliklerini anlamaktir. Bu baglamda,
ogrencilerin beceri temelli sorulara kars1 olan 6zyeterliklerini anlamak, egitim uygulamalarini

daha etkili bir sekilde tasarlamak i¢in 6nemli bir adim olarak 6ne ¢ikabilir.

1.4. Varsayimlar
Arastirmaci tarafindan hazirlanan 6lgek sorularina verilen cevaplar 6grencilerin gercek

gorislerini yansittig1 ve 0grencilerin 6l¢ekleri doldururken samimi olduklar1 varsayilmaktadir.
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1.5. Sinirhliklar
Bu aragtirma 2022-2023 egitim ve 6gretim yilinin bahar doneminde Orta Anadolu’da
iki ilde ortaokulda 6grenim goérmekte olan besinci, altinci, yedinci ve sekizinci sinif 6grencileri

ile sinirhidir. Ayrica arastirma nicel bir paradigmaya sahip oldugu igin fark testleri ile sinirlidir.

1.6. Tanimlar
Beceri Temelli Sorular: Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanan ve yayimlanan
yeni nesil soru sistemidir. Bu sorular sayesinde Ogrencilerin zihni gereksiz ezber bilgilerle

dolmamakta, tamamen diisiinerek ve beceriler iizerinden egitim alabilmektedir (MEB, 2018).

Liselere Gegis Smnavi (LGS): Tiirkiye'de ortaokul 8. sinif 6grencilerine yonelik olarak
yapilan bir sinavdir. Bu sinav, 6grencilerin liselere yerlestirilmesi amaciyla uygulanmaktadir

ve Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan her yil diizenlenmektedir.
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BOLUM 2
2.ALANYAZIN

Aragtirmanin bu boliimiinde kuramsal ¢ergeveye ve literatiir ¢aligmalarina yer

verilmistir.

2.1. Ol¢me ve Degerlendirme

Egitim sistemimizin temel unsurlarindan biri 6lgme ve degerlendirme siirecidir.
Ogretim programlarinda belirlenen hedeflerin ve beklenen davranislarin ne dlgiide
kazandirildigini belirlemek, 6grenci gelisimini izlemek ve 6gretim siirecini iyilestirmek i¢in
olgme ve degerlendirme dnemli bir aragtir. Ogrencilerin dgrenme siirecinde edindikleri bilgi ve
becerilerin belirlenmesi ve dogrulanmasi i¢in yapilan bir siire¢ olarak 6lgme ve degerlendirme
tanimlanmaktadir (Chen 2003; Wishon vd. 1998; Akt: Sahin ve Karaman, 2013). Turgut 1986°a
gore O0lgme, bir niteligi gozlemleyip bu gozlem sonuglarini sayilar veya semboller araciligiyla
ifade etmektir. Olgme sonuglar1 sadece 6grenciye not vermek igin degil, ayn1 zamanda
ogrencilerin kendi performanslarini degerlendirmelerine yardimci olmak, 6grenme siirecini
anlamak ve daha etkili bir 6gretim saglamak amaciyla kullanilmalhidir (MEB, 2017).
Degerlendirme ise birden fazla gézlem verisinin bir araya getirilerek bir 6l¢iit iizerinde karara
varilmasi siirecidir (Eyitmis, 2007). Degerlendirme, 6grenme siirecinde dlgme sonuglarinin
yorumlanmasini igerir ve uluslararasi standartlara uygun olarak Ogrencinin bilgi, beceri ve
performansini ag¢iga ¢ikarmay1 hedefler (NCTM, 1995). Ol¢me ve degerlendirme, dgrencinin
basarisin1 belirlemenin yani sira 68renme siirecini iyilestirmeye ve 6grencilerin hayat boyu
O0grenme Dbecerilerini gelistirmeye yardimct olur. Bu siireg, Ogrencilerin sadece ne
ogrendiklerini degil, ayn1 zamanda nasil Ogrendiklerini de degerlendirir ve g¢esitli
degerlendirme tiirleri aracilifiyla Ogrencilerin performansini ¢esitli egitim ortamlarinda
artirabilir. Olgme ve degerlendirmenin asil amaglarina bakildiginda, hedef ve davranislarmimn
ne derecede gerceklestigini, gerceklesmeyen hedef ve davraniglarin sebeplerini belirler ve
Ogrenme siirecinin verimliliginin artmasini saglar, 6grencinin gelisimi ve davranis hakkinda
bilgi verir. Olgme-degerlendirme dgrencilerin yasam boyu 6grenme yeteneklerini gelistirebilir
ve farkli egitim ortamlarindaki performanslarini arttirabilir (Nasri, Roslan, Sekuan, Abu Bakar
ve Puteh, 2010: 37). Alan yazinda ii¢ farkli degerlendirme tiirleri vardir. Bu degerlendirme

tiirleri agagida sekil 2.1° de gosterilmistir.
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TANIMA VE B:?"ml'g"qm.;
YERLESTIRME BELIRLEME

Sekil 2.1. Degerlendirme Tiirleri

2.1.1. Tammma ve Yerlestirmeye Yonelik Degerlendirme (Diagnostik-Yansitici-
Tanilayicy)

Tanima ve yerlestirme, 6grenme siirecinin baglangicinda gergeklestirilen degerlendirme
tiiriidiir. Ogrencinin alt seviyedeki bilgi, beceri ve tutumlarini lgerek onlarin hazir bulunusluk
seviyesini belirlemeyi amacglamaktadir. Bu degerlendirme, 6grencilerin uygun bir okul,
programa veya gruba yerlestirilmesini saglamak icin yapilir. Tanima ve yerlestirme ayni
zamanda Ogrencilerin giiclii ve zayif yonlerini belirlemeyi, yanlis, eksik veya kavram
yanilgilarimi tespit etmeyi hedefler. Bu tiir degerlendirmeler, 6gretim siirecinin baglangic
noktasini belirleyerek 6gretimi Ogrenciye uygun hale getirmeye yardimci olur. Hazir
bulunusluk testleri, muafiyet sinavlari, yerlestirme sinavlari, tanilama testleri ve KPSS, LGS,
AYT-TYT gibi sinavlar bu tiir degerlendirmelere 6rnektir. Bu sinavlar, 6grencilerin mevcut

bilgi diizeyini 6lgmek ve egitim programlarini kisisellestirmek i¢in kullanilir (Sahin, 2020).

2.1.2. Bicimlendirme ve Yetistirmeye Yonelik Degerlendirme (Formatif
Degerlendirme- Ogrenme Eksikliklerinin Giderilmesi)

Bicimlendirme ve yetistirmeye yonelik degerlendirme, Ogrenme siirecinin her
asamasinda Ogrencilerin ilerlemesini izlemek ve Ogrenme eksikliklerini belirlemek icin
kullanilan bir yontemdir. Cepni’ye (2019) gore bicimlendirme ve yetistirmeye yonelik
degerlendirme, 6gretim siirecinde 6grencilerin kendi 6grenim bigimlerini sinif icerisinde takip
etmelerini ve kavram ogretimini saglayan degerlendirme tiiriidiir. Bu degerlendirme tiirii

Ogrencilerin gii¢lii ve zayif yonlerini belirlemek, kavram yanilgilarin1 diizeltmek ve 6grenme
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siirecini 1iyilestirmek icin tasarlanmistir. Kaptan ve Korkmaz (2000), donem igerisinde
ogretmenler Ogrencilerinin bir konuyu ne derecede Ogrendigi ile ilgili takibini yapar ve
ogrencilerin gelisimlerini saglayabilmek adina uygun degerlendirme yontemlerini se¢cmeleri
gerekmektedir. Bu sayede 0gretmenler 6grencilerin ihtiyaglarini daha iyi anlayarak 6gretimi
ihtiyaclar dahilinde diizenleyebilirler. Ogretmenler 6grencilerin ihtiyaclarina gére ders
planlarm1 ve 6gretim yontemlerini degistirerek 6grenmeyi daha etkili hale getirebilirler.
Bicimlendirme ve yetistirmeye yonelik degerlendirmede c¢esitli araglar ve ydntemler
kullanilabilir. Ornegin simif ici etkinlikler sirasinda 6gretmenler dgrencilerin performansini
gozlemleyebilir, hemen geri bildirim saglayarak ogrencilerin anlamadigi konulari
belirleyebilirler. Ayrica kiiciik grup ¢aligmalari, 6grenci sunumlar1 ve kisa quizler gibi
etkinlikler de Ogrencilerin 6grenme diizeyini belirlemek igin kullamlabilir. Ornegin bir
matematik O6gretmeni smif i¢i bir problem c¢ozme etkinlikleri sirasinda, 6grencilerin
performansin1 gozlemleyerek, hangi konularda zorluk yasadiklarini belirleyebilir, ardindan bu
konular1 tekrar etmek adina ek ders materyalleri veya ek ders ¢alisma saatleri diizenleyebilir.
Buradaki temel hedef 6grenciye puan ya da not vermek degildir, 6grencinin eksikliklerinin fark

edilmesi ve geri bildirim saglanmasidir.

2.1.3. Diizey Belirlemeye Yonelik Degerlendirme (Summatif Degerlendirme-
Deger Bicmeye Yonelik Degerlendirme)

Diizey belirlemeye yonelik degerlendirme egitim ve 6gretim siireclerinde d6grencilerin
bilgi, beceri ve yeteneklerinin 6l¢iilmesinde kullanilan bir yontemdir. Bu degerlendirme siireci,
ogrencilerin belirli bir ders veya konuyla ilgili ne kadarini1 6grenip ne kadarin1 6grenmediklerini
degerlendirmeyi amaglar. Summatif degerlendirme olarak da bilinen bu yaklasim genellikle bir
dersin sonunda veya belirli bir 6grenme doneminin sonunda uygulanir. Morgan ve O’Reilly’ e
(1999), gore Sumatif degerlendirme O6grenci basarilarini raporlamak amaciyla kullanilan bir
degerlendirme yontemidir. Bu tiir degerlendirme genellikle gecti-kaldi, basarili-basarisiz gibi
kesin kriterler icerir ve Ogrencinin egitim-6gretim donemi boyunca gosterdigi genel
performansi dlger. Ara sinavlar, donem sonu sinavi, basari testleri ve final testleri gibi gesitli
olgme araclar1 kullanilarak gergeklestirilir. Ogretim siirecinin tamamlanmasinin ardindan
gerceklesen bu degerlendirme, 6grencilere genel bir not verme ve basarili-basarisiz olduklarina

karar verme amaci tasimaktadir.
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2.2. Yapildig1 Diizeye Gore Egitimde Degerlendirme Cerceveleri

Egitim programlarinin merkezi unsuru olarak degerlendirme, sadece yerel veya ulusal
diizeyde degil, ayn1 zamanda uluslararas1 dlgekte de onem tasimaktadir. Bu degerlendirme
siireci, 6grencilere geri bildirim saglamay1 amaclamaktadir ve egitim sistemlerinin etkinligini,
Ogrenci bagarilarini ve 6grenme siireclerini degerlendirmek i¢in ¢esitli kapsamli 6l¢me araglari
kullanilmaktadir. Aydin’in (2015), belirttigine gore degerlendirme cerceveleri genellikle
ogretmenlerin smif i¢i degerlendirmelerinde kullanilan kriterlerdir. Genellikle 6grenci
basarilarin1 6lgmek amaciyla olusturulurlar. Ulusal degerlendirmeler ise bir iilkenin egitim
sistemini inceleyen sistem odakli degerlendirmedir. Ulkemizdeki LGS smavi ulusal
degerlendirmeye bir ornektir. Uluslararasi degerlendirmeler ise bir¢ok iilkenin katilimiyla
gerceklesen degerlendirmelerdir. TIMSS, PISA ve PIRLS gibi degerlendirmeler uluslararasi
diizeyde yapilan degerlendirmelere ornek teskil etmektedir. Bu tiir degerlendirmeler egitim
sistemlerini karsilagtirmak uluslararas1 standartlar1 belirlemek ve gelistirmek amaciyla

kullanilmaktadir.

2.3. Ulusal Degerlendirmeler

Egitimde, ¢esitli dlgme yontemleri genis bir aralikta bulunmaktadir. Ogretmenler
genellikle 6grencilerin ilgi diizeyi, yetenek seviyesi ve hazir bulunusluk diizeyini belirlemek
amaciyla 6gretmen tarafindan olusturulan sinavlari tercih etmektedirler. Bu siavlar, genellikle
coktan se¢meli, uzun veya kisa cevaplar gerektiren testler bigiminde olabilirler. Ogretmenler,
genellikle 6grencilerin baslangicta ne kadar hazir olduklarini 6l¢mek, 6gretim siireci ilerledikce
eksiklikleri belirlemek ve gerekli durumlarda 0gretim planini ayarlamak i¢in bu &lgimleri
uygularlar. Bununla birlikte, 6gretim siirecinin sonunda, 6grencilerin belirlenen hedeflere ne

Olcilide ulastigini degerlendirmek i¢in 6lgme ve degerlendirme siirecine girilir.

Yapilan 6l¢gme tiirlerinden yeterli puan alan Ogrenciler, ¢ogunlukla ulusal capta
diizenlenen genis kapsamli merkezi sinavlara katilma hakki kazanmaktadir. Bu biiyiik 6l¢ekli
siavlar, 6grencilerin egitimin bir {ist kademesine gecislerinde ve bazen ulusal egitim
politikalarinin belirlenmesinde yon gosterici olarak kullanilmaktadir. Bu nedenle, 6gretmenler
tarafindan yapilan sinavlar 6grencilerin bireysel performanslarin1 degerlendirirken, genis
kapsamli simavlar ulusal veya genel bir degerlendirme yapmay1 hedeflemektedir. Ogrenci
Secme ve Yerlestirme Merkezi (OSYM) ve Milli Egitim Bakanhg (MEB) tarafindan
diizenlenen sinavlar, Tiirkiye'de genellikle liselere ve yiiksekdgretim kurumlarina gegiste

kullanilan 6nemli sinavlardir (Kuzu, Kuzu ve Gelbal, 2019). Bu siavlar, 6grencileri bir sonraki
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egitim kurumuna yerlestirmek i¢in yapilan siralama sinavlari olarak siklikla bilinir (Kuzu, Kuzu

ve Gelbal, 2019).

Tiirkiye'de, Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan ortaokuldan liseye geciste
diizenlenen sinavlar, Liselere Gegis Sinavi (LGS) adi altinda gergeklestirilmektedir. Bu
smavlar, 6grencilerin ortadgretim kurumlarina yerlestirilmesinde dnemli bir rol oynamaktadir.
Farkli zaman dilimlerinde degisen isimlerle anilsalar da bu sinavlarin temel amaci, 6grencileri
aldiklar1 puana gore siralamak ve bir ortadgretim kurumuna yerlestirmektir. Sinavlar,
Ogrencilerin 6gretim programlarindaki basarilarin1 degerlendirmek ve bu bilgiye dayali olarak
yerlestirme islemlerini gerceklestirmek iizere diizenlenmektedir. Ogrencilerin bu smavlarda
elde ettikleri puanlar, liselere ve yliksekogretim programlarina giriste 6nemli bir belirleyici

faktor olarak kabul edilmektedir.

Tiirkiye’de Ilkogretimden Ortadgretim kurumlarma gecis sinavlari ve egitim
programlar: siirekli degisiklikler yapilmaktadir. Bu dogrultuda iilkemizde 2000 yilindan bu
yana ilkdgretimden ortadgretime geciste cok sayida merkezi sinav uygulanmstir (Ozdemir ve
Arslangiray, 2017). Bu merkezi sinavlar sirasiyla; 2004-2007 yil araliginda yapilmis olan
Ortadgretim Kurumlari Se¢gme ve Yerlestirme Siavi (OKS), 2007- 2009 yillarinda yapilan
Seviye Belirleme Sinavi (SBS), 2009- 2013 yillar1 araliginda ortaokullarin altinci, yedinci ve
sekizinci smiflarinda yapilan SBS, 2013- 2017 yillar1 araliginda yapilan TEOG ve son olarak
2017 yilindan itibaren uygulanmaya baslanmis ve hala uygulanmakta olan Liselere Gegis

Siavi (LGS)’ dir.

1998-2005 Liselere Giris Simnavi (LGS)

Liselere Gegis Smavi (LGS) Tiirkiye’deki ilk tam anlamiyla merkezi sinav sistemidir.
1997-1998 egitim 6gretim yilinda baslamistir. Bu sinav sadece sekizinci sinif 6grencilerini
kapsamakta olup, y1l sonu basar1 puanlarina herhangi bir etkisi bulunmamaktadir. Sinav formati
dort secenekli sorulardan olusmakta ve yanlis cevaplar dogru cevaplarn etkilemektedir.
Ogrencilerin yerlestirme tercihleri sinavdan dnce belirlenmektedir (Ozdemir ve Arslangiray,
2017). Fakat Ogrencilere telafi imkan1 sunmayan LGS 2004 yilinda son defa yapilmis ve

ardindan OKS sistemine gegilmistir.
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2005-2007 Ortaogretim Kuramlar: Sinavi (OKS)

2004 y1linda son defa yapilan (LGS) Liselere Gegis Sinavinin yerini 2005 yilinda (OKS)
Ortadgretim Kurumlarina Gegis sinavi almaktadir. OKS sinavi hem LGS gibi sadece sekizinci
sinif ogrencilerini kapsamakta olup, tek oturum halinde Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan
yapilmaktadir. OKS sinavi toplam 100 sorudan olusmakta olup, Tiirkge Matematik Sosyal
Bilgiler ve Fen Bilimleri alanlarindan her birine yirmiser soru olacak sekilde esit dagitilmistir.
Mubhsin abi 6grencilere toplamda 120 dakika siire verilmistir. OKS’nin son sinifta yapilmis tek
bir sinav olmasi, 6grencilerin gelecekteki hayatlarini bu sinava baglanmasi 6grenciler {izerinde
kayg1 olusturmustur. Dolayisiyla bu sinavin 6grenciler tizerinde fazla derecede baski ve stres

olusturdugu sebebiyle bu smav sistemine son verilmis ve yerine SBS getirilmistir (Atilgan,
2018).

2007-2013 Seviye Belirleme Sinavi (SBS)

Milli Egitim Bakanligina (MEB) gore, Tiirkiye'de yapilandirmaci yaklasima dayali yeni
Ogretim programlarinin benimsenmesiyle birlikte, 2007 yilinda OKS sinavi sonlandirilmistir
(MEB, 2007). Bu degisiklikle beraber, 2008 yilinda ilk defa uygulanmaya baslanan Seviye
Belirleme Siavi (SBS) sistemi hayata gecirilmistir. SBS, ilkdgretim kademelerinin ortaokul
boliimiinii olusturan 6, 7 ve 8. sinif 6grencilerini kapsamakta olup, Milli Egitim Bakanlig1
tarafindan yilsonunda uygulanan bir smmav formatin1 benimsemektedir. Sinava katilim
zorunlulugu bulunmamakla birlikte, her sinif diizeyinde sinavlar diizenlenmektedir. Bu sinav
sistemi, Ogrencilerin sinav odakli degil, siirec odakli bir sekilde yetistirilmesini ve ek

kaynaklara olan ihtiyacin azaltilmasini hedeflemektedir (Tekbas, 2009).

Seviye Belirleme Sinavinda (SBS) her sinif seviyesinde soru sayilari farkli sorulmustur.
Altinc1 siniflara 80, yedinci siiflara 90 ve sekizinci siniflara toplamda 100 soru sorulmustur.
Siav siireleri siif diizeylerine gore farklilik gdstermektedir. Altinci siniflara 90 dakika,
yedinci smiflara 110 dakika ve sekizinci siniflara 120 dakika siire verilmektedir. 2008 yilinda
Seviye Belirleme Sinavina (SBS) giren yedinci sinif grencilerinin puaninin %40°1, 2009
yilinda sekizinci smif 6grencilerinin smnav puanmin %60°1 alinmigtir. 2008 yilinda Seviye
Belirleme Sinavina (SBS) giren altinci sinif 6grencilerinin sinav puanlarini %25°1, 2009 yilinda
yedinci siif 6grencilerinin sinav puanlarinin %35°1, 2010 yilinda sekizinci sinif 6grencilerinin
siav puanlarinin %40°1 dikkate alinarak hesaplanmistir. Fakat, bu sinav sistemi 6grencilerin
her senenin bitiminde sinava girmelerini gerektirdigi i¢in 6grenci ve velilerde stres ve kaygiy1

arttirmistir. Bu sebeplerden o6tiirii, 2014 yilinda yeniden bir sinav sistemi degisikligi yapilarak
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devam etmekte olan Seviye Belirleme Sinavinin (SBS) yerine yeni bir degerlendirme sistemi

getirilmigtir.

2013-2017 Temel Egitimden Ortaogretime Gecis Sinavi (TEOG)

Milli Egitim Bakanligi (MEB) 2013 yilinda SBS sinavi yeri TEOG sinavina getirmistir.
Milli egitim bakanlifinin bu degisiklikleri yapmalarindaki temel amag, Ogrencileri yil
sonundaki sinav setresinden uzak dénem i¢ine uyarlanmig olan bir sinav sistemi olugturmaktir.
TEOG smavi, belirlenen alt1 temel dersin donemlik yazililarindan birisinin (dénem igerisinde
iki yazilist olan derslerin birinci yazilisi, li¢ yazilis1 olan derslerin ise ikinci yazilisi) ortak
yapilmasi seklinde planlanmistir (MEB, 2013c). Temel Egitimden Ortadgretime Gegis Sinavi
(TEOG) puani, 6grencilerin 6, 7 ve 8. sinif basar1 puanlar ile 8. simif ortak simnav puaninin
aritmetik ortalamasi alinarak hesaplanmistir (MEB, 2013c). Bu degerlendirme sinavi sayesinde
okulun ve Ogretmenlerin Ogrenciler iizerindeki hakimiyetleri dahada artmistir. Bu sinav
sayesinde 6grencilerin performansi sene boyunca siirekli olarak degerlendirilmis ve TEOG

puani, genel basarilarini yansitan bir gdsterge olmustur.

Milli egitim bakanligi 2017 yilinin baginda TEOG sinavini kaldirmistir. Bu degisim
sinavlarin ¢coktan se¢meli olmasi, bitin okullarin sinav puanina gére 6grenci yerlestirmesinin,
okullar arasinda ayrigsma ve rekabetin fazlalasmasina sebep olmasindan kaynaklidir. Bununla
beraber, oOgrencilerin sorularin ¢oziimiine test odakli yaklagsmalarmma yol actifi hem
diistiniilmektedir (Kuzu, Kuzu ve Gelbal, 2019). Dolayisiyla 2017 yilindan itibaren LGS

sistemine gecis yapilmistir.

2017-... Liseye Gegis Sinavi (LGS)

Liseye Gegis Sinavi (LGS), Tiirkiye'de ortaokuldan liseye gegiste kullanilan merkezi bir
sinavdir. Bu sinav, 6grencilerin liselere yerlestirilmesi ve ortadgretim egitimine devam etmeleri
icin bir belirleyici faktor olarak kabul edilir. Tirkiye'de LGS sinavina gecis, egitim
sistemindeki stirekli degisimler ve yeniliklerle baglantilidir. LGS siav1 ortaokul 6grencilerinin
sadece sekizinci sinifin1 kapsamaktadir. Milli Egitim Bakanlhigi (MEB), 2017 yilinda "Veli
Tercihine Bagli Serbest Kayit Sistemi" adimi verdigi bir dizenlemeyle ortaokul mezunu
Ogrencilere yeni bir yerlestirme modeli sunmustur. Bu sistem, 6grencilere adreslerine en yakin
bes liseyi tercih etme ve bu liselerden birine yerlestirilme olanagi tanimaktadir. Ayrica, bu
liselerde egitim almak isteyen dgrencilere, istege bagli olarak merkezi bir sinava girme segenegi
sunulmustur (Yenen, Kartal ve Bulut, 2018). Bu siireg, nitelikli liselere gecisin daha adaletli ve

seffaf bir sekilde gerceklestirilmesini amaclayan bir reform olarak degerlendirilmistir.
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LGS smavimin ilk oturumunda sekizinci siif Tiirkge, T.C. Inkilap Tarihi ve
Atatiirkgiiliik, Din Kiiltiiri ve Ahlak Bilgisi ile Yabanci Dil; ikinci oturumunda ise Matematik
ve Fen Bilimleri derslerinden toplam 90 sorudan olusan bir sinavdir. Ilk oturumda 50 soruya
75 dk sire ve 45 dakika aradan sonra ikinci oturumda 40 soruya 80 dk sure verilmektedir (MEB,
2021). LGS sinavda, sinav puani, yerel yerlestirme ve pansiyonlu okullar olmak {izere ii¢ tercih
yapilmaktadir. Merkezi Smava girmeyen dgrenciler ise Yerel Yerlestirme ile Ogrenci Alan
Okullar ve Pansiyonlu Okullar olmak tizere 2 (iki) grup seklinde tercih yapabilmektedirler.
Ortaokul 8’inci smif egitimini bagarili bir sekilde tamamlamis, ortaokuldan mezun durumda
olan dgrenciler, puan sirasi ve tercih sirasina gore ya da yerel yerlestirme ile konumlarina gore

bir list 6gretim kurumuna yerlestirilmektedir. (MEB, 2020).

Tiirkiye’de yapilan ulusal diizeydeki smavlar miifredata bagli oldugundan dolay1
tilkemizin egitim sisteminin durumunu belirlemekte yetersiz kalmaktadir (Cetin, 2019). Fakat,
uluslararasi diizeyde yapilmis olan siavlar genis capli sinavlar tilkelerin kendilerine ait egitim
sistemlerini, 0grencilerinin bilgi ve beceri seviyelerini, egitim kurumlarinin yeterliliklerini
bagska tlkelerle kiyaslayabilmeleri ve eksikliklerini gérebilmeleri saglamaktadir (Yesil, 2024).
Bu sebeplerden dolayr uluslararast yapilmis olan degerlendirme sinavlarina ihtiyag

duyulmaktadir.

2.4. Uluslararasi Degerlendirmeler

Uluslararas1 Degerlendirme, egitim sistemlerinin uluslararasi standartlar ¢ercevesinde
degerlendirilmesini saglayan 6nemli bir siiregtir. Bu degerlendirme, bir iilkenin egitim
sisteminin diger tilkelerle kiyaslanmasini ve uluslararasi alanda yer almasini saglar.
Uluslararas1 degerlendirme genellikle uluslararasi 6grenci basari testleri ve degerlendirme
programlar1 araciliftyla gerceklestirilir. Ornegin, Program for International Student
Assessment (PISA), Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) ve
Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) gibi uluslararasi 6grenci basari
testleri, Ogrencilerin matematik, fen bilimleri ve okuma alanlarinda performanslarin
karsilastirmak i¢in kullanilmaktadir. Tiirkiye’ de bu sinavlara katilarak 6grencilerin basarilarini

6lcmektedir.

Uluslararas1 Matematik ve Fen Bilimleri Arastirmasi, olarak degerlendirilen bu sinav,
ilkdgretim dordiincii ve sekizinci simif diizeyindeki dgrencilerin matematik ve fen bilimleri
alanlarinda kazanmis olduklar1 bilgi ve becerileri 6l¢gmeyi hedefleyen, Uluslararasi Egitim

Basarilarimi Degerlendirme Kurulusu tarafindan yiiriitiilen bir 6lgme degerlendirme aracidir
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(MEB, 2020). Tiirkiye’de TIMSS Milli Egitim Bakanligmin Olgme, Degerlendirme ve Sinav
Hizmetleri Genel Miidiirliigii (ODSGM) tarafinca yapilmaktadir. TIMSS, ilk defa 1995°te
dordiincii ve sekizinci siniflara yapilmistir. Tiirkiye ilk defa ve 2003 yilinda yapilan ikinci
uygulamaya katilim saglamamistir. Tiirkiye, 1999 ve 2007 yillarinda uygulanan ve sadece
sekizinci sinif diizeyini kapsayan, 2011 ve 2015 yillarinda uygulanan dordiincii ve sekizinci

smif diizeyini kapsayan ¢aligmaya katilim saglamistir (MEB, 2016).

Uluslararasi yapilmis olan bagka bir sinav ise PISA siavidir. PISA’ nin temel amaci
Ogrencilerin okul egitimi siirecinde kazandiklar1 bilgi ve becerilerin giinliik yasamda ne dl¢iide
etkin bir sekilde uygulandigini degerlendirmektir. Bu degerlendirme, 6grencilerin pratik bilgi
ve beceri diizeylerini o6lgerek egitim sisteminin etkinligini ve genel 6grenme sonuglarini
degerlendirme amacini tasir. Ayrica PISA, genclerin dgrenme egilimleri, akademik basarilari
ve egitim ortamlarina yonelik tercihlerini belirlemeyi ve analiz etmeyi amagclayarak geng neslin

egitim ihtiyag¢laria yonelik politika olusturma stirecine katkida bulunur.

PISA (Program For International Student Assessment- Uluslararas1 Ogrenci Basarisini
Belirleme Programi1) OECD iilkelerindeki 15 yas grubu 6grencilerin zorunlu egitim sonunda,
glinimiiz bilgi toplumunda karsilasabilecekleri durumlar karsisinda ne o6l¢iide hazirlikhi
yetistirildiklerini belirlemek amaciyla gelistirilmis bir programdir. PISA ile 6l¢iilmeye ¢aligilan
nitelik, 6grencilerin okulda miifredat kapsaminda ele alinan konulari ne dereceye kadar
ogrendikleri degil, gercek hayatta karsilasabilecekleri durumlarda sahip olduklar1 bilgi ve
becerileri kullanabilme yetenegi, analiz edebilme, akil yiiriitme ve okulda 6grenilen fen ve
matematik kavramlarin1 kullanarak etkin bir iletisim kurma becerisine sahip olup
olmadiklaridir. Ogrencilerinin zorunlu egitimin sonunda yeterince yasama hazirlanip
hazirlanmadiklarini, Matematik, Fen ve okur-yazarlik diizeylerini ve problem ¢6zme
becerilerini 6lgmeyi hedeflemektedir. PISA sonuglari neticesinde pek cok iilke egitim

sistemlerinde reformlar yapmaktadirlar.

Tiirk Egitim sistemi uluslararas1 alanda yapilan siavlarda aldigi sonuclar ile basari
saglayamadigi goriilmiistiir. Tiirkiye PISA 2003 sonuglarina gore uygulamaya katilan 41 iilke
arasinda 33. ve 30 OECD iilkesi arasindan 28, PISA 2006 sonuglarina gore 57 iilke arasinda
41. ve 30 OECD iilkesi arasindan 29, PISA 2009 sonuglarina gore ise 65 iilke arasinda 41. ve
33 OECD iilkesi arasinda 31.’dir (Yilmaz, 2011). 2003’ten 2009’a kadar Tiirkiye nin basari
diizeyinde bir artis olsa da bu beklenen diizeyde olmamistir. PISA 2012 Nisan 2012’de

uygulanmis olup aciklanan sonuglara gore Tiirkiye 65 iilke arasindan 45. siradadir (Giiler,
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2013). PISA 2015 Nisan 2015°te uygulanmis olup 72 iilke, 2018 yilinda ise 79 {ilke katild1.
2015 yilma gore iilke siralamamiz okuma becerileri alaninda 10 basamak, matematik
okuryazarliginda 8 basamak ve fen okuryazarliginda 15 basamak yiikseldi (PISA- 2015). Fakat
bu yiikselisi biiyiik bir gelisme olarak yorumlamamak gerekir. Tiirkiye'nin PISA 2018 sonuglari
hala tiim alanlarda OECD ortalamasinin altindadir (OECD, PISA, 2018).

Uluslararas1 Egitim Basarilarini Belirleme Kurulusu (IEA) tarafindan yiiriitiilmekte olan
bir proje olup, dordiincii smifta olan 6grencilerin okuma becerilerini degerlendirmeyi
hedeflemektedir. Bununla birlikte PIRLS 6gretim yontemleri, materyaller ve aile katkilar1 gibi
etkenleri test ve anketler yardimiyla inceleyerek, tilkeler arasindaki benzerlikleri ve farkliliklar
ortaya koymay1 amaclamaktadir. Tiirkiye, PIRLS smavi uygulamasina 2001 yilinda dahil
olmustur. PIRLS smavini asil hedefi, 6grencilerin okuma becerilerini belirlemek ve ulusal ve
uluslararas1 diizeyde karsilastirmalar yapabilmektir. Ayrica, okuma becerilerindeki degisimi
izleyerek, iilkelerin egitim politikalarinin ve uygulamalarinin bu becerilere etkisini

degerlendirme firsati sunar (MEB, 2003).

2.5. Konu ile ilgili Yapilan Arastirmalar

Woébmann (2002) ““Merkezi Sinavlar Egitim Performansini lyilestirir: Uluslararasi
Kanit’’ adli bildirisinde merkezi sinav sistemi olan lilkelerdeki 6grencilerin, merkezi sinav
olmayan {ilkelere gore matematik ve fen bilimleri alanlarinda daha basarili olduklarini ifade
etmistir. Merkezi sinavlarin uygulandig: iilkelerde, 6grencilerin basarilarina odaklanildigi,
belirli araliklarla 6l¢gme degerlendirme faaliyetlerinin yapildig1 ve 6grencilere diizenli olarak ev
Odevleri verildigi sdyleminde bulunmustur. Merkezi sinavlarin uygulandig iilkelerdeki
ogrencilerin TIMSS Sinavinda daha basarili olduklarini ve ailelerin egitim siirecine katilimda
daha etkili olduklarini ifade etmistir. Merkezi sinavlarin uygulandig iilkelerde 6gretmenlerin
kendi performanslarini 6grencilerin basarilari iizerinden degerlendirdikleri ve bunun sonucunda

egitim siireclerini sekillendirdikleri ifadesi bildiride yer almistir.

Jiirges, Schneider ve Senkbeil (2012) PISA 2003 sinavinda yer alan sorulara benzer
sorularin yer aldig1 bir soru formu gelistirerek 9. ve 10. Sinif 6grencilerine uygulamislardir. Bu
forma verilen cevaplardan elde edilen bulgular ile Almanya’da uygulanan merkezi sinavla
PISA 2003 smavimi karsilastirmiglardir. Aragtirmanin sonucunda PISA smavinda yer alan
sorularin matematik okuryazarligir becerisiyle iliskili oldugu buna karsin Alman merkezi
sinavinda yer alan sorularin daha ¢ok miifredat odakli ve formiile dayali sorular olduklari

goriilmiistiir. Miifredatin matematik okuryazarligini gelistirmekten ziyade 6grencilerin islemsel
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yeteneklerine odaklandigi bulgusuna ulagilmistir. Arastirmacilar miifredata matematik

okuryazarligini gelistirici strateji 6gretiminin eklenmesi gerektigi sonucuna ulagmislardir.

Kahraman (2014) ¢alismasinda sekizinci sinif 6grencilerinin girmis oldugu TEOG
sinavinin 6gretmenler géziinden olumlu ve olumsuz etkilerini belirlemeyi amaglamistir. Ayrica
merkezi sinavlarda kullanilabilecek soru tiirlerinin neler olabilecegine de arastirmanin amaglari
arasinda yer vermistir. Calismada nitel aragtirma yontemlerinden durum g¢aligmasi yontemi
kullanilmis ve arastirma kapsaminda tipik 6rnekleme yoOntemiyle segilen 26 Ogretmenle
gorlisiilmiistiir. Veriler yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi ile arastirmacilar tarafindan
gelistirilen veri toplama araciyla toplanmis ve elde edilen veriler igerik analizine tabi
tutulmustur. Arastirma neticesinde; merkezi sinav uygulamasinin bir ihtiya¢ oldugu,
Ogrencilerin motivasyonlarmin yiiksek tutulmasmin saglandigi, merkezi sinavlarda ¢oktan
se¢meli testlerin kullanilmasi gerektigi ve 6gretmenlerin sinav odakli 6gretimi tercih ettikleri

sonuclarina ulagilmstir.

Atilla ve Ozeken (2015) c¢alismalarinda TEOG smavinin Ogretim siirecine olan
etkilerine iliskin Fen Bilimleri 6gretmenlerinin goriislerini belirlemeyi amacglamislardir. Nitel
arastirma yontemlerinden durum caligmasi yonteminin kullanildig1 ¢alisma, Erzurum’da bes
farkl1 ortaokulda gorev yapan 15 Fen Bilimleri dgretmeniyle gergeklestirilmis ve verileri
toplamak amaciyla arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis goriisme formu
kullanilarak elde edilen veriler igerik analizine tabi tutulmustur. Arastirma neticesinde; TEOG
sinavinin i¢erigiyle miifredatin i¢eriginin uyum igerisinde oldugu, TEOG sinav sorularinin ayirt
edicilik niteliginin disiik oldugu, Ogretmenlerin sinav akabinde motivasyon kaybina
ugradiklari, TEOG’un 6gretmenler {izerinde baski olusturdugu ve okul puanin TEOG puanina

eklenmesinin okulda yapilan sinavlarin 6nemini arttirdig1 sonuglarina ulasilmstir.

Yilmaz ve Biilbiil (2017) c¢alismalarinda ortadgretime geciste uygulanan merkezi
sinavlarin ortadgretim kurumlarinin kiiltiiriine etkilerini farkli degiskenler agisindan incelemeyi
amaglamiglardir. Nitel arastirma yontemlerinden durum galigmasi yonteminin kullanildigi
calisma, Edirne ilinde MEB’e bagl farkli nitelikteki ortadgretim kurumlarinda gorev yapan
Ogretmen, idareci ve bu okullarda 6grenim goren 12.smif 68rencileri olmak iizere toplamda 24
kisiyle gerceklestirilmistir. Arastirma verileri arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1
yapilandirilmis goriisme formu aracilifiyla toplanmis ve elde edilen veriler betimsel analize

tabi tutularak ¢oziimlenmistir. Arastirma neticesinde, liniversiteye gegis sinavinin ortadgretim
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kurumlarmi; birey davranmiglari, okul kiiltlirinii olusturan bireyler arasindaki iliskiler ve

kurumun gevreyle iliskileri boyutlarinda etkiledigi goriilmiistir.

Biber, Tuna, Uysal ve Kabuklu (2018) c¢alismalarinda, destekleme ve yetistirme
kurslarinda gorev alan ortaokul matematik 6gretmenlerinin 2018 LGS uygulamasina ve MEB
tarafindan 6grencilerin bu simava hazirlanmalar1 amaciyla her ay diizenli olarak yayinlanan
ornek matematik sorularina iliskin goriiglerini belirlemeyi amaclamiglardir. Nitel arastirma
yontemlerinden durum caligmasiin kullanildigi calisma, Kastamonu ilindeki 10 devlet
okulunda destekleme ve yetistirme kurslarinda gorev alan ve benzesik dérnekleme yontemiyle
secilen 16 matematik 6gretmeniyle gerceklestirilmistir. Arastirma verilerini toplamak amaciyla
acik uclu sorularin yer aldig1 arastirmacilar tarafindan gelistirilen veri toplama araci kullanilmis
ve elde edilen veriler igerik analizine tabi tutulmustur. Arastirma neticesinde; LGS sorularinin
yorumlama, ¢ikarim yapma, analitik diisiinme gibi list diizey diisiinme becerileri gerektirdigi,
LGS sorularmin ayirt edici nitelige sahip sorular oldugu, sinavda yer alan sorularin ezbere
o0grenmeyi engelledigi ve destekleme ve yetistirme kurslarina devam eden 6grencilerin sinavda

daha basarili olacaklar1 sonuglarina ulasilmistir.

Kertil, Dede ve Ulusoy (2021) ortaokul 6gretmenlerinin beceri temelli sorulara iliskin
goriiglerini ele alan bir calisma yapmislardir. Karma yontem metodunun kullanildig:
arastirmada ilk olarak 10 ortaokul matematik Ggretmeni ile yari-yapilandirilmig goriigmeler
yoluyla nitel veriler elde edilmistir. Daha sonra, nitel bulgular temel alinarak olusturulan anket,
tarama yontemiyle Istanbul genelinde 217 ortaokul matematik dgretmenine uygulanarak nicel
veriler elde edilmistir. Nitel ve nicel bulgularda 6gretmenlerin beceri temelli sorularin dogasina
iliskin olumlu gériisler belirttikleri goriilmiistiir. Ogretmenlerin simif i¢i uygulamalarinda bu
sorulara yer verme orani 8. sinif diizeyinde artmakta ve genellikle haftada bir uygulandigi
goriilmektedir. Bu sorularin siniflarda uygulama sekli genellikle 6dev verip kontrol etme, sinif
tartismasi yaptirma ve 6grencilerden gelen sorulari bireysel ¢cozme seklinde olup ¢alisilan okul
tiriine gore farkliliklar gosterse de bu farklilik istatistiksel olarak manidar degildir.
Ogretmenlerin biiyiikk cogunlugunun kaynak olarak Milli Egitim Bakanligi tarafindan
yayinlanan beceri temelli sorular1 kullandiklar1 ve bu sorulari nitelik olarak olumlu bulduklar1
goriilmektedir. Milli Egitim Bakanligi ders kitaplarinda bu tiir sorularin nicelik olarak
yetersizligine ve 0zel yayinevleri tarafindan yayimlanan kitaplardaki sorularin ise niteligine

yonelik bazi elestiriler ortaya ¢ikmaktadir. Ogretmenlerin ¢ogunlugunun beceri temelli sorulara
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iligkin soru yazimi, problem ¢6zme becerisini gelistirme gibi ¢esitli konularda hizmet i¢i egitim

faaliyetine ihtiya¢ duyuldugu sonucuna ulasilmaistir.

Kilcan (2021) ortaokul 6grencilerine yeni nesil matematik sorularina yonelik 6lgek
gelistirme ¢alismasi yapmuistir. Yeni nesil matematik sorularina iliskin yapilan bu ¢aligma 2020-
2021 egitim Ogretim yilinin gliz doneminde Ankara ilinde bulunan ilgelerdeki okullarda
O0grenim goren 399 ortaokul Ogrencilerine uygulanmistir. Bu 6grencilerden elde edilen
bulgulara gore 6lgegin madde toplam korelasyon katsayilarinin kabul edilebilir seviyede oldugu
ve tliim maddelerin istatistiksel olarak anlamlilik gosterdigi sonucuna varilmistir. AFA
sonucunda ise dlcek maddelerin 3 boyut altinda toplandigi gériilmiistiir. Olgegin geneline
yonelik test edilen giivenirlik katsayisi ile gegerliligine iligkin veriler ele alindiginda 6l¢me
aracinin ortaokul 6grencilerinin yeni nesil matematik sorularina yonelik tutumlar1 belirlemede

kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir 6lgme arac1 oldugunu oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ormanci, Cepni ve Ulger (2018) Tiirkiye’nin farkli yerlerinde gorev yapan Fen
Bilimleri 6gretmenlerinin ortadgretime geciste uygulanan sinavlar hakkindaki goriislerini
belirlemeyi amagladig1 ¢alismada, nitel arastirma yontemlerinden durum c¢alismasi yontemi
kullanilmis ve ¢alisma Tiirkiye’deki farkl illerde gorev yapan 16 Fen Bilimleri 6gretmeniyle
gerceklestirilmistir. Veriler arastirmacilar tarafindan gelistirilen sekiz adet acik u¢lu sorunun
yer aldig1 veri toplama araciyla toplanmis ve elde edilen veriler igerik analizine tabi tutularak
¢Oziimlenmistir. Arastirma neticesinde; LGS uygulamasiyla birlikte 6gretmenlerin ¢ogunun
ders isleme siirecinde degisiklige gittikleri fakat 6l¢gme degerlendirme yontemlerinde herhangi
bir degisiklik yapmadiklari, LGS uygulamasinda yer alan sorularin dgretim programindaki
kazanimlarin iizerinde bir zorluga sahip oldugu, LGS uygulamasinin 6grenciler {izerinde kaygi

yarattig1 ve 6grencileri olumsuz yonde etkiledigi sonuclarina ulasilmistir.

Giiler, Arslan ve Celik’in (2019) ortaokul matematik Ogretmenlerinin LGS
uygulamasina iligkin goriislerini karsilasilan zorluklar ve ¢6ziim Onerileri 6zelinde inceledikleri
calisma 6rnek olay tarama modeli ile ger¢eklestirilmistir. 2017-2018 egitim 6gretim doneminde
Tiirkiye’nin farkli illerinde gérev yapan 88 matematik 6gretmeniyle gerceklestirilen ¢caligmada
arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis form kullanilmis ve elde edilen
verilerin analizinde icerik ve betimsel analiz teknikleri birlikte ele alinmistir. Arastirma
neticesinde; Ogretmenlerin 6grenme Ogretme slireclerini merkezi sinavi odak alarak

tasarladiklari, baz1 6gretmenlerin 6grencileri LGS’ye hazirlamak amaciyla ALES, PISA,
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TIMSS gibi sinav sorularimi kullandiklar1 ve LGS uygulamasinda yer alan sorularin zor

olmasinin 6grencilerde motivasyon kaybina neden oldugu sonuglarina ulasilmistir.

Cetin ve Unsal (2019) calismalarinda merkezi sinav uygulamalariin dgretmenlerin
Ogretim siireclerine yansimalarini incelemeyi amaglamiglardir. Nitel arastirma yontemlerinden
olgubilim deseninin kullanildig1 ¢alisma, Kahramanmaras’taki MEB’e bagli ortaokul ve
liselerde gorev yapan 15 6gretmen ile gerceklestirilmistir. Veriler aragtirmacilar tarafindan
gelistirilen veri toplama araciyla elde edilmis ve elde edilen veriler igerik analizine tabi
tutularak ¢Oziimlenmistir. Arastirma neticesinde; merkezi sinavda alaninda soru sorulan
Ogretmenlerin imajinin arttif1l, merkezi sinavlarin 6gretmenlere ekonomik anlamda ekstra
kazang sagladigi, merkezi smavlarin Ogretmenlerin motivasyonuna olumlu ydnde katki
sagladigi, oOgretmenlerin alanlarinda gelismelerine neden oldugu, Ogretmenlerin ders
iceriklerini merkezi sinavi odak alarak belirledikleri, merkezi sinavlarin 6gretmenlerin yontem
ve teknikleri tizerinde etkisinin oldugu ve merkezi sinav uygulamalarinin 6gretmenler lizerinde

baski unsuru olusturdugu sonuglarina ulasilmistir.

Kizkapan ve Nacaroglu’nun (2019) 2018 LGS uygulamasima iligkin Fen Bilimleri
Ogretmenlerinin  gorlislerini  belirlemeyi amagladigi calismalarinda nicel arastirma
yontemlerinden tarama deseni kullanilmistir. Calisma Malatya ilinde goérev yapan 121 Fen
Bilimleri 6gretmeni ile gergeklestirilmis ve calisma verileri alan yazinda daha Onceden
olusturulan bir 6l¢ek araciligryla toplanmis ve elde edilen verilerin analizinde betimsel istatistik
yontemi kullanilmistir. Arastirma neticesinde; LGS sorularinin 6gretim programinda yer alan
kazanimlar1 kapsadigi, LGS uygulamasi ile birlikte Ogretmenlerin iizerinde miifredati
yetistirme kaygisinin olustugu, sinavin 6grenciler lizerinde baski ve strese neden oldugu, LGS’
de yer alan sorularin daha ¢ok {ist diizey becerilere hitap eden sorular oldugu ve 6grencilerin

bilimsel diisiinmelerini destekledigi sonuglarina ulasilmistir.

Karakaya, Bulut ve Yilmaz’in (2020) LGS ve TEOG’a iliskin fen lisesinde gorev yapan
Ogretmenlerin goriislerini inceledikleri c¢aligmalarinda nitel arastirma desenlerinden durum
calismasi deseni kullanilmistir. Tiirkiye nin I¢ Anadolu Bélgesinde yer alan bir fen lisesinde
gorev yapan farkli alanlardaki 25 Ogretmenle gerceklestirilen calismada 6gretmenlerin
goriislerini belirlemek amaciyla arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis
gorigsme formu kullanilmis ve elde edilen veriler betimsel analize tabi tutularak
cozlimlenmistir. Arastirma neticesinde; LGS uygulamasina gecilmesinin &grencilerin

akademik bilgi seviyelerini arttirdig1, 6grencilerin mantik ve muhakeme becerilerini gelistirdigi
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ve Ogretmenlerin LGS uygulamasiyla secilip gelen Ogrencilere uyguladiklar1 sinavlarda
degisiklige giderek daha cok mantik ve muhakeme sorularinin yer aldigi testlere agirlik

verdikleri sonuclaria ulagilmistir.

Stvkin, Aksoy ve Erdogan (2020) ¢alismalarinda LGS ile PISA uygulamalar1 arasinda
nasil bir iliskinin oldugunu ve okuma aligkanliginin bu uygulamalarda basarili olup olmamaya
etkisini incelemeyi amaglamiglardir. Nitel arastirma yontemlerinden durum ¢aligmasinin
kullanildig1 ¢alismada veri toplamak amaciyla arastirmacilar tarafindan gelistirilen yari
yapilandirilmig gériisme formu kullanilmis ve goriisme formu rastgele secilen 38 katilimciya
uygulanarak elde edilen veriler icerik analizine tabi tutulmustur. Aragtirmanin sonucunda LGS
sorular ile PISA sorularimin giinliik hayat ile iliskili oldugu, sorularin okudugunu anlama
analiz sentez yapma becerilerini Olgtiikleri LGS sorularim1 ¢6zebilmek icin 6grencilerin
okudugunu anlama, islem yapma analitik diisiinme, muhakeme, bilgiyi aktarabilme becerilerine
sahip olmas1 gerektigi LGS sorularini ¢dzebilmeleri i¢in 6grencilere kitap okuma aligkanliginin
kazandirilmas: gerektigi ve Tiirkiye’nin PISA uygulamasinda basarinin artmasinda LGS

uygulamasina ge¢ilmesinin etkili oldugu sonucuna ulagilmistir.

Kablan ve Bozkus (2021) calismalarinda 2018 LGS uygulamasiyla birlikte siniflara
giren ve yeni nesil sorular olarak kavramsallastirilan matematik sorularina iliskin 6gretmen ve
Ogrenci goriislerini belirlemeyi amaglamislardir. Nitel betimsel yontemin kullanildigi ¢aligma
MEB’e bagli okullarda gorev yapan 12 matematik 6gretmeni ve 2019-2020 egitim 6gretim
doneminde sekizinci siif seviyesindeki 12 Ogrenci ile yiiriitiilmiistiir. Calisma verileri
aragtirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis formlar araciligiyla toplanmis ve elde
edilen veriler igcerik analizine tabi tutulmustur. Arastirma neticesinde; 0gretmenlerin LGS
uygulamasinda yer alan matematik problemlerini biligsel becerilerin ise kosuldugu, giinliik
hayatla iligkili uzun bir yapiya biirlindiiriilmiis sorular olarak tanimladiklar1 goriilmiistiir.
Ayrica bu problemlerin ¢dziimiinde anlama becerisinin 6n planda oldugu, sorularin ezber
yapilarak c¢oziilemeyecegi ve sorularin ¢oziimiinde akil yliriitme becerisinin kullanilmasi
gerektigi bulgulara yansimistir. Bununla beraber 6gretmenlerin sorularin yapisina odaklanarak
sorular1 uzun ve gorsellik igeren sorular olarak ele aldiklar1 goriilmiistiir. Arastirmanin dikkate
deger bir diger dnemli bulgusu ise bu tiir problemlerin baglam temelli problemler olarak
Ogretmenler tarafindan tanimlanmasi olmustur. Bunlarin yani sira bu problemlerin siniflara

girmesiyle birlikte 6gretmenler 6gretim yaklasimlarinda degisiklige giderek problem ¢dzme,
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muhakeme, okuma, diisiinme ve sorgulama temelli 6gretim yaklasimini benimsediklerini ifade

etmislerdir.
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BOLUM 3
3. YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama ara¢ ve teknikleri,

verilerin toplanmasi ile verilerin analiz edilmesi ile ilgili bilgi verilmistir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu calismada, ortaokul ogrencilerinin Beceri Temelli Sorular 6l¢egindeki
performanslari, farkli degiskenler acisindan degerlendirilmistir. Bu inceleme ig¢in nicel
yontemler temelinde betimsel tarama modeli benimsenmistir. Betimsel tarama, segilen
orneklem iizerinden genel bir evren hakkinda nicel verilerle egilimleri, tutumlar1 veya goriisleri
tanimlama yontemidir (Creswell, 2013). Arastirmanin odak noktasi, 6grencilerin bu olgege
verdikleri yanitlarin ¢esitli degiskenlerle iliskisini incelemek ve etkileyen faktorleri anlamaktir.
Ozellikle, bir sonuca etki eden degiskenlerin saptanmas1 ve bu sonucun en etkili sekilde tahmin
edilmesi gerektiginde, nicel metodoloji idealdir (Creswell, 2013). Arastirmada Ogrencilerin
cinsiyet, sinif diizeyi, okul tiirli, sosyoekonomik statli ve okuma aliskanliklar1 gibi faktorleri
karsilastirilmistir. Bu betimsel tarama modeli sayesinde, ortaokul 6grencilerinin beceri temelli

sorulara iliskin gortislerini etkileyen faktorler tespit edilmeye ¢aligilmustir.

3.2 Arastirmanin ve Orneklemi (Arastirmanin Calisma Grubu) (Katilimcilar)

Bu calismanin katilimcilari, Orta Anadolu bolgesindeki iki sehirdeki hem devlet hem
de 6zel ortaokullarda 6grenim goren 5., 6., 7. ve 8. smf 6grencileridir. Arastirmada amagh
ornekleme yoOntemlerinden ulasilabilir 6rnekleme yontemi kullanilarak 6grenciler
belirlenmigtir. Ortaokulun her kademesinde beceri temelli sorulara yer verildiginden
arastirmacilarin katilimcilar1 biitiin ortaokul 6grencileri olarak secilmistir. Ulasilabilirlik ve
elverislilik esasina dayali olan uygun ornekleme yonteminde arastirmaci, ihtiya¢ duydugu
bliytikliikteki 6rnekleme ulasincaya kadar en kolay ve ulasabilir deneklerden veri toplar (Berg,
2001; Gilirbliz & Sahin, 2015). Arastirmaya 2022-2023 egitim-0gretim yilinda orta okulda
Ogrenim gormekte olan 2421 6grenci katilmistir. Katilimcilara ait demografik veriler Tablo 3.1.

de gosterilmistir.
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Tablo 3. 1. Katilimcilara ait Demografik Veriler

Ana Kategori Kategori Frekans Ylzde
Cinsiyet Kiz 1416 58.5
Erkek 1005 41.5
Simif 5. Smif 326 135
6. Sif 539 22.3
7. Sif 792 32.7
8. Smf 764 315
Diisiik 110 4.5
SED Orta 1346 55.6
Iyi 965 39.9
Az Okurum 723 29.9
Kitap Okuma Okurum 1322 54.6
Cok Okurum 376 15.5
Devlet Ortaokulu 1751 72.3
Okul Tara Imam Hatip Ortaokulu 538 22.2
Ozel Okul 132 5.5

Tablo 3.1.’e gbre bu o6grencilerin %58,5'ini (1416 6grenci) kizlar, %41,5'in1 (1005
ogrenci) ise erkekler olusturmaktadir. Katilimcilarin simif dagilimi ise su sekildedir: 5. sinif
ogrencileri %13,5 (326 6grenci), 6. siif d6grencileri %22,3 (539 6grenci), 7. sinif 6grencileri
%32,7 (792 6grenci) ve 8. sinif 6grencileri %3 1,5 (764 dgrenci). Sosyoekonomik diizey (SED)
bakimindan, katilimcilarin %4,5'1 (110 6grenci) diisiik, %55,6's1 (1346 6grenci) orta ve %39,9'u
(965 ogrenci) iy1 SED'den gelmektedir. Kitap okuma aligkanliklar1 acisindan, %29,9'u (723
Ogrenci) az okurum, %54,6's1 (1322 6grenci) okurum ve %15,5'1 (376 6grenci) ¢ok okurum
seklinde ifade edilmistir. Okul tiirline gore ise, %72,3"i (1751 6grenci) devlet ortaokulu,
%22,2'si (538 6grenci) imam Hatip Ortaokulu (IHO) ve %5,5' (132 &grenci) 6zel okul

ogrencisidir.

3.3. Veri Toplama Arag ve/veya Teknikleri
Arastirmada arastirmaci tarafindan gelistirilen beceri temelli sorularla ilgili 6lgek

kullanilmistir. Olgegin gelistirilme siireci ve dlgege iliskin nicel veriler sirasi ile sunulacaktir.

3.3.1 Madde Havuzunun Olusturulmasi
Beceri temelli sorulara iliskin 6grencilerin Ozyeterliklerini belirlemek amaciyla

gelistirilen bu Olgeginin maddeleri olusturulurken yerli ve yabanci literatlir taranmis ve
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ogrencilerle ve Ogretmenlerle yapilan goriismelerden faydalanilmisti. Bu dogrultuda 45

maddeden olusan bir aday madde havuzu olusturulmustur.

3.3.2 Pilot Uygulama- Uzman Gériisii Alma

Arastirmada verilerin kapsam gecerlili§ini saglamak amaciyla uzman goriisiine
basvurulmustur. Pilot uygulama yoluyla dl¢ek gelistirme siirecinde ¢calismayan maddeler dil ve
alan uzmanlar1 tarafindan da gozden gecirilerek Olgekte yer almasi gereken maddeler
belirlenmistir. Olgek gelistirme konusunda uzman bir akademisyen ve Tiirk dili uzmaninin

goriiglerinden faydalanilarak 6l¢cek madde sayis1 45°ten 33’e indirilmistir.

3.3.4 Uygulama Asamasi

Tiirk dili ve alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda yapilan diizenlemelerin ardindan
Olcegin 33 maddeden olusan hali 3045 Ggrenciye yiiz yiize uygulanmistir. Geri donen
Olceklerde eksik veri igeren ya da hatali oldugu diisiiniilen 354 adet veri arastirmaya dahil
edilmemistir. Hem Mahallanobis uzakligi yontemine gore hem de ceyrekler agikligina gore
aykir1 deger igeren 178 veri de arastirmadan c¢ikarilmistir. Ayrica dlgekte %2’den daha fazla
bos birakilan 92 adet 6lgek formu da ¢ikarildiktan sonra 2421 adet 6lgek analiz igin hazir hale
getirilmigtir. Aday Olcekte dgrencilerin cinsiyet, sinif, ailelerinin sosyo ekonomik durumu,
kitap okuma durumu ve okulun tiirli gibi demografik degiskenlerine ait verileri de elde etmek
amaciyla 5 soruluk kisisel bilgi formu kullanilmistir. Olgegin maddeleri besli likert tipinde
diizenlenmistir. Maddelere katilim durumu sirastyla “1-Kesinlikle Katilmiyorum”, “2-
Katilmiyorum”, “3- Kararsizim”, “4- Katilmiyorum”, “5-Kesinlikle Katiliyorum” seklinde

diizenlenmis ve puanlanmistir. Olgekte olumsuz anlam tasiyan maddeler de yer almaktadir.

Ogretmen ve &grencilerin goriisleri dogrultusunda yazilan dlgek maddeleri belirli
boyutlara uygun sekilde yazilmistir. Bu boyutlar sirasiyla beceri temelli sorularin ¢éziimiine
katki sunan unsurlar, beceri temelli sorularin sagladig katki ve beceri temelli sorulara iliskin
duyussal durumlar olmak tizere {i¢ faktorlii bir yapiy1 igermektedir. Aday 6lgekte bir 6grencinin
alabilecegi en yiiksek puan 155 en diisiik puan ise 33’tiir. Verilen 6lgekte alinacak olan yiiksek
puan ilgili 6gretmen adaymin beceri temelli sorulara iliskin 6zyeterliklerinin yiiksek, diisiik

puan ise 6zyeterliklerinin diisiik oldugunu gostermektedir.

Elde edilen verilerin 6rneklem yeterliligini sagladigini belirlemek ve faktor analizine
uygunlugunu test etmek amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin 6rneklem yeterliligi olgiitii ve Bartlett
testi uygulanmistir. 2421 kisiden olusan 6rneklem biiyiikligliniin faktor analizi i¢in uygun
oldugu ve Kaiser Meyer Olkin (KMO) degerinin 0,96 ve Barlett testi degerinin 27858,88
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oldugu tespit edilmistir. KMO degerinin .70’ten biiyiikk olmas1 ve Barlett’s testi degerinin

anlamli olmasi (p<.05) veri setinin faktor analizi i¢in uygun oldugu seklinde yorumlanmustir.

Olgegin uygulanmasi neticesinde elde edilen veri seti SPSS 25 ve Amos 20.0 paket
programlarinda analiz edilmistir. Verilerin analizinde, betimleyici istatistikler, korelasyon
incelemesi, Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA) ve Cronbach Alpha giivenilirlik testi
kullanilmistir. Kuramsal olarak faktor analizi siirecinde genellikle, olusturulan 6lgegin hangi
faktorler etrafinda sekillendigini belirlemek i¢in A¢imlayici Faktor Analizi (AFA), sonrasinda
ise bu yapiy1 dogrulamak amaciyla Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) gergeklestirilir. DFA,
belirli degiskenlerin, teorik olarak onceden belirlenmis faktdrler {izerinde yogunlasacagi
varsayiminin test edilmesine dayanir (Seger, 2015). Bu yontem, s6z konusu kuramsal yapilarin
varligin test etmek i¢in kullanilir. DFA'da kullanilacak degiskenler, 6nceden belirlenmis bir
modele gore secilir ve bu degiskenlerin belirlenen faktorler igindeki agirliklar: incelenir (Cakar,
2011). Olgek gelistirme siirecinde, geleneksel olarak uygulanan AFA yerine, dogrudan DFA
yontemini tercih edilmistir. Olgegin maddeleri gelistirilirken, 6gretmen, 6grenci goriisleri
birlikte alan uzmanlarinin 6nerileri dogrultusunda dayanarak belirli faktorler hedef alinarak
aday Ol¢egin maddeleri yazilmistir. Aday maddeler yazilirken beceri temelli sorularin
matematiksel gelisime katkisi, beceri temelli sorular1 kolaylastirict unsurlar ve duyussal
ozellikler dikkate alinmistir. DFA’da dnceden tanimlanmis teorik yapilarin, dl¢egin maddeleri
tizerindeki etkisini dogrudan test etmeye olanak tanir. Dolaysiyla bu arastirmada AFA yerine
dogrudan DFA tercih edilmis ve DFA ile bu faktorlerin veri setimizdeki yeri ve uyumu test
edilmistir. Bu yaklagim, 6l¢egin maddelerinin karmagikligin1 azaltmaya ve daha odakli bir
faktor yapisini ortaya koymaya yardime1 olmustur. Boylece, 6l¢egin giivenilirligi ve gecerliligi,
onceden tanimlanmis ve teorik olarak desteklenen faktorler tizerinden daha etkin bir sekilde

degerlendirilmistir (Hair et al., 2010).

Alan yazina bakildiginda DFA’da test edilen modelin yeterliginin belirlenmesi igin
kullanilan ¢ok sayida uyum indeksi vardir. Bunlar ¥2/df, RMSEA, SRMR, GFI, NFI, NNFI,
AGFI indeksleridir (Karademir, 2013). Literatirde uyum indekslerinden hangisinin standart
kabul edilecegi hakkinda tam bir uzlas1 yoktur (Tanguma, 2001; Munro, 2005; Simsek, 2007).
Bu calismada Ki-Kare Uyum Testi (y2), Serbestlik Derecesi (df), ¥2/df, Standartlastirilmis
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Ortalama Hatalarin Karekokii (SRMR) kesin uyum indeksleri Yaklagik Hatalarin Ortalama
Karekokii (RMSEA) hesaplanmis ve rapor edilmistir.

Sekil 3.1. Ug Faktorlii Olgege Ait ilk DFA Sonuglar

58 A7 51 R 58

M23 m21]  [m13] s ]

PEELL

CMIN/df.7,650; AGFI:,953; GFI:,967; NFI:, 905, CFI:,916; IFI,916; TLI;,897, RMSEA:,052

Gelistirilen 6lcegin li¢ faktorlii yapist DFA ile test edilmistir. DFA sonucunda madde
faktor yiik degerlerinin .30’1n altinda kaldig1 tespit edilen maddeler veri setinden ¢ikarilmaistir.
Daha sonra DFA tekrar gergeklestirilmistir. DFA sonucunda elde edilen uyum degerleri
(x2/Sd=7.650, RMSEA=.052, SRMR=.10, AGFI=.953, GFI=.967, NFI=.905, CFI=.916 ve
TLI=.897) ii¢ faktorlii modelin toplanan verilerle kabul edilebilir diizeyde uyum gdsterdigini
isaret etmistir (Browne & Cudeck, 1993). ¥2/Df degeri i¢in 5’in alt1 kabul edilebilir, y2/Df
degerinin 3’ten kiiclik olmasi modelin miikemmel bir uyum degerine sahip oldugu kabul
edilmektedir (Kline, 2005; Tabachnick ve Fidell, 2007). Ayrica RMSEA degerinin 0,08’den
diisiik olmasi iyi uyuma (Hoe, 2008), SRMR degerinin 0,05-0,10 aras1 deger ise kabul edilebilir
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uyuma isaret etmektedir. Olgegin ki-kare degerinin 566.72 oldugu belirtilmektedir. Bu degerin
serbestlik derecesi olan 74’e boliinmesi sonucu 7.650 elde edilmistir. Genellikle, bu oranin 5
veya daha diisiik olmas1 iyi bir uyumun isareti olarak kabul edilir (Cokluk, Sekercioglu ve
Biiytikoztiirk, 2012). Ancak, 5'ten yiiksek bir deger istenmeyen bir sonugtur. Yine de ki-kare
degerinin 6rneklem biiyiikliiglinden 6nemli dlgiide etkilendigi bilinmektedir (Stapleton, 1997;
Marsh vd., 1986). Bu durumu dogrulamak igin, ¢aligma grubundan rastgele se¢ilen 1000 kisilik
orneklemle yapilan dogrulayici faktor analizinde, ki-kare degerinin azaldigi ve serbestlik
derecesine boliindiiglinde 5'in  altina diistiigli  gozlemlenmistir. Buradan 6rneklem
biiyiikliigiiniin kikare /serbestlik derecesine boliinmesi ile elde edilen degeri dogrudan
etkiledigi sonucu ile agiklanabilir. Daha iyi uyum degerleri elde edebilmek i¢in modifikasyon
indeks degerleri incelenmis ve ayni faktor altinda bulunan maddelerin hata degerleri arasindaki
korelasyonlar serbest birakilmistir (Sekil 3.2). Modifikasyon indeksleri sabit ya da yeni bir
parametrenin eklenmesi sonucu Ki-kare degerinde elde edilecek diismeyi gostermektedir
(Siimer, 2000). Maddeler incelendiginde, anlamsal yakinlik oldugu goézlemlenmis ve bu
modifikasyonlar modele eklendikten sonra tekrar analiz yapilmistir. Gerekli modifikasyonlar
yapildiktan sonra elde edilen uyum degerleri (¥2/Sd=2.36, RMSEA=.044, SRMR=.07,
AGFI=.97, GFI=.98, NFI=.94, CFI=.95 ve TLI1=.93), toplanan verilerin yedi faktorli model ile

Iyl uyum gosterdigini isaret etmistir (Browne ve Cudeck, 1993; Carmines ve Mclver, 1981).
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CMIN/df:5,662; AGFI:,965; GFI.,979; NFI:,938; CFI.,948; |F1:,948; TLI:,927;, RMSEA:,044

Sekil 3.2. Uygulanan Modifikasyonlar Sonrasinda DFA Sonuglari

Nihai DFA sonucunda 6l¢egin alt boyutlarinda bulunan maddelerin faktor yiik degerleri
sirasiyla “Matematiksel Geligsime Katki” alt boyutunda 0.40-0.57, “Soru Céziimiine Katki™ alt
boyutunda 0.40-0.78, “Duyussal” alt boyutunda 0.48-0.65 arasinda degisen degerler almistir
(Sekil 3.2). Her bir faktor yiikii .001 diizeyinde anlamli bulunmustur.
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atematiksel_Gelisimé Soru_Codzimiine
Katki

Katki

Sekil 3.3. Olgege Iliskin Nihai DFA Sonuglari

Tablo 3.2°de Beceri Temelli Soru 6lgeginden elde edilen puanlara ait ortalama, standart

sapma degerleri ve Ol¢egin faktorleri arasindaki korelasyon degerleri yer almaktadir

Tablo 3. 2. Temelli Soru Cézme Olgegine Ait Ortalama Standart Sapma Degerleri ve Olgegin Alt Boyutlart

Arasindaki Iliski
Matematiksel Soru
Faktorler X SS Gelisime Cozimune  Duyussal
Katki Katki
Matematiksel Gelisime Katki 11.10 3.46
Soru Cozumine Katki 12.50 3.53 0.32
Duyussal 12.83 3.92 0.49 0.57

Tablo 3.2 incelendiginde 6lgegin faktdrlerine iliskin ortalama puanlar ve Ss degerleri
sirasityla Matematiksel Gelisime Katki faktorinde 11.10 (Ss=3.46), Soru Céziimiine Katki
faktorinde 12.50 (Ss=3.53) ve Duyugssal faktoriinde 12.83 (Ss=3.92) olarak belirlenmistir.
Korelasyon katsayisinin mutlak deger olarak .70-1.00 arasinda olmasi, ytiksek; .70 - .30

arasinda olmasi, orta; .30-.00 arasinda olmasi ise diisiik diizeyde bir iliski olarak tanimlanabilir

45



(Buyukozturk, 2007). Buna gore Matematiksel Gelisime Katki ile Soru Coziimiine Katki
faktorleri arasinda korelasyon degeri .32, Matematiksel Gelisime Katk: ile Duyussal faktoriinde
49 ve Soru Coziimiine Katk: ile Duyugssal faktorii arasinda .57 ile biitiin boyutlar arasinda orta

iliskili korelasyon tespit edilmistir.

Olgegin giivenirlik katsayisim belirlemek amaciyla dlgegin toplam puami ve faktorleri

icin Cronbach alfa degerleri hesaplanmistir. Bu degerler Tablo 3.3’de gosterilmistir.

Tablo 3. 3 Olgege iliskin Cronbach Alfa Degerleri

Faktorler X
Matematiksel Gelisime Katki .53 (5 madde)
Soru Coziimiine Katk1 .63 (4 madde)
Duyussal .68 (5 madde)
Toplam Puan .79 (14 madde)

Tablo 3.3’de yer alan Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisinin 6l¢egin geneli igin .79
oldugu tespit edilmistir. Olgegin faktorlerine iliskin katsayilar incelendiginde ise Matematiksel
Gelisime Katki faktoriinde bu deger .53, Soru Coziimiine Katk: faktérinde .67 ve Duyussal
faktoriinde ise .62 olarak belirlenmistir. Buna gore dlcegin farkli 6rneklemler i¢inde giivenilir

bir veri toplama araci oldugu tespit edilmistir.

Arastirmada kullanilan 06lgegin ayirt edici gecerliligi, 2421 katilimcr {iizerinden
degerlendirilmistir. Bu gecerliligi test etmek i¢in, katilimcilarin Slgekten aldiklari toplam
puanlara dayanarak, en {ist ve en alt %27'lik dilimleri temsil eden iki ayr1 grup olusturulmustur.
Iki grubun puan ortalamalari, bagimsiz drneklem t-testi kullanilarak karsilastirilmistir. Analiz
sonuclarina gore, Ust %?27'lik dilimdeki bireylerin Matematiksel Gelisime Katki, Soru
Coziimiine Katki ve Duyussal faktorler agisindan aldiklari ortalama puanlar, alt %27'lik
dilimdeki katilimcilara gore istatistiksel olarak daha yiiksek bulunmustur. Bu sonuglar Tablo

3.4°te gosterilmistir.

Tablo 3.4’te gosterildigi tizere, 6lgek maddelerinin madde-toplam korelasyon degerleri
.30 ile .53 arasinda degismekte ve t-degerleri anlamli diizeyde bulunmustur (p<.001). Madde-
toplam korelasyonunun 0.30'un iizerinde olmasi, maddelerin bireyleri etkili bir sekilde ayirt
edebildigini gosterir (Biiyiikoztiirk, 2010). Bu bulgular, dlgegin giivenilir oldugunu ve hem iist

hem de alt %27'lik gruplar basariyla ayirt edebildigini, yani maddelerin ayirt edici 6zellikte
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oldugunu gostermektedir. Diger bir ifadeyle, dlgekteki her madde, Slgtiigii 6zellik agisindan

bireyleri ayirt etme konusunda yeterli oldugu seklinde yorumlanabilir.

Tablo 3. 4. Olgekte Yer Alan Maddelerin Diizeltilmis Madde Toplam Korelasyonlar1 ve Ust %27, Alt %27’
Puanlar1 Arasindaki t testi Sonuclari

Faktor Madde t DMTK"
M1 19,54** 0,30
Matenmaiksel M2 22,37** 0,33
Gelai;$2 ;(:fkl M3 23,35™* 041
M4 19,76** 0,32
M5 17,59** 0,30
M6 27,63** 0,42
Soru Coziimiine M7 40,63** 0,56
Katk M8 28,08** 0,45
M9 21,22** 0,31
M10 31,79** 0,51
M11 36,26** 0,54
Duyussal M12 28,47** 0,43
M13 26,35** 0,41
M14 32,63** 0,51

*Diizeltilmis Madde Toplam Korelasyonu,
**p<,01,

3.4. Verilerin Toplanmasi
Arastirmalarin verileri 2022-2023 6grenim yilinin ikinci doneminde, yUz yiize iki sayfa
(tek yaprak) form aracihigiyla toplanmustir. Oncelikle arastirmaya katilacak okullarla 6n
goriismeler gerceklestirilmistir. Goniillii katilmay1 kabul eden okullarin listesi belirlenmis ve
bu okullar arastirma i¢in alinan Etik Kurul (Ek2) ve AYSE (Ek3) sureclerinde belirtilmistir.
Sonrasinda bu okullarda arastirmaci tarafindan her sinifa derse giren matematik
Ogretmenlerinin de destegi ile veriler toplanmigtir. Aragtirmaya katilim goniilliik esasina
dayanmaktadir. Arastirma oncesinde bu durum katilimcilara beyan edilmis, gonulli olarak
katilmayan hi¢bir 6grenci olmamistir. Arastirmanin verileri yaklasik 35 dakika siiren bir zaman
diliminde toplanmistir. Veriler toplanmadan 6nce arastirmaci tarafindan arastirmanin amacina,
bilgilerin gizliligine, demografik bilgilere ve o6lgegin maddelerine iliskin agiklamalar
yapilmustir. Siire sonrasinda her bir veri okul bilgisi ve sinif duzeyi ile birlikte ilgili klasorde

toplanmustir.

3.5. Verilerin Coztmlenmesi (Verilerin Analizi)
Arastirmada elde edilen veriler, katilimcilarin demografik bilgilerini ve 06lgek
maddelerini kapsayacak sekilde, 6ncelikle Excel programina elle olarak girilmistir. Daha sonra,

bu veriler SPSS istatistiksel analiz programina aktarilmistir. Verilerin normal dagilima uyup
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uymadigin1 belirlemek icin ¢eyrekler acikligi yontemi kullanilmistir. Yapilan analizler
sonucunda, dl¢egin verilerinin normal dagilim gdsterdigi anlagilmistir (Ho, 2006; Seger, 2015).
Olgek gelistirme siirecinde DFA igin AMOS 20 paket programi kullanilmistir. Betimsel
taramaya iligskin analizi sirecinde ise betimsel istatistikler, bagimsiz 6rneklemler igin t-testi ve
ANOVA (varyans analizi) teknikleri kullanilmistir. Cok degiskenli varyans analizi yapilmadan
once Mahallanobis uzaklik degerlerinin degerlendirilmesi (Pallant, 2005), bagimli degiskenler
arasinda ¢oklu dogrusal iliski olmamas1 (multi colorinity) (Field, 2009) ve varyans-kovaryans
matrislerinin homojenligi (Tabachnick & Fidell, 2007) bulunmaktadir. Ortaokul 6grencilerinin
BTS 6zyeterlik dlgegine katilim diizeylerinin alt boyutlara gére durumunu belirlemek amaciyla
ilk olarak ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir. Ancak boyutlar arasinda tespit
edilen puan farkliliginin yani katilim durumlar1 arasindaki farkin agiklanabilmesi ve bu farkin
istatistiksel olarak anlamli olup olmadiginin tespit edilmesi i¢in t_testi ve ANOVA testi
uygulanmistir. Arastirmada cinsiyet i¢in bagimsiz orneklemler i¢in t-testi kullanilirken; sinif
duzeyi, okul tird, sosyo ekonomik dizey ve kitap okuma dizeylerinin farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek i¢in ise parametrik test olan ANOVA testi kullanilmistir. ANOVA
testinin 6nemli kosullarindan biri olan varyans homojenligi incelendiginde “Levene Testi’nin

6l¢egin her alt boyutunda homojenlik sartini yerine getirdigi tespit edilmistir.
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BOLUM 4
4. BULGULAR

Bulgular kisminda, arastirma problemlerine yonelik analiz sonuglar1 ayrintili bir sekilde
ele almacaktir. ilk olarak, her bir degiskenle ilgili betimsel istatistiksel veriler sunulacak,
ardindan karsilagtirmali analiz sonuglarina gecilecektir. Arastirmada incelenen 6lgegin farkl
alt boyutlar1 ve genel toplam puanlari, katilimcilarin yas, siif seviyesi, okul tiirii, sosyo-
ekonomik durum ve kitap okuma dizeyleri agisindan herhangi bir anlamli farklilik gdsterip

gostermedigi detaylica incelenecektir.

4.1. Ogrencilerin BTS Ozyeterlik Olcegine Katihm Diizeylerinin Cinsiyet Degiskenine
Gore Analizi

Kiz 6grenciler ile erkek 6grencilerin BTS 6zyeterlik 6lgegine iliskin katilim diizeyleri
puanlariin karsilastirilmasi amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklemler t-testi sonuglar1 Tablo

4.1’de verilmistir.

Tablo 4.1. Ogrencilerin BTS Ozyeterlik Olgegine Katilim Diizeylerinin Cinsiyet Degiskenine Gore t-Testi

Sonuglari

Olcegin Boyutu Cinsiyet n X Ss t p
Kiz 1416 10.80 3.35

Matematiksel Gelisime Katki -5.04 .00
Erkek 1005 11.52 3.58
Kiz 1416 12.58 3.55

Soru Cozumune Katki 1.32 A9
Erkek 1005 12.39 3.50
Kiz 1416 12.90 3.97

Duyussal 1.03 42
Erkek 1005 12.74 3.85

| Kiz 1416 36.29 8.86 % 2
Toplam Puan Erkek 1005 3665 859 '

Tablo 4.1 incelendiginde Matematiksel Geligime Katk: alt boyutunda, kiz 6grencilerin
ortalama puanlar1 10.80 (Ss =3.35), erkek Ogrencilerin ise 11.52 (Ss =3.58) olarak
belirlenmistir. Bu sonuglar, bagimsiz 6rneklemler t-testi ile analiz edildiginde, cinsiyetler aras1
erkekler lehine anlamli bir farklilik oldugu ortaya ¢ikmustir (t2419 = -5.04, p <.01). Bu bulgular,
matematiksel gelisim boyutunda erkek 6grencilerin, kiz 6grencilere gore istatistiksel olarak

anlaml1 derecede daha yiiksek puanlara sahip oldugunu gostermektedir.

Soru Céziimiine Katk: alt boyutunda, kiz 6grencilerin ortalama puani 12.58 (Ss =3.55)

iken, erkek 6grencilerin ortalama puan1 12.39 (Ss = 3.50) olarak tespit edilmistir. Istatistiksel
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analiz sonuclaria gore, cinsiyetler arasinda bu boyutta elde edilen puanlar ag¢isindan anlamli
bir fark bulunmamistir (t2419 = 1.32, p=.19). Bu bulguya gore kiz ve erkek 6grencilerin BTS nin
ogrencileri soru ¢6zme becerilerine benzer diizeyde katki sundugunu gostermektedir ve

cinsiyetin bu boyutta 6nemli bir ayirt edici faktér olmadig1 sonucuna ulasilmaistir.

Duyussal alt boyutunda ise kiz 6grenciler ortalama 12.90 (Ss = 3.97), erkek 6grenciler
ise ortalama 12.74 (Ss = 3.85) puan almislardir. Bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglarina goére, bu
boyutta cinsiyetler arasi farklilik istatistiksel olarak anlamli degildir (t2a19 = 1.03, p=.42). Buna
gbre BTS’nin duyussal durum agisindan kiz ve erkek Ogrenciler arasinda 6nemli bir fark

oOlusturmadig: tespit edilmistir.

Genel olarak 6lgegin toplam puanina bakildiginda, kiz 6grencilerin ortalama puani
36.29 (Ss=8.86), erkek dgrencilerin ortalama puant ise 36.65 (Ss= 8.59) olarak hesaplanmustir.
Iki cinsiyet arasindaki toplam puan farki, t-testi sonucuna gore istatistiksel olarak anlaml
degildir (t2a19 = -.99, p=.32). Bu, her iki cinsiyetin genel BTS o6zyeterlik 6lgegine katilim
diizeylerinin benzer oldugunu ve cinsiyetin Ol¢ek iizerindeki genel performans iizerinde

belirgin bir etkisi olmadigin1 gostermistir.

4.2. Ogrencilerin BTS Ozyeterlik Olcegine Katiim Durumlarinin Simf Degiskenine Gore
Analizi

Ortaokul 6grencilerinin sinif diizeylerine (5., 6., 7. ve 8. smif) gére BTS 0Ozyeterlik
Ol¢egine ne kadar katildiklarin1 gésteren betimsel istatistiklerden ortalama ve standart sapma

degerleri Tablo 4.2°de verilmistir.

Tablo 4. 2. Ogrencilerin Siif Diizeylerine iliskin Betimsel Analizler

Boyutlar Simif Diizeyi N X Ss
5. simf 326 10.35 3.46
Matematiksel Gelisime Katki 6. smif 539 10.94 3.50
7. sif 792 11.04 3.39
8. siif 764 11.58 3.46
5. simf 326 11.48 3.54
Soru Coziimiine Katki 6. sinif 539 12.36 3.56
7. siif 792 12.53 3.49
8. siif 764 13.01 3.45
5. simf 326 12.50 3.53
Duyussal 6. siif 539 11.09 3.24
7. smif 792 12.12 3.75
8. smif 764 13.14 3.98
5. smif 326 13.76 3.91
Toplam Puan 6. smif 539 12.83 3.92
7. smif 792 32.93 7.98
8. smif 764 35.42 8.46
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Alt boyutlardaki ve 6lgegin geneline katilim diizeyinin sinif degiskenine gore anlamli
bir farklilik olup olmadigini belirlemek icin ANOVA testi yapilmistir. ANOVA testi sonuglari
Tablo 4.3’te gosterilmistir.

Tablo 4.3. Ogrencilerin BTS Ozyeterlik Olgegine Katilim Durumlarinin Sinif Degiskenine Gore ANOVA Testi

Sonuglari
B, Varyansin Kareler Anlamh
Olgegin Boyutu Kaynag Toplami Sd KT/Sd F P Farkhihk
Gruplar Arasi 374.42 3 124.81
Matematiksel ; Slmffig' Slmﬁ
a L. . Simf>5. S
Gelisime Katki Gruplar I¢i 28678.19 2417  11.87 10.52 p<.01 2 Sumf>6. Sumf
8. Smif>7. Smuf
Toplam 29052.60 2420
Gruplar Arast 547.87 3 182.62
Soru Céziimiine 3' Ss lmff>>55 ' ssmlff
oru i . Siif>5. Sint
Katki Gruplar I¢i 29623.36 2417  12.26 14.90 p<.01 8. Simfos. Sumf
8. Smif>6. Smuf
Toplam 30171.23 2420
Gruplar Arasi 2001.19 3 667.06 8. Simif>5. Simf
8. Smif>7. Siuf
Duyussal Gruplar ici 35157.39 2417 1455 4586  p<.01 5 omo S
7. Smuf>5. Smuf
Toplam 37158.58 2420 6. Siif>5. Siif
Gruplar Aras1 ~ 7446.42 3 2482.14 8. Simf>5. Smnif
Toplam Puan : 8. Smif>7. Siif
Gruplar I¢i 177884.72 2417  73.60 33.73 p<.01 8. Siif>6. Sif
7. Simf>5. Simf
Toplam 185331.133 2420 6. Smf>5. Smf

Tablo 4.3 incelendiginde BTS 6zyeterlik 6l¢egine katilim puanlarinin sinif diizeylerine
gore anlamli farklilik olusturup olusturmadigini belirlemek i¢in yapilan tek faktorliit ANOVA
sonucunda aradaki her alt boyut ve toplam puan agisindan farkin anlamli oldugu goriilmiistiir.
Buna gore bu degerlerin Matematiksel Gelisime Katk: alt boyutunda (F2417=10.52, p<.01), Soru
Coziimiine Katkr alt boyutunda (F2417=14.90, p<.01), Duyussal alt boyutunda (F2417=45.86,
p<.01) ve toplam puanda ise (F2417=33.73, p<.01) oldugu tespit edilmistir. Yani Matematiksel
Gelisime Katki, Soru Coziimiine Katki, Duyugssal alt boyutlarinda ve 6lgegin genel toplam puani
acisindan yapilan ANOVA testleri, sinif diizeylerinin bu alt boyutlardaki performans tizerinde
anlaml etkileri oldugunu géstermistir. Farkin hangi ortalamalar arasinda oldugunu belirlemek
icin yapilan ¢oklu karsilagtirma testlerinden “Scheffe” testi uygulanmis ve anlamli fark

stitunundaki bulgular elde edilmistir.

Bulgulara gore smif seviyesinin ogrencilerin BTS oOzyeterlik 06l¢egine katilim

duzeylerinde énemli bir degisken oldugunu gostermektedir. Matematiksel Gelisime Katk: alt
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boyutunda, 8. sinif 6grencilerinin performansi, diger sinif diizeylerine gore istatistiksel olarak
daha yiiksek bulunmustur. Soru Coziimiine Katki alt boyutunda da benzer bir durum tespit
edilmis ve 8. sinif 6grencilerinin, 6zellikle 5. ve 6. sinif 6grencilerine gére daha yliksek puanlar
aldig1 tespit edilmistir. Duyussal alt boyutunda ise, en yiiksek puanlar yine 8. sinif 6grencileri
tarafindan elde edilmis ve bu boyutta da sinif seviyesinin artmasiyla puanlarin yiikseldigi tespit
edilmistir. Olgegin geneline bakildiginda, toplam puanlar agisindan en yiiksek performansi 8.
siif 6grencileri sergilemis, 7. ve 6. siniflar sirasiyla takip etmis, en diisiik performans ise 5.

siniflar tarafindan gosterilmistir.

4.3 Ogrencilerin BTS Ozyeterlik Olcegine Katiim Durumlarimn Okul Tiiriine Gore
Analizi

Ortaokul 6grencilerinin okul tiiriine (devlet, imam hatip ve 0zel ortaokul) gére BTS
Ozyeterlik Olgegine ne kadar katildiklarini gosteren betimsel istatistiklerden ortalama ve

standart sapma degerleri Tablo 4.4’te verilmistir

Tablo 4.4. Ogrencilerin Okul Tiirlerine Iliskin Betimsel Analizler

Boyutlar Okul Tarleri N X Ss
Devlet Ortaokulu 1751 11.13 3.42
Matematiksel Gelisime Katlka 4. Hatip Ortaokulu 538 10.92 3.50
Ozel Ortaokul 132 11.33 3.90
Devlet Ortaokulu 1751 12.41 3.46
Soru Coziimiine Katki fmam Hatip Ortaokulu 538 12.72 3.75
Ozel Ortaokul 132 12.86 3.44
Devlet Ortaokulu 1751 12.70 3.88
Duyussal imam Hatip Ortaokulu 538 13.14 3.94
Ozel Ortaokul 132 13.36 4.17
Devlet Ortaokulu 1751 36.25 8.58
Toplam Puan fmam Hatip Ortaokulu 538 36.78 9.23
Ozel Ortaokul 132 37.55 9.02

Alt boyutlardaki ve Slgegin geneline katilim diizeyinin okul tlrline gore anlamli bir
farklilik olup olmadiginmi belirlemek icin ANOVA testi yapilmistir. ANOVA testi sonuglari
Tablo 4.5’te gosterilmistir.

Tablo 4.5 incelendiginde BTS o6zyeterlik 6l¢egine katilim puanlarinin okul tiirlerine
gore anlamli farklilik olusturup olusturmadigini belirlemek i¢in yapilan tek faktorliit ANOVA
sonucunda alt boyutlar ve toplam puan agisindan Duyugsal alt boyutu disinda anlamli bir
farklilik olmadig1 goriilmistiir. Buna gore bu degerlerin Matematiksel Gelisime Katkr alt
boyutunda (F2418=1.08, p=.34), Soru Coziimiine Katki alt boyutunda (F2418=2.24, p=.11),
Duyussal alt boyutunda (F2418=2.89, p=.02) ve toplam puanda ise (F2418=1.91, p=.14) oldugu
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tespit edilmistir. Yani Matematiksel Gelisime Katki, Soru Coziimiine Katki, Duyugsal alt
boyutlar1 ve dlgegin genel toplam puani agisindan yapilan ANOVA testleri, okul tiirlerinin
Duyugsal boyut disindaki alt boyutlarda ve toplam puan iizerinde anlamli etkileri olmadiginm
gostermistir. Bu bulgular, Matematiksel Gelisime Katki ve Soru Coziimiine Katki alt

boyutlarinda okul tiirlerine goére anlamli bir farklilik olmadigini ortaya koymaktadir.

Duyussal boyutta gruplar arasi farklilik icin elde edilen p=.02 anlamli bir farklilik
oldugunu gosterse de yapilan Post-Hoc Scheffe testi farkin hangi yonde olduguna dair herhangi
bir sonu¢ ortaya koymamistir. Bu, Olglilen farkin pratikte anlamli bir etkiye sahip
olmayabilecegini veya belirli bir esik degerin iizerinde bir farklilig1 temsil etmeyebilecegini
gosteriyor olabilir. Arastirmanin bu bulgusuna gore okul tiiriiniin (devlet, imam hatip veya 6zel
ortaokul) 6grencilerin BTS 6zyeterlik 6l¢cegine katilim diizeylerine anlamli bir etkisi olmadigini

gostermistir.

Tablo 4.5. Ogrencilerin BTS Ozyeterlik Olgegine Katilim Durumlarinin Okul Tiirlerine Gére ANOVA Testi

Sonuglari
B, Varyansin Kareler Anlamh
Olgegin Boyutu Kayna@ Toplami =g p7 - P Farkhhik
Gruplar Aras1  25.93 2.00 12.97
Matematiksel —; larici 2902667 241800 1200 108  p=34
Gelisime Katki P47 ¢! : : : ' p=
Toplam 29052.60 2420.00
Gruplar Aras1  55.72 2.00 27.86
Soru
Cozumine Gruplar I¢i 30115.52 2418.00 12.46 2.24 p=.11
Katki
Toplam 30171.23 2420.00
Gruplar Arast1  119.18 2.00 59.59
Duyussal Gruplar Igi 37039.40 2418.00 15.32 3.89 p=.02 Hesaplanamanistir
Toplam 37158.58 2420.00
Gruplar Arast  292.49 2.00 146.25

Toplam Puan )
Gruplar Igi 185038.64 2418.00 76.53 1.91 p=.14

Toplam 185331.13  2420.00
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4.4 Ogrencilerin BTS Ozyeterlik Olcegine Katihm Durumlarinin  Sosyoekonomik
Duzeylerine Gore Analizi

Ortaokul 6grencilerinin sosyoekonomik diizeylerine (iyi, orta ve diisiik) gére BTS
Ozyeterlik Olgegine ne kadar katildiklarini gosteren betimsel istatistiklerden ortalama ve

standart sapma degerleri Tablo 4.6’da verilmistir.

Tablo 4.6. Ogrencilerin Sosyoekonomik Diizeylerine iliskin Betimsel Analizler

Boyutlar Sosyoekonomik Duizey N X Ss
Diisiik 110 11.85 3.39
Matematiksel Gelisime Katki Orta 1346 11.22 3.41
fyi 965 10.84 3.53
Diisiik 110 12.76 3.41
Soru Coziimiine Katk: Orta 1346 12.60 3.46
fyi 965 12.34 3.64
Diisiik 110 12.85 4.01
Duyussal Orta 1346 12.97 3.89
fyi 965 12.65 3.94
Diisiik 110 37.46 871
Toplam Puan Orta 1346 36.79 8.62
fyi 965 35.83 8.91

Alt boyutlardaki ve 6lgegin geneline katilim diizeyinin sosyoekonomik diizeylerine gore
anlaml bir farklilik olup olmadigini belirlemek icin ANOVA testi yapilmistir. ANOVA testi

sonuglar1 Tablo 4.7°de gdsterilmistir.

Tablo 4.7 incelendiginde BTS 6zyeterlik dlgegine katilim puanlarinin sosyoekonomik
diizeye gore anlamli farklilik olusturup olusturmadigini belirlemek i¢in yapilan tek faktorli
ANOVA sonucunda alt sadece Matematiksel Gelisime Katki alt boyutu ve toplam puan
acisindan anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte, Soru Coziimiine Katki ve
Duyussal alt boyutlarinda sosyoekonomik diizeye gore anlamli bir farklilik gézlenmemistir.
Buna gore bu degerlerin Matematiksel Gelisime Katk: alt boyutunda (F2416=6.02, p=.01), Soru
Coziimiine Katk: alt boyutunda (F2418=1.90, p=.15), Duyussal alt boyutunda (F2418=1.84, p=.16)
ve toplam puanda ise (F2418=4.18, p=.01) oldugu tespit edilmistir. Bu bulgulara gore
Matematiksel Gelisime Katki alt boyutunda ve toplam puanda, sosyoekonomik dizeyin
ogrencilerin BTS ozyeterlik 6lcegine katilim diizeylerinde anlamli bir fark olusturdugunu
gostermektedir. Anlamli farkin kimin lehine oldugunu belirlemek i¢in yapilan Post-Hoc
Scheffe testinde Matematiksel Gelisime Katk: alt boyutunda iyi sosyoekonomik diizeye sahip
ogrencilerin, orta ve diisiik diizeydeki Ogrencilere gére daha yiiksek puanlar aldiklarini
gostermistir. Yine toplam puan i¢in sosyoekonomik diizeyleri iyi olan 6grencilerin orta

diizeydeki 6grencilere gore daha yiiksek puan aldiklarin1 gostermektedir.
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Tablo 4.7. Ogrencilerin BTS Ozyeterlik Olgegine Katilim Durumlarinin Sosyoekonomik Diizeylerine Gore

ANOVA Testi Sonuglari

B, Varyansin Kareler Anlamh
Olgegin Boyutu Kayna@ Toplami Sd KT/sd F P Farkhhk
Gruplar Aras1 ~ 143.95 2 71.98
Matematiksel . fyi>Orta
Gelisime Katki Gruplar I¢i 28908.65 2418 11.96 6.02 p<.01 fyi>Diisiik
Toplam 29052.60 2420
Gruplar Arast  47.40 2 23.70
Soru
Cozumiine Gruplar Igi 30123.83 2418 12.46 1.90 p=.15 -
Katki
Toplam 30171.23 2420
Gruplar Arast  56.57 2 28.28
Duyussal Gruplar I¢i 37102.01 2418 15.34 1.84 p=.16 -
Toplam 37158.58 2420
Gruplar Aras1  638.53 2 319.26
Toplam Puan \
Gruplar I¢i 184692.60 2418 76.38 4.18 p=.01 fyi>Orta
Toplam 185331.13 2420

4.5 Ogrencilerin BTS Ozyeterlik Ol¢egine Katihim Durumlarinin Kitap Okuma
Duzeylerine Gore Analizi

Ortaokul 6grencilerinin kitap okuma diizeylerine gére BTS 6zyeterlik 6lgegine ne kadar
katildiklarin1 gosteren betimsel istatistiklerden ortalama ve standart sapma degerleri Tablo

4.8°de verilmistir

Tablo 4.8. Ogrencilerin Kitap Okuma Diizeylerine Iliskin Betimsel Analizler

Boyutlar Kitap Okuma Duzeyi N X Ss
Az okurum 723 12.06 3.58
Matematiksel Gelisime Katki okurum 1322 10.78 3.26
Cok okurum 376 10.36 3.55
Az okurum 723 13.25 3.53
Soru Coziimiine Katki Okurum 1322 12.35 3.37
Cok okurum 376 11.61 3.79
Az okurum 723 13.71 3.89
Duyussal Okurum 1322 12.55 3.74
Cok okurum 376 12.14 4.29
Az okurum 723 39.02 8.64
Toplam Puan Okurum 1322 35.68 8.19
Cok okurum 376 34.11 9.68
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Alt boyutlardaki ve dlgegin geneline katilim diizeyinin Kitap okuma diizeylerine (cok
okurum, okurum ve az okurum) gore anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in
ANOVA testi yapilmistir. ANOVA testi sonuglar1 Tablo 4.9’da gosterilmistir.

Tablo 4.9. Ogrencilerin BTS Ozyeterlik Olgegine Katilim Durumlarinin Kitap Okuma Duizeylerine Gore
ANOVA Testi Sonuglari

B, Varyansin Kareler Anlamh
Olgegin Boyutu Kayna@ Toplami Sd KT/Sd F P Farkhihik
Gruplar Aras1  1008.38 2 504.19 Az okurums>
Matematiksel . Gok okurum
Gelisime Katki Gruplar I¢i 28044.23 2418 11.60 43.47 p<.01 NP
Toplam 29052.60 2420 Okurum
Gruplar Arast  733.96 2 366.98 Az okurum>
Cok okurum
Soru Gruplar ici 29437.27 2418 12.17
Coziimune 30.14  p<.01 Az Okurum>
Katki Toplam 30171.23 2420
Okurum>
Cok Okurum
Gruplar Aras1  831.51 2 415.75 Az okurums
’ Okurum
Duyussal Gruplar I¢i 36327.07 2418 15.02 20.67 p<.01
Az Okurum>
Toplam 37158.58 2420 ok Okurum
Gruplar Aras1  7582.75 2 3791.38 Az okurum>
Toplam Puan ' Gok okurum
Gruplar I¢i 177748.38 2418 73.51 Az OKurum>
51.58 p<.01 Cok Okurum
Toplam 185331.13 2420
Okurum>
Cok okurum

Tablo 4.9 incelendiginde BTS o6zyeterlik 6lgegine katilim puanlarinin kitap okuma
diizeylerine gore anlamli farklilik olusturup olusturmadigini belirlemek i¢in yapilan tek faktorli
ANOVA sonucunda biitiin alt boyutlarda ve toplam puan ag¢isindan anlamli bir farklilik oldugu
belirlenmistir. Buna gore bu degerler, Matematiksel Gelisime Katk: alt boyutunda (F2418=43.47,
p<.01), Soru Céziimiine Katk: alt boyutunda (F2418=30.14, p<.01), Duyussal alt boyutunda
(F2418=20.67, p= p<.01) ve toplam puanda ise (F2418=51.58, p<.01) oldugu tespit edilmistir. Bu
bulgulara gore kitap okuma alisgkanhiginin &grencilerin BTS 6zyeterlik Olg¢egine katilim
duzeyleri tzerinde énemli bir anlamli bir farka sahip oldugunu gostermektedir. Ancak bu fark
beklenenin tam aksine ilging bir sekilde, daha fazla kitap okuyan &grencilerin BTS 0zyeterlik
Olceginde daha diisiik puanlar elde etmesi gibi fark ortaya ¢ikarmistir. Anlamli farkin kimin

lehine oldugunu belirlemek igin yapilan Post-Hoc Scheffe testinde butlin alt boyutlarda ve
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toplam puanda kitap okuma diizeylerinin yiiksek olan 6grencilerin diisiik olan 6grencilere gore
daha az puanlar aldiklarini gostermistir. Bir baska deyisle Ogrencilerin kitap okuma

aliskanliklar arttik¢a 6lcekten aldiklari puanlar azalmaktadir.
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BOLUM 5
5. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu boliimde arastirmanin tartisma, sonug¢ ve onerileri verilmistir. Arastirmada elde
edilen verilerin sonuglari bu arastirmayla ilgili literatiirdeki diger arastirmalarla iliskilendirilmig
ve bu arastirmanin sonuglari dogrultusunda yapilacak olan diger caligmalar i¢in Onerilerde

bulunulmustur.

5.1. Tartisma ve Sonug

Kiz 6grenciler ile erkek 6grencilerin BTS ozyeterlik 6lgegine iliskin katilim diizeyleri
puanlariin karsilagtirilmast amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklemler t-testi sonuglarina iligkin
bulgular, cinsiyetin Ogrencilerin BTS oOzyeterlik Olgegine katilm diizeylerinde bazi alt
boyutlarda anlamli farkliliklar yaratabilecegini, ancak bu farkliliklarin tiim boyutlar ve genel
toplam puan Uzerinde anlamli bir fark olusturmadigi tespit edilmistir. Bir baska deyisle
cinsiyetin ogrencilerin beceri temelli sorulara (BTS) olan katilim diizeylerinde belirli alt
boyutlarda farklilik olusturabilecegi seklinde yorumlanmustir. Ozellikle, Matematiksel
Gelisime Katki boyutunda elde edilen bulgular, erkek 6grencilerin kiz 6grencilere kiyasla
istatistiksel olarak anlamli bir farkliliga sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Soru Cozimine
Katki ve Duyugssal boyutlarindaki sonuglar, her iki cinsiyet arasinda anlamli bir farklilik tespit
edilememistir. Bu sonug, bu alanlarda cinsiyet temelli beklentilerin ve performansin daha az
belirgin oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu arastirma kapsamindaki sonuglara gore, 6zellikle
soru ¢6zme becerileri ve duyussal 6zelliklerin cinsiyetten bagimsiz olarak gelistirilebilecegi
sOylenebilir. Toplam puanlar agisindan yapilan analizde, cinsiyetler arasi farkin anlamli
olmamasi, genel olarak 6grencilerin beceri temelli sorulara katilim diizeylerinde cinsiyetin
belirleyici bir faktér olmadigi seklinde yorumlanmistir. Sahinko¢ ve Ata Baran (2023)
arastirmasina kullandiklar1 tutum 6l¢eginin sadece yeni nesil sorularin ¢éziimiinde zorlanma alt
boyutunda kiz ogrencilerin erkek Ogrencilere gore beceri temelli problemlerin ¢éziimi
konusunda daha ¢ok zorlandiklarini tespit etmislerdir. Diger boyutlar olan duyussal boyut ve
yeni nesil sorularin ¢oziimiinde danigma boyutlarina anlamli bir farklilik bulamamislardir. Her
iki sonucta karsilastirildiginda hem tutum hem de Ozyeterlik anlaminda belirli boyutlar
acisindan cinsiyetin farklilik olusturabilecegi 6l¢eklerin genelinde bu farkin olusmadigi ifade

edilebilir.
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Arastirmada elde edilen bir diger sonug, 6grencilerin BTS 6zyeterlik 6l¢egine katilim
diizeylerinin sinif seviyesine gore anlamli bir farklilik gostermesidir. Bu sonug, smif
seviyesinin  6grencilerin BTS 6zyeterlik diizeylerinde 6nemli bir faktor oldugunu
gostermektedir. Bir baska deyisle bu arastirmada kullanilan 6zyeterlik 6lgeginin alt boyutlari
olan Matematiksel Gelisime Katki, Soru Coziimiine Katki, Duygusal Boyut ve ol¢egin Toplam
Puani agisindan sinif seviyelerinin fark olusturdugu seklinde yorumlanabilir. Bu durum sinif
seviyesinin artmasiyla 6grencilerin BTS 6zyeterlik olg¢egine katilim diizeylerinin de arttigini
gostermektedir. Bu sonuglar, 6grencilerin beceri ve bilgi birikimlerinin sinif diizeyleri arttik¢a
gelistigi seklinde ifade edilebilir. Matematiksel gelisimlerinin ve soru ¢bzme becerilerinin
zaman iginde ve egitimle birlikte sinif seviyesi arttik¢a geligsmis olabilir. Zira Matematiksel
Gelisime Katki, Soru Coziimiine Katki, Duyussal Boyut ve Toplam Puan agisindan yapilan
analizlerde, Ozellikle 8. sinif 6grencilerinin diger siniflara kiyasla daha yiiksek performans
sergiledigi gozlemlenmistir. Bu sonug, st sinif 6grencilerinin, 6nceki yillarda edindikleri bilgi
ve becerilerin BTS 0zyeterlik 6lgegine katilimlarini olumlu yonde etkiledigini gosterdigi
seklinde yorumlanabilir. Bu farkliliklarin olusumunda, 6grencilerin yaslarinin ve egitim
seviyeleri artmasiyla, Ogrenme kapasitelerinin ve becerilerinin  gelistigi  seklinde
yorumlanabilir. Arastirmalarda, beceri temelli sorulara iligkin 6zyeterlik diizeylerinin sinif
seviyesine gore anlamli farkliliklar gosterdigi, tutum agisindan ise sadece belirli boyutlarda
farklilasmalarin tespit edildigi bulunmustur. Sahinko¢ ve Ata Baran'in (2023) arastirmasinda,
Ogrencilerin beceri temelli sorulara yonelik tutumlarinin duygusal agidan yeni nesil sorular alt
boyutunda anlamli bir farklilik gosterdigi, yani smif seviyesi arttikca duygusal anlamda
yasanan giicliigiin azaldig1 belirlenmistir. Bu sonuca gore, siif seviyesi arttik¢a dgrencilerin
beceri temelli matematik problemlerine yonelik 6zyeterlikleri artarken, tutum gibi duygusal
ozelliklerinde yeterince gelisme olmayabilir. Ancak, bu durumu genellemek miimkiin degildir;
clinkli arastirmanin Orneklemi ve kullanilan farkli 6lgme araglar1 nedeniyle genelleme

yapilmasi uygun olmayabilir.

Arastirmada farkli okul tiirleri arasinda 6grencilerin BTS 0Ozyeterlik 6lgegine katilim
diizeyleri acisindan anlamli bir farklilik olmadig1 tespit edilmistir. Ozellikle Matematiksel
Gelisime Katki, Soru Coziimiine Katk alt boyutlarinda ve Toplam Puanda okul tirlerinin
(devlet, imam hatip veya 0Ozel ortaokul) Ogrenci performansi iizerinde Onemli bir etki
olusturmadig1 ancak Duyugssal boyutta istatistiksel olarak anlamli bulunmasina ragmen, 6lgegin
tamaminda bu farkliligm anlamli olmadig: tespit edilmistir. Literatiirde ipek’in (2019) yaptig1

arastirmada matematik 6z yeterlik inang¢ diizeylerinin okul tiiriine gére sadece temel yeterlikler
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alt 6l¢eginde anlamli seviyede farklilastigi buna karsin diger alt boyutlar ve toplam puanlarda
anlamli fark olmadig: tespit edilmistir. Ozel okullarin, gerek dgrenci secimi (puanla dgrenci
alimi) gerekse de yiiksek sosyoekonomik diizeydeki 6grencilerin oransal olarak bu okullarda
diger okullara gore daha fazla olmasi nedeniyle arastirmada 6zel okullar lehine sonuglarin
cikmasi beklenebilir. Ancak 6zel okullarin sundugu imkanlar ve 6gretim kalitesi her zaman
Ogrencinin basarisinda daha yiiksek performans ortaya g¢ikarmayabilir. Devlet okullari da
kaliteli O6gretim ve etkili miifredatlar sunmaktadir. Bu durumun o&grencilerin akademik
basarilarin1 ve duyussal 6zellikleri arasindaki farki azaltabilecegi seklinde yorumlanabilir.
Ayrica aile destegi, 6grencilerin ders dis1 aktivitelere katilimi ve kigisel motivasyon gibi okul
dis1 faktorler de 6grenci basarisini biiyiik 6l¢iide etkileyebilir ve bu faktorler okul tiiriinden
bagimsiz olarak degisebilir. Ayrica, bu sonuglar, egitim kalitesinin ve Ogrenci basarisinin
yalnizca okul tiliriine gore degil, daha genis ve karmasik degiskenlere bagli oldugu tek basina

aciklanamayacagin ortaya koydugu seklinde ifade edilebilir.

Arastirmada 6grencilerin sosyoekonomik duzeyleri Soru Céziimiine Katki ve Duyussal
boyutta anlamli bir fark olusturmazken Matematiksel Gelisime Katki boyutunda ve olgege
iliskin toplam puan da BTS ozyeterlik Olgegine katilim diizeylerinde anlamli bir fark
olusturmustur. Anlaml fark bulunan boyutlarda iyi sosyoekonomik diizeye sahip dgrenciler,
orta ve diisiik diizeydeki 6grencilere gore daha yiiksek puanlar almiglardir. Aragtirmanin bu
sonucu, Cogan ve Kang’in (2020) diisiik sosyoekonomik statiiye sahip 6grencilerin miifredata
dayal1 matematik bilgi ve becerilerini matematik okuryazarligina aktarmada zorlandiklar
sonucu ile ortiismektedir. Bununla birlikte, Soru Coziimiine Katki ve Duyussal boyutlarinda
sosyoekonomik diizeye gore anlamli bir farklilik gézlenmemistir. Ancak arastirmanin bu
sonucunun aksine literatirde diisiik sosyoekonomik duruma sahip 6grencilerin, akademik
smavlar 6ncesinde duyussal agidan daha diisiik diizey performans sergiledikleri bu durumun da
akademik performanslarini olumsuz etkiledigi yer almaktadir (Rahal, Shaw ve Stgiler, 2022).
Arastirmanin bu sonuglarina bakildiginda sosyoekonomik faktorlerin 6grencilerin akademik
becerileri iizerindeki etkisinin boyuta 0Ozgii degiskenlik gdsterebilecegi seklinde
yorumlanabilir. Genellikle sosyoekonomik diizeyi yiiksek olan 6grencilerin, daha fazla kaynaga
ve destekleyici bir 6grenme ortamina erisimleri oldugu igin, egitimde daha yiiksek basari
gostermeleri beklenmektedir. Bir dnceki sonugta da ifade edildigi gibi sosyoekonomik diizeyi
iyl olan 0zel okul G6grencilerinin BTS 0Ozyeterlik Olgceginde daha fazla puan alamadiklar
sosyoekonomik diizey ile okul tiiriine iligskin elde edilen sonuglarin arastirmanin kendi iginde

birbirini destekledigi seklinde ifade edilebilir. Ogrencilerin kisisel ¢abalar1 ve dayamkliliklar:
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da basarida 6nemli bir rol oynar. Diigiik sosyo-ekonomik geg¢mise sahip 6grenciler, yiiksek
kararlilik ve akademik beceriler gosterebilirler (McKay ve Devlin, 2016). Bazi durumlarda,
zorluklarla karsilastiklarinda daha yiliksek motivasyona sahip olan ve daha fazla ¢aba gosteren
ogrenciler, sosyoekonomik dezavantajlarina ragmen iyi performans gosterebilirler. Zira PISA
(2022) sonuglar1 da arastirmamizin bu sonucunu desteklemektedir. Tiirkiye dezavantajli iilkeler
arasinda olmasina ragmen bu dezavantaji avantaja ¢eviren 6grenciler arasinda iyi bir yerdedir.

Bu, toplam puan Uzerindeki sosyoekonomik etkileri dengeleyebilir.

Aragtirmanin son sonucu, kitap okuma aligkanliginin 6grencilerin BTS 0Ozyeterlik
6l¢egine katilim diizeyleri lizerinde 6nemli bir anlamli bir farka sahip oldugunu gostermektedir.
Arastirma sonucuna gore daha fazla kitap okuyan 6grencilerin BTS 6zyeterlik 6l¢eginde daha
diisiik puanlar aldiklar1 tespit edilmistir. Bu sonug, kitap okuma alisgkanliginin 6zyeterlik
tizerindeki etkisinin beklenenden farkli olabilecegi seklinde yorumlanmustir. Bu sonucun aksine
literatiirde yapilan pek ¢ok arastirma, Ogrencilerin sorulari daha hizli okuyup daha iyi
anlayabilmeleri i¢in 6gretmenlerin, 6grencilerinin kitap okumasi gerektigi goriisiinde oldugunu
gostermektedir (Kablan ve Bozkus, 2021; Tortop vd., 2022; Bayar, 2023). Ayrica, 6grencilerin
beceri temelli sorularda zorluklari agmanin bir yolu olarak kitap okumalari gerektigini belirttigi
arastirmalar da bulunmaktadir (Kablan ve Bozkus, 2021; Sad ve Aydin, 2023; Yesil, 2024).
Yukaridaki arastirmalarda da belirtildigi gibi kitap okumanin Ogrencilerin akademik
performanslari tizerinde dogrudan bir etkisi oldugu yaygin bir kabuldlr. Ancak, bu ¢alismanin
sonuglari, kitap okumanin biitiin akademik beceri alanlarin1 ayn1 6l¢iide gelistirmedigi seklinde
yorumlanabilir. Ozellikle matematiksel ve problem ¢6zme becerileri gibi daha matematik
temelli yetkinliklerin kitap okuma aligkanliklariyla gelistirilmesi arasinda dogrudan bir iliski
olmayabilir. Bu, O6grencilerin bu becerileri gelistirmek i¢in kitap okumanin yani sira
matematiksel becerilere ve matematige 6zgii 6grenme etkinliklerine de ihtiya¢ duyduklar
seklinde ifade edilebilir. Ilging bir sekilde, daha fazla kitap okuyan grencilerin BTS 6zyeterlik
6lceginde daha diisiik puanlar elde etmeleri, 6ncelikle bu 6grencilerin ders ¢alisma zamanlarini
kitap okumaya ayirma egiliminde olabilecekleri seklinde de yorumlanabilir. Ayrica bu sonucun
ortaya ¢ikmasindaki bir bagka neden ise 6l¢egin kitap okuma aliskanliklariyla dogrudan iliskili
olmayan becerileri 6lgmesi olabilir. Ornegin, matematiksel gelisim ve problem ¢dzme
becerileri, kitap okuma aligkanliklarindan ziyade matematiksel beceriler ve ders igi etkinliklerle
daha fazla gelisiyor olabilir. Bu sonuglar, kitap okuma aligkanligmin 6grencilerin BTS

ozyeterlik 6l¢egine katilim diizeyleri tizerinde 6nemli bir farka sahip oldugunu gostermektedir.
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5.2. Oneriler

Arastirmanin sonuglarina gore asagidaki onerilerde bulunulmustur.

Cinsiyetin 6l¢egin bazi boyutlarinda anlamli fark olusturmasi nedeniyle cinsiyetin
Ogrenci basaris1 iizerindeki etkisini daha derinlemesine inceleyen aragtirmalara ihtiyag
duyulabilir. Bu durum, egitimcilerin ve okul yoneticilerinin, cinsiyete dayali 6grenme
farkliliklarint adreslemede dikkatli olmalar1 gerektigini vurgulamaktadir. Ayrica, bu sonug
egitim programlarinin ve 6gretim yontemlerinin her iki cinsiyet i¢in de uygun ve etkili bir
sekilde tasarlanabilecegine dair 6nemli bir gosterge olusturmaktadir. Ancak, bu g¢alismanin
bulgular 1s18inda, Matematiksel Gelisime Katki boyutunda erkek 6grencilerin daha yiiksek
performans gostermesi, bu alanda cinsiyet temelli egilimlerin ve beklentilerin var olabilecegine
isaret etmektedir. Bu durum, 6gretmenlerin ve egitim politikasi yapicilarinin, matematiksel
konularda kiz o6grencilerin daha fazla desteklenmesi ve tesvik edilmesi gerektigine dair
stratejiler gelistirmelerini gerektirebilir. Bu tespitler, egitimcilerin ve arastirmacilarin,
cinsiyetin 6grenci bagaris1 ve katilimi {izerindeki etkilerini daha derinlemesine anlamalar1 ve

bu bilgiyi egitim pratiklerine entegre etmeleri i¢in 6nemli bir kaynak teskil etmektedir.

Arastirmada smif seviyesi arttikga 6grencilerin BTS ye katilim diizeyleri artmaktadir.
Bu, 6zellikle egitim miifredatlarinin ve &gretim metodolojilerinin yasa ve simif seviyesine
uygun olarak tasarlanmasinin gerekliligini vurgulamaktadir. Egitimciler ve politika yapicilar
i¢in, farkli yas gruplarindaki 6grencilerin 6grenme ihtiyaglarina yonelik daha hedeflenmis ve
uygun stratejiler gelistirmeleri gerektigini gostermektedir. Ayrica, bu sonuglar, 6grencilerin
siif diizeylerine uygun olarak tasarlanmis egitim miifredatlarinin ve 6gretim yontemlerinin,
onlarin gelisimine ve 6grenme kapasitelerine daha iyi hizmet edebileceginin altin1 ¢cizmektedir.
Matematiksel ve soru ¢ozme becerilerinin zaman i¢inde ve siirekli egitimle birlikte gelistigi
anlasilmaktadir. Bu, 6zellikle egitim miifredatlarinin ve 6gretim metodolojilerinin yasa ve sinif
seviyesine uygun olarak tasarlanmasinin gerekliligini vurgulamaktadir. Ust smiflardaki
ogrencilerin daha yiiksek performans gdstermesi, bu 6grencilerin daha kompleks kavramlari
anlama ve uygulama yeteneklerinin gelismis oldugunu gostermektedir. Bu durum,
O0gretmenlerin ve egitim politikas1 yapicilarin, 6grencilerin yaglarina ve 6grenme seviyelerine
uygun Ogretim stratejileri gelistirmeleri igin 6nemli bir kaynak olabilir. Ayrica, bu bulgular,
Ogretim yaklasimlarinin ve miifredat igeriklerinin, 6grencilerin yaslarina ve biligsel gelisim
seviyelerine uygun olacak sekilde evrilmesi gerektigini desteklemektedir. Ayrica 6grencilerin

farkli smif diizeylerindeki Ogrenme ihtiyaglarina yonelik daha spesifik ve hedeflenmis
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pedagojik yaklasimlarin gelistirilmesi gerekliligine isaret etmektedir. Ozellikle, alt siniflarda
ogrencilerin temel becerileri edinmelerine odaklanilirken, st siniflarda daha ileri diizey beceri
ve kavramlarin 6gretilmesi 6nem kazanmaktadir. Sonug olarak, bu bulgular egitimcilerin ve
okul yoneticilerinin, 6grencilerin simif diizeylerine gore farklilasan 6grenme ihtiyaglarini ve
kapasitelerini anlamalarinda 6nemli bir rehber olusturabilir. Ayrica, bu sonuglar, 6grencilerin
gelisim siireglerine uygun egitim miifredatlarinin ve 6gretim yontemlerinin tasarlanmasinda yol
gosterici olabilir. Ayrica, daha st siniflardaki 6grencilerin, problem ¢6zme, kritik diistinme ve
duygusal zeka gibi becerilerde daha olgunlagmis olabilecegini diisiindiirebilir. Bu farkliliklar,
Ogrencilerin yaslar1 ve egitim seviyeleri arttikga, 0grenme kapasitelerinin ve becerilerinin
gelistigini gostermektedir. Bu durum, egitim programlarinin ve 6gretim yontemlerinin sinif
seviyelerine gore farklilastirilmasinin dnemini ortaya koymaktadir. Ornegin, daha diisiik sinif
diizeylerinde temel becerilere odaklanilirken, iist siniflarda daha karmasik ve analitik

diisiinmeyi gerektiren igeriklere agirlik verilmesi gerekebilir.

Okul tiirleri agisindan 6grencilerin BTS’ye katilimlar1 arasinda anlamli bir farklilik
tespit edilememistir. Egitimciler ve arastirmacilar igin, okul tiirlerinin 6grenci basarisi
tizerindeki etkisinin anlagilmasi ve gelistirilmesi amaciyla daha kapsamli ve ¢ok yonlii bir
yaklasim benimsemenin &nemini vurgulamaktadir. Ogrenci basarisimi artirmak ve tiim
Ogrencilere adil egitim firsatlar1 sunmak i¢in, sadece okul tiirlerine odaklanmak yerine, egitimin
kalitesini ve erisilebilirligini iyilestirmeye yonelik biitlinciil stratejilerin gelistirilmesi 6n plana
cikmaktadir. Bu sonuglar, egitim politikalar1 ve okul yonetim pratikleri agisindan onemli
sonuglar dogurmaktadir. Okul tiirlerine gore farklilastirilmis politikalarin veya kaynak
dagiliminin, 6grenci basarist lizerinde beklenen etkiyi yaratmadigi durumlarda, bu tiir
ayrimlarin yeniden degerlendirilmesi gerekebilir. Bu bulgular, egitim politikalarinin ve
miidahalelerinin sosyoekonomik faktorleri dikkate alarak, her 6grenciye esit egitim firsatlari
saglamaya yonelik olarak tasarlanmasi gerektiginin dSnemini vurgulamaktadir. Ozellikle, diisiik
sosyoekonomik diizeydeki Ogrencilere yonelik desteklerin artirilmasi, onlarin egitimdeki
basarilarint iyilestirmeye yardimci olabilir ve sosyoekonomik farkliliklarin etkilerini
azaltabilir. Bu sonuglar, sosyoekonomik diizeyin egitimdeki esitsizlikleri nasil
sekillendirebilecegine dair mevcut anlayis1 derinlestirir ve egitimciler ile politika yapicilar igin,
ogrenci basarisin1 desteklemek iizere kapsayict ve kapsamli stratejiler gelistirmenin énemini
hatirlatir. Bu sonuglar, 6zellikle egitimde firsat esitligini destekleyecek ve her 6grencinin
potansiyelini en iyi sekilde gergeklestirmesine olanak taniyacak egitim stratejilerinin ve

politikalarinin gelistirilmesi i¢in bir ¢agri niteligindedir. Ancak, bu calismanin bulgulari,
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egitimde sosyoekonomik esitlik saglamak icin daha kapsamli ve ¢ok yonlii stratejilere ihtiyag
duyuldugunu vurgulamaktadir. Her Ogrencinin bireysel ihtiyaclarina ve baglamlarina
odaklanarak, sosyoekonomik dezavantajlarin tistesinden gelmek ve tiim 6grenciler icin adil ve
kapsayici bir egitim ortami saglamak, egitim politikalarinin ve uygulamalariin 6ncelikli hedefi

olmalidir.

Kitap okuma diizeyi 6grencilerin BTS ye katilimlarini ters bir sekilde etkilemektedir.
Bu sonuglar, 6grencilerin okuma aligkanliklar1 ve akademik performanslari arasindaki iligkiyi
daha iyi anlamak igin ileri arastirmalara ihtiya¢ oldugunu gostermektedir. Ozellikle, farkli
tirdeki okuma materyallerinin (kurgusal, kurgusal olmayan, ders kitaplar1 vs.) 6grencilerin
ozgiil akademik becerileri iizerindeki etkisi daha detayli incelenmelidir. Ogrencilerin hem
okuma aligkanliklarin1 hem de 6zellikle matematik ve problem ¢6zme gibi diger akademik
becerileri destekleyen bir egitim programi gelistirilmesi gerekmektedir. Bu tiir bir yaklasim,
ogrencilerin hem kisisel hem de akademik gelisimlerini destekleyerek daha kapsamli bir egitim
deneyimi sunabilir. Egitimciler, kitap okumanin duyussal gelisim iizerindeki bu olumlu
etkilerini daha iyi anlamak ve 6grencilerin genel basarisini artirmak i¢in bu becerileri nasil
entegre edebileceklerini daha detayli incelemelidir. Egitimcilerin ve politika yapicilarin,
Ogrenci basarisin1 yalnizca kitap okuma aligkanliklarina dayandirmak yerine, 6grencilerin
biitlinclil gelisimini destekleyecek stratejiler gelistirmesi gerektigini gostermektedir.
Matematiksel beceriler, problem ¢6zme, kritik diistinme ve duyussal yetkinlikler gibi cesitli
becerilerin hepsinin gelisimine esit onem verilmesi, 6grencilerin egitimde kapsamli bir basariya
ulagmalarin1 saglayabilir. Kitap okumanin, &grencilerin akademik performanslari {lizerinde
beklenen olumlu etkisinin bu c¢alismada gdzlemlenmemesi, akademik performansin ok
boyutlu dogasini ve karmasik etkenlerinin etkisi seklinde yorumlanabilir. Okuma aligkanliklari,
ogrencilerin sosyoekonomik durumlari, ailevi faktorler, 6grenme ortami ve egitim miifredati
gibi ¢ok sayida degiskenle etkilesim icinde oldugu g6z Oniine alindiginda egitimcilerin ve
politika yapicilarin, dgrencilerin kitap okuma aliskanliklarini desteklemeye devam etmeleri
onemli olsa da bu aligkanliklarin 6grenci basarisi iizerindeki etkisinin sinirli olabilecegini ve
daha genis bir 6grenme stratejisi ¢ercevesinde degerlendirilmesine dikkat etmeleri gerektigi
ifade edilebilir. Bir baska ifade ile 6grenci basarisini artirmak i¢in biitiinciil ve ¢ok yonlii bir

egitim yaklasiminin benimsenmesi basarinin ¢ok yonlii degiskenlerle aciklanmasi gerektigi

ifade edilebilir.
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EK1: Arastirmada Kullamlan Olcek Maddeleri

Madde Madde Ag¢iklamasi
No
1 Yeni nesil matematik sorularmin matematik igin gerekli olan

becerilerimi gelistirdigini diigiiniiyorum.

2 2
> -« :
‘g § 2 Ogretmenimizin dersimizde yeni nesil matematik sorular1 ¢zmesi
= - matematigi anlamama katki sagladigini diistiniiyorum.
g = 3 Yeni nesil matematik sorular1 ¢gozmemin giinliik hayatta matematigin
= Z} kullanim1 konusunda bana farkindalik sagladigini diisliniiyorum.
: d 4 Yeni nesil matematik sorularinin derse olan ilgimi arttirdigini
=0 diistintiyorum.
5 Yeni nesil matematik sorulariin kalici 6grenmeye katki sagladigini
diisiiniiyorum.
L 6 Cok sayida kitap okumanin yeni nesil sorular1 ¢ozmeme yardimci
:% oldugunu diisiiniiyorum.
% 7 Cikmis sorular1 veya benzer yeni nesil matematik sorularini ¢6zmek
N _ bu sorular1 ¢ozmeme yardimci oldugunu diisiiniiyorum.
:8 ;f 8 Cok soru ¢ozerek sinava hazirlanmanin simavda basar1 saglayacagini
o< diigtintiriim.
% X 9 Yeni nesil matematik sorularinda gorsel, sekil veya resimler olunca
» daha iyi ¢6zebildigimi disiiniiyorum.
10 Tiirkge dersindeki mantik ve gorsel okuma sorularinin Yeni nesil
matematik sorularini ¢ozmeme katki sagladigini diistiniiyorum.
" 11 Yeni nesil matematik sorularin1 zorlanmadan ¢ézerim.
7
%* 12 Yeni nesil matematik sorularini ¢6zmek ¢ok eglencelidir
>
2 13 Yeni nesil matematik sorular sikicidir.
14 Yeni nesil matematik sorularinin derste 6grendigim konularla ilgisiz

oldugunu diisiiniiyorum.
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EK2: Etik Kurul Arastirma izin Belgesi

NECMETTIN ERBAKAN UNIVERSITESI
SOSYAL VE BESERI BILIMLER BILIMSEL ARASTIRMALAR ETiK KURULU

BASKANLIGI
ETIK KURUL KARARI

Etik Kurul Toplant:
Tarihi/Sayisi ve Karar No

Tarih : 31/05/2024
Toplant1 Sayisi: 11
Karar No : 2024/448

Arastirmanin Eski Bashgi

Ortaokul Ogrencilerinin  Beceri Temelli Sorulara Iliskin
Ozyeterlilik Algilarinin  Incelenmesi: Bir Olgek Gelistirme
Calismasi

Arastirmanin Yeni Bash@

Ortackul Ogrencilerinin Beceri Temelli Sorulara {liskin
Ozyeterliklerinin Farkli Degiskenler A¢isindan Incelenmesi

Sorumlu Arastirmaci Dr. Ogr. Uyesi Ibrahim CETIN
Yardumci Arastirmaci Lisansiistii Ogrenci Hurmagizel BASHIMOV A

19692 sayil1 bagvuru Etik Kurul tarafindan degerlendirilmis olup,
Etik Kurul Karart calisma bashgi degisikliginin bilimsel aragtirma etigi acisindan

“Uygun” olduguna karar verilmistir

ASLI GIBIDIR
31/05/2024

Dog. Dr. Ahmet KURNAZ

Etik Kurul Bagkant

73




EK3: Milli Egitim Bakanlig AYSE Arastirma izin Belgesi

T.C.
KONYA VALILIGI KONYA
1 Milli Egitim Midiirliigi 2021 .
Say1 :E-83688308-605.99-63242493 10.11.2022

Konu : Arastirma Izni (Hurmagdzel BASHIMOVA)

DAGITIM YERLERINE

Hgi :a) Milli Egitim Bakanhginin (Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Mudirliigi) 21.01.2020
tarthli ve 2020/2 sayili Genelgesi.
b) 02/11/2022 tarihli ve E.48178250-300-263009 say1l1 yaziniz.
¢) 09/11/2022 tarihli Arastirma izinleri Degerlendirme Komisyonu Tutanag.

Necmettin Erbakan Universitesi Egitimi Bilimleri Enstitiisii Matematik ve Fen Bilimleri
Anabilim Dali  Matematik Egitimi Bilim Dal Tezli Yiiksek Lisans Programi 6grencisi Hurmagdézel
BASHIMOVA'nin "Ortaokul Ogrencilerinin Beceri Temelli Sorulara iliskin Ozyeterlik Algilarinin
Incelenmesi: Bir Olcek Calismast” konulu arastirmasini uygulama talebi incelenmistir.

Aragtirmanin, Konya il genelinde bulunan resmi ve ozel ortaokullar ile imam hatip
ortaokullarinda egitim goren dgrencilere egitim ogretimi aksatmamak ve ilgi (a) Genelgede belirtilen
aciklamalara uyulmasi kaydiyla gerceklestirilmesi ilgi (¢) komisyon tutanag ile uygun goriilmektedir.
Midirliigiimiize bagl egitim kurumlarmdaki ¢alismalarin 2022-2023 egitim 6gretim yili igerisinde
tamamlanmas: zorunludur. Arastirma kapsaminda yiiriitiilecek ¢aligmalarn 2022-2023 egitim 6gretim
yilinda tamamlanmamasi durumunda Midurliigiimiizden tekrar izin alinmasi gerekmektedir.

Arastirmada Midarligiimiiz tarafindan onaylanarak gonderilen veri toplama araglarinimn
kullanilmasi, elde edilecek kisisel verilerin gizliligi hususuna dikkat edilmesi ve arastirma sonucunun
calisma bitiminden itibaren 30 giin igerisinde elektronik ortamda istatistik42(@meb.gov.tr e-posta
adresine ve bir adet kitapgik olarak Miidiirliigiimiize gonderilmesi gerekmektedir.

Arz/Rica ederim.

Murat YIiGIT
i1 Milli Egitim Mudiiri

Ek:

1-Genelge (3 Sayfa)

2-Veli Onam Formu (1 Sayfa)
3-Anket Formu (2 Sayfa)

Dagitim:
Geregi: Bilgi:
Necmettin Erbakan Universitesi Rektorligiine 311lge Milli Egitim Midirligiine
Bu belge giivenli clektronik imza ile imzalanmgur.
Adres : Akabe Mahallesi Demirsatan Sokak No:4 Karatay/Konya Belge Dogrulama Adresi : https://'www.turkiye.gov.tr/meb-ebys
Bilgi i¢in: Ali Naci ISIK -1325
Telefon No : 0(332) 353 30 50 Unvan : Veri Hazirlama ve Kontrol [sletmeni
E-Posta: istatistik42(@meb.gov.tr [nternet Adresi: http://konya.meb.gov.tr Faks:3323515940

Kep Adresi : meb(@hs01.kep.tr
R cural afrormTi elnLrmrnil iz i imomlammater Titee el avron s o 7 st A2 F - 2647 -390 - N FFA- 3320 toate il 1t eetilobitie B
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