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TIMSS 2015 Uygulamasina Katilan Ogrencilerin Matematik Basarilarinin
Ogrenci, Aile ve Okul Degiskenlerine Gore Yordanmasi

(Doktora Tezi)

Okay ISLAK

oz

Bu arastirmanin amaci TIMSS 2015’¢ 4. simf diizeyinde katilan Tirkiye, Sili,
Almanya, Iran, Italya ve Kore 6rneklem verilerinden yararlanarak 6grenciye, aileye ve
okula ait baz1 degiskenlerin 6grenci matematik basarisini ne diizeyde yordadigini
incelemektir. Veriler TIMSS 2015 uygulamasindan alinmistir. Bu amagla, analizde,
sozli edilen {ilkelerdeki 1.186 okuldan toplam 28.025 &grencinin verileri
kullanilmigtir. Verilerin ¢oziimlenmesinde betimsel istatistiklerle birlikte hiyerarsik
¢oklu dogrusal regresyon analizi kullanilmistir. Bu analizin yapilabilmesi igin
orneklem biiylikliigliniin segilen tiim iilkelerde yeterli oldugu gozlenmistir. Ayrica
secilmig tiim {ilkelerde, hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizi yapabilmek i¢in
gerekli olan normallik, bagimsiz degiskenler arasi coklu dogrusal baglanti
varsayimlarinin  karsilandigir gozlenmistir. Arastirma bulgularina gore segilmis
tilkelerde 6grenciye, aileye ve okula ait degiskenler bir biitiin olarak matematik basari
varyansinit %30,2 ile %53,6 oranlar arasinda agiklamaktadir. Tiirkiye i¢in bu deger
%53,6’dir. Secilmis iilkelerde, dgrenciye ait degisken grubu matematik varyansini
%22,3 ile %40 oranlar1 arasinda agiklamaktadir. Tiirkiye i¢in bu deger %35,9’dur.
Secilmis iilkelerde, aileye ait degisken grubu matematik varyansint %7,6 ile %16
oranlar1 arasinda agiklamaktadir. Tiirkiye i¢in bu deger %16’dir. Secilmis iilkelerde,
okula ait degisken grubu matematik basar1 varyansini %0,7 ile %5,6 oranlar1 arasinda
aciklamaktadir. Tiirkiye icin bu deger %1,8°dir. Ogrenciye ait degiskenlerden
“Matematik dersinde kendine giivenme”; aileye ait degiskenlerden “Anne egitim
diizeyi” ve okula ait degiskenlerden “Okulun bulundugu yerlesim birimi” degiskenleri
Tiirkiye matematik basarisina en fazla katki saglayan degiskenler oldugu gozlenmistir.
Bir¢ok arastirmada okul 6ncesi egitime katilma siiresi akademik basarinin anlamli bir
yordayicist olurken bu arastirmanin bulgularina gore, okul dncesi egitime katilma
stiresi Model I (6grenci degiskenleri) ve Model Il (aile degiskenleri)’de anlamli bir
yordayict oldugu, ancak Model 111, yani okul degiskenleri modele dahil edildiginde,
anlamli bir yordayici degildir. Okul 6ncesi egitime katilma siiresi degiskeninin, sadece
Italya ve Kore’de her iic modelde de anlamli bir yordayici oldugu goriilmektedir.

Anahtar Kelimeler: TIMSS, Matematik Egitimi, Matematik Basarisi,
Uluslararast Degerlendirmeler

Sayfa sayisi: 141
Tez Danismant: Prof. Dr. Ekber TOMUL



Prediction of Mathematics Achievement of Students Attending TIMSS 2015
According to Student, Family and School Variables

(Ph.D Thesis)

Okay ISLAK

ABSTRACT

This research aims to investigate how student, family and school variables predict
math achievement in Turkey, Chile, Germany, Iran, Italy and Korea by using TIMSS
2015 data. Data were obtained from TIMSS 2015 database. For this purpose, the data
of 28.025 students from 1,186 schools in the mentioned countries were used in the
analysis. In order to answer research problems multiple hierarchical linear regression
method conducted besides descriptive statistics. For this analysis, it was observed that
the sample sizes were sufficient in all selected countries. Furthermore, in all selected
countries, it was observed that the assumptions of normality and multiple linear
correlations among independent variables were met to perform hierarchical multiple
linear regression analysis. According to the research findings, variables of student,
family and school in selected countries explain mathematics achievement variance as
a whole between 30.2% and 53.6%. This value is 53.6% for Turkey. In selected
countries, the variable group of students explains mathematics variance between
22.3% and 40%. This value is 35.9% for Turkey. In selected countries, the family
variable group explains mathematics variance between 7.6% and 16%. This value is
16% for Turkey. In selected countries, the school variable group explains mathematics
variance between 0.7% and 5.6%. This value is 1.8% for Turkey. Variable of student
“Self-confidence in mathematics class”; variable of family "mother's education level"
and the variable of school "Settlements of school” Turkey variables are variables that
contributed most to the mathematics achievement. In many studies, “duration of pre-
school education” is a significant predictor of academic achievement. Findings of this
study reveal that, the duration of participation in pre-school education is a significant
predictor in Model | (student variables) and Model Il (Family variables). However,
when school variables were included in the model, it was not a significant predictor.
The duration of participation in preschool education is seen as a significant predictor
in all three models in Italy and Korea.

Keywords: TIMSS, Mathematics Education, Math Achievement, International
Assessments.

Page number: 141
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BOLUM I

GIRIS

Bu boliimde arastirmanin problem durumu, problem ciimlesi, alt problemler,

siirliliklar, sayiltilar ve tanimlar agiklanmistir.

1.1. Problem Durumu

Giderek hizla sayisallasmaya dogru evirilen diinyamizda; ekonomik, sosyal, siyasal,
kiiltiirel, teknolojik gelisme, uluslararasi rekabet ve kisisel ve toplumsal sorunlarin
cozlilmesinde matematigin merkezi rol oynadigr konusunda fikir birligi vardir.
Matematik, diinyamizi yorumlamamizi ve anlamamizi, riskleri yOnetmeyi ve
belirsizligi perspektife doniistiirmemize, teknolojik gelismeye ve yenilige rehberlik
etmemize ve gelecegi tahmin etmemize ve planlamamiza yardimci olan temel
disiplinlerden biridir. Galileo “Evreni anlamak istiyorsaniz énce onun yazildig: dili
ogrenmelisiniz. Evren matematik dili ile yazilmistir.” Ifadesi ile matematigin
yasamimizin her alaminda oldugunu vurgulamustir. John Nash “Iyi matematik
bilmeyen toplumlarda adalet yoktur” ifadesi ile matematigin sosyal yasamdaki
onemini vurgulamistir (Akdeniz, 2019). Matematik “yasamin soyutlanmig bir bigimi"
olarak tanimlanmaktadir. (De Corte, Verschaffel & Masui, 2004)

Matematiksel araglar ve beceriler kullanilmadan higbir alan anlamli olmaz. Mutfaktan
ofise, okuldan oyun alanina kadar her yerde matematiksel araglar kullaniyoruz.
Cogumuz giine matematikle basliyoruz, ka¢ dakika daha uyuyabiliyorum, toplanti i¢in
ne kadar zaman kaliyor? Matematik kaosu onleyerek hayatimizi diizenli hale getirir.
Yakin gelecekte her alanda isgiicli, matematige dayali becerileri gerektirecektir.
Matematik ve fen bilimlerinin saglam bir temeli, hipotez olusturma, deney ve kontrol
tasarlama, veri analizi, kaliplari tanima, delil arama, sonug ¢ikarma ve kanitlama ve

problem ¢6zme becerilerini gelistirir ve yeni bilgilere agik olur.



Ancak Tirkiye’de hayatimizda ve gelecekte bu kadar énemli olan matematikteki
uluslararasi ve ulusal diizeyde yapilan sinavlarda basari/basarisizligl egitimle ilgili
stirekli tartigmalarin odaginda yer almaktadir. Ulusal diizeyde uygulanan 2019
Ortadgretim Kurumlarma Iliskin Merkezi Smavinda (5,09/20 soru); 2019
Yiiksekogretim Kurumlart Sinavinda (YKS) (Temel Yeterlilik Testi: 6,88/39 soru;
Alan Yeterlilik Testi 7,13/40 soru); 2019 Kamu Personeli Se¢gme Sinavi (KPSS)
Tirkge ve Matematikten esit sayida sorunun bulundugu 60 sorudan olusan “Genel
Yetenek” testinde (21,440/60 soru); 2019 ilkdgretim Matematik Ogretmenligi
Ogretmenlik Alan Bilgisi Testinde (OABT) (30,693/50 soru); Ortadgretim Matematik
Ogretmenligi OABT (24,268/50); sinavlarinda matematik sorularmni ortalama
cevaplama oranlarmin diisiik oldugu goriilmektedir (MEB, 2019; OSYM, 2019).

Uluslararas1 diizeyde yapilan “Matematik Okuryazarligi” becerisini 6l¢en Uluslararasi
Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) 2015 (Sira/Katilimc1 Ulke Sayisi: 48/70);
PISA 2018 (Sira/Katilimer Ulke Sayisi: 40/79); uluslararasi diizeyde 6l¢iim yapan ve
matematik basarisin1 4. sinif ve 8. siif diizeyinde 6lgen Uluslararast Matematik ve
Fen Egilimleri Arastirmasi1 (TIMSS) 2011 (4. simf Sira/Katilimer Ulke Sayisi: 35/50;
8. siif Sira/Katilime1 Ulke Sayisi: 24/42); TIMSS 2015 (4. sif Sira/Katilimer Ulke
Sayist: 36/49; 8. smf Sira/Katilimer Ulke Sayisi: 24/39) gibi uygulamalarda da
Tiirkiye’nin matematik basarisinin oldukga diisiik diizeyde oldugu goriilmektedir.
Bilgi Universitesi’nin “Oyun Teorisi Diinya Kongresi 2012”ye katilmak iizere
Istanbul'a gelen {inlii matematik¢i John Nash, Tiirkiye nin matematikte OECD iilkeleri
arasinda sondan ikinci oldugunu 6grenince “boyle bir durumda ¢ocuklart hi¢ okula
yollamamak, evde egitmek bile daha iyi sonuglar verebilir.” seklinde tepkide
bulunmustur (Nash , 2019).

Artan sayida aragtirmadan elde edilen kanitlar, 6grencilerin okulda edindikleri biligsel
beceri kazanimlarinin teknoloji, ekonomik biiyiime ve toplumsal gelisme i¢in ¢ok
onemli oldugunu gdstermektedir (Hanushek & Woessmann, 2019). Ogrencilerin
edindikleri biligsel beceri, kazanimlarin niteligi iginde olustugu ekolojik ortamla
dogrudan iliskilidir. Bu ekolojik ortamin temel bilesenleri; 6grenci, ailesi ve okul ile
dogrudan iliskilidir. Yapilan ¢alismalarda akademik basariy1 etkileyen faktorlerin
bircogunun uluslararas1 diizeyde benzerlik gosterdigi belirtilmekle birlikte bir¢ok

faktoriin ise tilkelere 6zgii oldugu hatta iilke i¢inde cinsiyet, bolge ve yerlesim yeri ve



okul diizeyinde farklilik gosterdigi belirtilmektedir. Ayrica akademik basar1 iizerinde
etkili faktorlerin yapisi ve yordayicilik diizeyi de tilkelere gore degisim gostermektedir
(Hanushek & Woessmann, 2019). Heyneman ve Loxley (1983), iilkelerin gelismislik
diizeylerine gore aile ve okulun 6grenci basarisi iizerindeki etkilerinde farkliliklar
oldugunu belirtmektedirler. Toplumun gelismislik diizeyi arttik¢a ailenin 6grenci
basaris1 lizerindeki etkisi artmakta ve okulun etkisi ise azalmaktadir. Toplumun
gelismiglik diizeyi diistiikce ailenin 6grenci basaris1 lizerindeki etkisi azalmakta,
okulun etkisi ise artmaktadir. PISA 2003 sonuglar1 da bu bulgular1 destekler
niteliktedir (OECD, 2020; Woessmann, 2004).

Mgili calismalar, diisiik akademik basarinin, kisisel ve kurumsal nedenlerinin oldugunu
belirtmektedirler. Kurumsal nedenler olarak, 6grencinin iginde yetistigi aile ve egitim
gordigii okulun 6zellikleri alinmustir. Aile 6zellikleri cogu ¢aligmada sosyo-ekonomik
ozelikler (SES) altinda da incelenmistir. Kimi ¢aligmalarda SES kapsaminda sadece
aileye ait degiskenler dikkate alinirken kimi ¢alismalarda ise aileye ait 6zelliklerin
yaninda Ogrencinin demografik Ozellikleri, kiiltiirel ortam ve akranlar da dahil
edilmistir. (Bofah & Hannula, 2017; Gould, Simhon, & Weinberg, 2019; Hanushek &
Woessmann, 2019; Sirin, 2005; Tomul & Savasci, 2012).

flgili arastirmalar incelendiginde akademik basar ile kisisel dzellikler arasindaki
iliski; cinsiyeti, zeka, bilgisi, yetenekleri, calisma aliskanligi, motivasyonu, 6zgiivent,
ilgisi, algisi, duygulari, tutumlari, inanglari, beklentileri gibi degiskenler ile
incelenmistir. Okul 6ncesi egitim alma kimi zaman bireysel kimi zaman da aile ile
ilgili degiskenler kapsaminda incelenmistir. Cinsiyet, okul basarisindaki farkliliklar
aciklamada gbz oniinde bulundurulmasi gereken onemli bireysel bir degiskendir.
Farkas ve ark. (1990), yaptiklart regresyon analiz sonuglarina gore diger tiim
degiskenler sabit tutuldugunda, kizlarin erkeklerden daha yiiksek ders notlar
aldiklarini belirtmektedir. Yayan & Berberoglu (2004) ve WoBmann, (2003)’1n
calisma sonuclarina gore ise kizlarin matematik ve fen puanlar erkeklerden daha

diistiktiir.

Okula karsit tutum, okul ortaminin algilanmasi, egitsel faaliyetlere katilim ve
motivasyon diizeyi gibi bireysel oOzelliklerin de akademik basariy1 etkiledigi
bulunmustur (Veenstra ve Kuyper, 2004). Egitim Verimliligi Teorisi’ne gore

ogrencinin biligsel duyussal ve devinissel becerileri ile akademik performansi arasinda



giiclii bir iliski vardir. Ogrenmenin optimizasyonu igin duygusal, bilissel ve
davranigsal becerilere dayanan ii¢ grup, dokuz faktor belirlenmistir: Yetenek (yetenek,
gelisme ve motivasyon); talimat (miktar ve kalite); ¢evre (ev, sif, akranlar ve

televizyon) (Roberts, Kuncel, Shiner, Caspi, & Goldberg, 2007).

Duygusal bilesenler olarak tanimlanan duygular, tutumlar ve inanglar ile akademik
basar1 arasinda karsilikli bir iligki vardir. Duygular, tutumlar ve inanglar, ayn1 zamanda
okul i¢indeki ve disindaki 6grenme siire¢lerinin bir iirlintidiir. Duygular, tutumlar ve
inanglar, kisinin sorunlarim1 nasil ¢6zdiiglinii, belirli bir alandaki Ogrenme
etkinliklerine harcadigi ¢abanin miktarini ve yogunlugunu ve nihayetinde 6grenme
sonucunun kendisini giiclii bir sekilde etkiler. Konunun eglenceli goriilmesi
O6grenmeyi olumlu yonde desteklerken, konuyla ilgili korku ve ilgisizlik 6grenme
sonuglarini olumsuz yonde etkiler. Ayni1 zamanda iyi 6grenme sonuglar1, duygusal
bilesenlerin olumlu yonde gelisimini destekler. Sosyal ve duygusal agidan direngli
olan dezavantajli 6grenciler de akademik olarak daha basarili olma egilimindedir. Bu,
dezavantajli 6grencilerin egitimlerine yonelik olumlu tutum gelistirmelerine yardimci1
olmanin, bu 6grencilerin akademik gelisimine de faydali olabilecegi anlamina gelir

(Van den Broeck, Opdenakker, & Van Damme, 2005).

Son yillarda uluslararasi ve ulusal diizeyde yapilan ¢cok yonlii calismalar ailenin sosyo-
ekonomik statiistiniin (SES) 6grencinin okuldaki akademik basarisina onemli bir
etkisinin oldugunu gostermektedir (Caldas & Bankston, 2004; OECD, 2020;
Rumberger & Palardy, 2005; Woessmann, 2004). Amerikan Psikologlar Birligi (APA)
SES’i “bir birey veya grubun sosyal durusu veya sinifi” olarak tanimlar (APA, 2019).
Kean & Tsai, 2005’ye gore ailelerin yaptiklart her sey ¢ocuklarinin egitim ¢iktilarina
etki eden belirleyicilerdir. Teorik ve ampirik ¢alisma sonuglari ailenin SES’inin
ekonomik, kiiltiirel ve sosyal sermaye boyutlarmin oldugunu ve bu boyutlarin
cocuklarin egitim ¢iktilar1 izerinde bir etkisi oldugunu belirtmektedirler (Buchmann,
2002).

Sirin’e (2005) gore SES yalnizca akademik basari ile dogrudan baglantili degil, aynm
zamanda ogrencilerin 1rksal ve etnik kokenleri, sinif diizeyi ve okul / mahalle
konumu da dahil olmak {iizere coklu etkilesim sistemleri ile dolayli olarak
baglantilidir. Ornegin, cocugun mahallesinin ve okulunun yerini biiyiik 6lciide

belirleyecek olan aile SES, yalnizca dogrudan ev kaynaklarin1 saglamakla kalmaz,



ayni1 zamanda dolayli olarak “Sosyal Sermaye” yoluyla yapisal giigler ve bireyler
(6rnegin, ebeveyn-okul) arasindaki destekleyici iliskileri olusturur. SES “sosyal
sermaye” yoluyla okullarda 6grencilerin basarili olmalar1 i¢in gereken toplumsal

normlarin ve degerlerin paylasimini tesvik eder.

Ogrencilerin akademik basar ile ailenin SES yapisi arasindaki iliski ile ilgili yapilan
caligmalar; aile geliri, ana-babanin egitim durumu, mesleki statiisii, aile bigimi, ikamet
edilen yer, kardes sayist, aile i¢ginde konusulan dil, etnik kéken, okula karsi ilgi, tutum
ve algilari, kazanilmis davraniglar ve yetenekler gibi konular iizerinde yogunlagmistir
(Bofah & Hannula, 2017; Finnie, Lascelles, & Sweetman, 2005; Gould, Simhon, &
Weinberg, 2019; Kdse, 2007; Van Ewiik, 2006). Ancak ebeveyn-cocuk etkilesimleri,
cocuk yetistirme yaklasimlar1 veya genel fiziksel ve beslenme kosullar1 gibi 6grenci
basarist i¢in 6nemli oldugu diisiiniilen degiskenler ile ilgili verileri elde etmek gii¢

oldugu i¢in goz ard1 edilmistir (Gould, Simhon, & Weinberg, 2019).

Cogu tiilkelerde akademik basarisi diisiik olan 6grencilerin; anne-babalarinin egitim
diizeyi diisiik, daha az prestijli islerde ¢alisan ve diisiik ticret alan, gd¢men, evde egitim
dilinden farkli dil konusan, kirsal kokenli ve tek ebeveynli olma olasiliklar1 daha
yiiksektir (OECD, 2019). Yapilan ilgili ¢aligmalarda anne-baba egitim diizeyi ve
gelirin akademik basarida onemli degiskenler oldugu ve diger sosyo ekonomik
degiskenlerle yiiksek diizeyde bir korelasyon gosterdigi belirtilmektedir (Tomul,
2007). Egitimli ebeveynler ¢cocuklarin ddevlerine daha fazla yardimei olur, aldiklar:
notlar1 degerlendirir, ¢ocuklarinin okul basaris1 diistiiglinde veya ¢ocuklarinda disiplin
sorunu oldugunda 6gretmenlerle daha sik iletisim kurabilirler (Veenstra & Kuyper,
2004). Ailenin diisiik ekonomik giice sahip olmasi ayn1 zamanda evdeki kitap, oyun
gibi etkilesimli 6grenme materyalleri agisindan daha az egitim kaynagina sahip olma
anlamina gelir. Ayrica, sinirhi gelirli ailelerin, kamu tarafindan finanse edilmedigi

takdirde erken yaslarda (okuloncesi egitim) egitime erisimi olmayabilir.

Ogrencilerin akademik performans1 biiyiik olciide akademik faaliyetlerinde
ebeveynlerin katilimina baghdir (Barnard, 2004; Shumox & Lomax, 2004).
Ogrencilerin ebeveyn destegi ve katilim algilar1 ayn1 zamanda basar1 motivasyonlari
tizerinde etkili faktorler olarak kabul edilmektedir. Katilimlar1 sayesinde ebeveynler,
okulun 6nemli oldugu mesajini iletir ve ¢ocuklarina okulla ilgili olumlu duygusal

deneyimler yasatir. Cocuklar da ebeveynlerinin okula yonelik olumlu beklentilerini



i¢sellestirir ve onlar1 kendi okula yonelik tutumlarina yansitir (Connolly, Hatchette, &
McMaster, 1998).

PISA 2003 verileri kullanilarak OECD filkelerini kapsayan analiz sonuglarina gore
Ogrencilerin matematik performansinda goriilen degiskenligin beste biri 6Zrencinin
icinden geldigi SES’e bagli olarak agiklanabilir olmakla birlikte bu miktar tilkeden
iilkeye biliylik degisiklikler gosterebilmektedir. Almanya'da, 6grencilerin SES’i
akademik performanslarmim %23'inii aciklayabilmektedir. Ote yandan Japonya'da,
SES 06grencilerin akademik performansinin sadece %12'sini aciklayabilmektedir

(OECD, 2020).

Gustafsson, Nilsen ve Hansen, (2018), ¢alismalarinda, okul ¢iktilarindaki
esitsizliklerin sadece dgrenci ozelliklerinin ve i¢inde yetistigi SES’in bir iiriinii degil,
aynt zamanda Ogrenim gordiigli okulun Ozellikleri ile de iliskili olacagim
belirtmektedirler. Okul olanaklarinin ve politikalarinin 6grencilerin SES yapilarindan

kaynakl1 basari esitsizliklerini azaltabilecegi belirtilmistir.

Yapilan ¢alismalarda akademik basari ile okul tiirii, okulun bulundugu yerlesim birimi,
okulun fiziksel yapisi, egitsel kaynaklarin yeterliligi, niteligi ve cesitliligi, 6gretime
ayrilan siire, okul iklimi, okul yonetim yapisi, akademik basartya verilen 6nem, okul
iklimi, okuldaki &grencilerin SES yapilari, sosyal destek gibi okulla ilgili énemli
degiskenler oldugu vurgulanmaktadir. Kimi ¢alismalar bu degiskenler ile akademik
basar1 arasindaki dogrudan iliskiyi incelerken, kimi ¢alismalar ise bu degiskenlerin
aracilik etkisini incelemistir (Gustafsson, Nilsen, & Hansen, 2018; Goldstein, Young,
& Boyd, 2008; Gregory, Cornell, & Fan, 2012; Liu, Van Damme, Gielen, & Van Den
Noortgate, 2015; Scheerens, 2014; Thapa, Cohen, Guffey, & Higgins-D'Alessandro,
2013; Wang, Degol, & Ye, 2015).

Arastirmalar, okuldaki 6grenci refahinin hem davraniglarini hem de sinav sonuglarini
etkiledigini gostermistir. Konu ve Rimpela (2002), okuldaki refahi dort boyutlu bir
yap1 olarak kavramlastirmistir: okul kosullar, sosyal iliskiler, kendini gerceklestirme
ve saglik durumu. Okuldaki 6grencilerin refahi, okul kurallar1 hakkindaki goriigleri ve
ogretmenlerle ve okul arkadaslariyla iliskileri gibi birgok faktdre baglidir. Ogrenci
refahi, basari, motivasyon, derse yonelik tutum gibi diger 6grenci ile ilgili 6zellikleri

de etkileyebilir (Veenstra & Kuyper, 2004).



Okul tesisi kosulunun O6grencinin O0grenmesi ve davranisi lizerindeki etkisinin
incelendigi arastirmada okulun fiziksel kosullari ile 6grenci basaris1 arasinda pozitif
bir iliski oldugunu bildirmistir (O'Neill & Qates, 2001). Kimi ¢aligsmalarda kaynaklarin
egitimsel sonuglar i¢in ¢ok az 6nemli oldugu belirtilirken, kimi ¢alismalar ise okul
kaynaklar1 ve egitim sonucglari arasinda oldukca giiclii bir iliski oldugunu
vurgulamaktadir. Ogrencilerin SES diizeyine gére egitim kaynaklari ile akademik
basar1 arasinda iligkiyi inceleyen aragtirma sonuglari, egitim kaynaklarinin diisiik SES
diizeyindeki 6grencilerin akademik basaris1 {lizerinde daha fazla etkili oldugunu
belirtmektedir (Borman & Dowling, 2010; Ecalle, Magnan, & Gilbert, 2006;
Ehrenberg, Brewer, Gamoran, & Willms, 2001; Krueger, 2003; Savasci & Tomul,
2013). Analiz sonuglarina gore birgok dezavantajli 6grenci diisiik kaliteli okullarda
yogunlasmistir. Avantajli okullara devam eden dezavantajli 6grencilerin puanlari,
ortalama olarak OECD iilkeleri genelinde, dezavantajli okullara katilanlardan 78 puan
daha yiiksektir.

Kutsyuruba, Klinger ve Hussain (2015), yaptiklar1 derleme ¢alismasinda, olumlu okul
iklimi, giivenli okul ortami ve 6grencilerin refahinin, 6grencilerin akademik, duygusal
ve sosyal ihtiyaglarini karsilamada anlamli ve giiglii bir iliski oldugunu belirtmektedir.
Bir okul ortaminin olusturdugu duygu ve tutumlar genellikle okul iklimi olarak ifade
edilir. Ogrencilerin duygusal, sosyal ve akademik olarak gelistigi giivenli ve
destekleyici bir okul ortami, dgrenciler, ebeveynler, okul personeli ve toplum dahil

olmak {izere birgok birey arasindaki iliskilerin kalitesine dayanmaktadir.

Olumlu bir okul ortaminin varliginin daha yiiksek 6grenci basarisi ve daha az disiplin
sorunu ile iligkili oldugu bulunmustur (Chiu & Chow, 2011). Giivenli ve diizenli bir
iklim, okul ikliminin bir diger 6nemli 6zelligidir, okul tarafindan saglanan fiziksel ve
duygusal giivenlik derecesine atifta bulunan giivenlik ve disiplin uygulamalarina
yonelik diizenli bir iklimdir (Goldstein, Young, & Boyd, 2008; Gregory, Cornell, &
Fan, 2012; Wang, Degol, & Ye, 2015). Okul ikliminin bu y6nii, 6grenci sonuglariyla
ve ayrica okul SES ile de olumlu yonde iliskilidir (Hoy, Tarter, & Hoy, 2006; Thapa,
Cohen, Guffey, & Higgins-D'Alessandro, 2013). Bu ¢alismalar bu nedenle okul SES'in
saglikli ve faydali bir okul iklimi ile gii¢lii bir sekilde iliskili oldugunu géstermektedir.
Yiiksek SES 6grencilerinin ve ebeveynlerinin pozitif okul iklimlerine hem katkida

bulunmalarini hem de talep etmelerinin daha muhtemel oldugu olabilir (Brantlinger,



2003). Liu, Van Damme, Gielen, ve Van Den Noortgate (2015), PISA verilerini
kullanarak matematik okuryazarligi {iizerinde okul SES'inin aracilik etkisini
inceledikleri calisma sonucuna gore okul SES’in kismen okul iklimi faktorleri
tarafindan yonlendirildigini buldular. Ayrica Rumberger ve Palardy (2005), yaptiklari
boylamsal bir ¢alismada okul kompozisyonu etkilerinin kismen okul iklimi gibi okul

stireci faktorlerine aracilik ettigini bulmuslardir.

Bazi okul ortamlar1 arkadasca, ¢ekici ve destekleyici olsa da bazilar1 da dislayici,
isteksiz ve genellikle gilivensizlik yaratir. Olumsuz okul ikliminin Onemli
sonuglarindan biri zorbaliktir. Zorbalik ve diger sosyal problemler 6grencilerin
duygusal ve sosyal uyumlarini, akademik performanslarini olumsuz etkiler. Olumsuz
bir okul ortamu, belirsiz kurallar ve beklentiler, diisiik akademik basar1 ve yiiksek anti
sosyal davranislarin varligini yansitir. Bu tiir iklimler, net beklenti ve yapiya ihtiyag
duyan 6grenciler i¢in olduk¢a problemli olabilir (Lam, ve digerleri, 2012). Bu tiir
ortamlarda SES olarak dezavantajli 6grencilerin kendilerini okula ait hissetmeme,
zorlayic1 degerlendirme ve gorevlerle karst karsiya kaldiklarinda giliven eksikligi
hissetme gibi sosyo-duygusal sonuglara sahip olma olasiliklari daha yiiksektir (OECD,
2020). Akranlar tarafindan kabul edilen ¢ocuklarin okuldan zevk alma olasiliklar

daha yiiksek bulunmustur (Verkuyten & Thiis, 2002).

Yapilan ¢alismalar, okulda sosyal destek ve akademik vurgunun, matematik ve
okuma konularindaki akademik basar1 ile pozitif iliskili oldugunu ortaya
koymaktadir. Ancak bu ¢aligma sonuglarina gore okullarin SES yapist ile sosyal
destek ve akademik basar1 vurgusu diizeyinin degistigi belirtilmektedir. SES diizeyi
yiksek okullarda sosyal destek ve akademik vurgu yiiksek, SES diizeyi diisiik
okullara devam eden 6grencilerin, diislik sosyal destek ve diisiik akademik vurgusu

diizeyinin diisiik oldugunu bulmuslardir (Carlisle & Murray, 2015).

Yapilan ¢alisma sonuglari, biligsel aktivasyon, destekleyici iklim ve demokratik bir
sinif yonetimi gibi siireclerden olusan 6gretim kalitesinin 6grencinin basarisini olumlu
yonde etkiledigini belirtmektedir (Hiebert & Grouws, 2010; Klieme, Pauli, & Reusser,
2009; Pianta & Hamre, 2009). Cocuklarin 6gretmen destegi ve 6gretmen beklentileri
hakkindaki algilarinin da basar1 ile olumlu yonde iliskili oldugu bulunmustur
(Connolly, Hatchette, & McMaster, 1998). Yapilan bir ¢alismaya gore 6grenci basarisi

tizerinde okulla ilgili en 6nemli degisken 6gretim siiresidir (Scheerens, 2014).



Okulda 0Ogrenci kazamimlarini etkileyen faktorlerin belirlenmesi ve basariy
destekleyici politikalarin gelistirilmesi i¢in diinya ¢apinda artan bir bigimde politika
tartismalar1 ve analizler yapilmaktadir. Ulkeler uygulanan egitim politikalarinin
sonuglarini gorebilme, gelistirilecek egitim politikalarinda bireysel, sosyo-ekonomik,
ailesel ve kurumsal dinamikleri dikkate almada Slgiilebilir ve karsilastirilabilir ham ve
islenmis veri saglama i¢in uluslararast 6grenci degerlendirme uygulamalarina
katilmaktadir. Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (Trends in
International Mathematics and Science Study-[TIMSS]), Uluslararast1 Ogrenci
Degerlendirme Programi (Programme for International Student Assessment--[PISA]),
PISA) ve Uluslararas1 Okuma Becerileri Gelisim Projesi (Progress in International
Reading Literacy Study, -[PIRLS]) gibi uluslararas1 sinavlarda elde edilen veriler
iilkelere egitim sistemleri iizerinde karsilastirma yapma; basarili ve etkili oldugu
kanitlanmis organizasyon yapilarini, politikalarini ve tekniklerini paylasma firsati

vermektedir.

Literatiir ve uluslararas1 sinav sonuclar1 degerlendirildiginde Tiirkiye’de ilkokul 4.
Sinif 6grencilerinin matematik basarilarinin etkileyen faktorlerin ¢oklu baglantili ve
coklu diizeyde analizlerle bir biitiin olarak belirlenerek farkli 6zelikteki iilkelerle
karsgilastirma yapilmasi sonuclar1 iyilestirmeye yoOnelik miidahale edilebilecek
degiskenlerin belirlenmesine, olusturulacak politika ve uygulamalara veri saglama
acisindan Onemli olacagi disiiniilmektedir. Literatiirde c¢ogunlukla bireysel ve
kurumsal 6zellikler ile 6grenci basarisi arasinda pozitif bir iliski bulsa da bu iligskinin
biiyiikliigii gesitli sosyal baglamlara ve egitim sistemlerine baglidir. Sosyal bilimlerde,
i¢ ice gegmis veri yapilari ¢ok yaygindir. OECD (2019) ¢alismasinda akademik basari
ile egitim politikast ve uygulamalari, egitim sisteminin yapisal 6zellikleri, egitimde
kullanilan kaynaklar ve bunlarin dagilimi, 6grenme ortami, 6grenci gegmisi ve egitim
ciktilar1 gibi biitiiniiyle birbiriyle iliskili olan durumlarin tutarli ve sistematik bir
yaklagimla ele alinmasinin 6nemini vurgulamaktadir. Matematik basarisini etkileyen
bireysel, ailesel ve okula ait dzellikler bir araya geldiginde akademik basariy1 daha iyi
yordama sansmna sahiptirler. Bu etkilesimin {ilkelere gore degisim gosterip
gostermedigini belirlemek ve karsilagtirmali olarak Tiirkiye nin durumunu belirlemek

icin karsilastirma yapma geregi ortaya ¢ikmaktadir. TIMSS verileri, lilkeler arasinda
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bu tiir iligkilerin biiyiikliiglinii degerlendirmek ve zaman iginde bunlar1 kesfetmek i¢in

kullanilabilir (Broer, Bai, & Fonseca, 2019)

TIMSS katilimcr iilkelerin dogrudan egitim sistemini biitlinsel ve donemsel olarak
gelisimini inceleme acgisindan zengin veri saglamaktadir. TIMSS, ilkdgretim ve
ortaokul diizeyinde {ilkelerin egitim sistemlerini degerlendirmek igin Onemli
kargilastirmali veriler saglamaktadir. Uluslararasi Egitim Basarilarin1 Degerlendirme
Kurulusunun (IEA), dort yillik araliklarla diizenlemis oldugu TIMSS, 4. ve 8. sinif
diizeyindeki 6grencilerin matematik ve fen bilimleri alanlarinda kazandiklar1 bilgi ve
becerilerin degerlendirilmesine yonelik bir tarama arastirmasidir. TIMSS, katilimci
tilkelerin egitim politikasin1 gelistirmek i¢in kanita dayali kararlar almalarini
saglayacak veriler toplar. TIMSS verileri; (1) egitim sistemlerinin etkinligini kiiresel
baglamda &lgme; (2) Ogrenme kaynaklar1 ve olanaklar arasindaki farki belirleme (3)
herhangi bir zayiflik alanini saptama ve miifredat reformunu tesvik etme (4) yeni
egitim girisimlerinin etkisini dlgme; (5) arastirmacilart ve 6gretmenleri dlgme ve
degerlendirme konusunda egitmek amaci ile kullanilabilir. TIMSS ayrica okul
kaynaklari, 6grenci tutumlari, 6gretim uygulamalar1 ve evde destek dahil olmak iizere
O0grenmeyi etkileyen baglamsal faktorler hakkinda genis veri toplar. Bu veriler
arastirmacilara, akademik basartya katkida bulunan faktorleri belirleme icin inceleme

olanagi saglamaktadir (TIMSS, 2019).

Bir diger 6nemli konu da 6grencilerin egitim kazanimlarini etkileyen faktorlerin erken
yaslarda belirlenmesi, olusabilecek esitsizlikleri 6nceden gorebilme, dnlemler alma
acisindan 6nem tasimaktadir. Egitim sosyal ve ekonomik alanda esitsizlikleri azaltma
potansiyeli tasimakla birlikte gerekli onlemler alinmazsa var olan esitsizliklerin daha
da artarak ileriye tasinmasi potansiyeline de sahiptir (Tomul, 2007). Kisilerin
yetiskinlige ulastiklarinda saglam egitim temellerinin olmasini saglamak i¢in, egitimin
erken agamalarinda esitsizlik sorununun iistesinden gelmek, bircok iilkede bir politika
onceligidir. Yasamin erken doneminin biligsel becerilerin kazanilmasi, insan
sermayesi birikimi ve ekonomik ve sosyal esitsizliklerin iyilestirilmesi i¢in kritik
oneme sahip olmasidir (Hanushek & Woessmann, 2019; Magnuson & Waldfogel,
2008). PISA ve PIAAC sosyoekonomik statil ile ilgili performans esitsizliginin erken
yasta, hatta 10 yasin altindaki Ogrenciler arasinda bile gelistigini ve Ogrencilerin

yasamlart boyunca devam ettigi belirlenmistir. Ortalama olarak karsilastirilabilir
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veriye sahip 11 OECD iilkesinde, 15 yasinda (PISA) gozlenen basar1 farkinin yaklasik
ticte iKisi ve 25-29 yas arasinda gozlenen basari farkinin yarisindan fazlasi zaten 10’lu
yaslarda goriilmistiir. Bes tilkedeki 6grenciler i¢in boylamsal veriler, PISA'daki
ogrenci performansinin erken yaslardaki sonuglarla gii¢lii bir sekilde iliskili oldugunu
gostermektedir. Bu gerekcelerden hareketle ¢alismaya ilkokul 4. siif 6grencilerini

kapsamasi uygun gortilmiistiir.

1.2. Problem Ciimlesi

TIMSS 2015 uygulamasina katilan 4. smif 6grencilerinin matematik basarilarin

yordayan bireysel, ailesel ve okula ait degiskenler nelerdir?

1.2.1. Alt Problemler. Secilmis olan iilkelerde, genel problem cilimlesi

cergevesinde, asagidaki alt problemlere cevap aranmustir.

1. Ogrenci, aile ve okul degiskenlerine gére dgrencilerin matematik basar1 diizeyleri

nasildir?

2. Ogrenciye, aileye ve okula ait 6zellikler hem ayr1 hem de birlikte etkilesimli olarak

matematik puanlarini yordamakta midir?

3. Ogrenciye ait degiskenler ile matematik puanlari arasinda yordayici bir iliski var

midir?

4. Ogrencinin ailesine ait degiskenler ile matematik puanlari arasinda yordayici bir

iliski var midir?

5. Ogrencinin 6grenim gordiigii okula ait degiskenler ile matematik puanlar1 arasinda

yordayici bir iliski var midir?

1.3. Arastirmanmin Onemi

Ilkokul 4. smf diizeyinde Tiirkiye olarak ikinci kez katildigimiz TIMSS 2015
uygulamasi, katilimer tiim tilkelere matematik basarisi ile ilgili doniit vermektedir. 4.
simif diizeyinde 49 iilkenin katildigt TIMSS 2015°te Tirkiye’nin 36. sirada olmasi

diger katilimci iilkelere kiyasla matematik basarisinin diisiik oldugu seklinde de ifade
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edilebilir. Elde edilen sonuglarin, 6grencilerin matematik basarisinin diisiik olmasina
yol acan faktorlerin belirlenmesine yardimci olacagi ve bu faktorler iizerinde yapilacak

degisikliklerin 6grenci basarilarinin arttirilmasina yardimei olacagi diistiniilmektedir.

TIMSS 2015 uygulamasi Tiirkiye’nin 4. sinif diizeyinde ikinci kez katildigi uygulama
olmasina ragmen ve ilk uygulamanin verilerin yaymlanmasinin iizerinden yaklasik 7
y1l gegmesine ragmen bu aragtirma 4. sinif 6grencilerinin matematik basarilari tizerine
Tiirkiye’de yapilan ilk ¢alismalardan biri olacaktir. Arastirmada, basarili tilkelerle
yapilacak kiyaslamalar sonucu elde edilecek bulgular, Tiirkiye’de ilkokul matematik
Ogretimi siirecinde alinmasi gereken Onlemleri ortaya g¢ikaracagi diisiiniilmektedir.
Ayrica bu calismanin birinci alt problemine iliskin bulgular, Tiirkiye’deki 4. sinif
Ogrencilerinin, belirlenen 6grenci, aile ve okula ait degiskenler agisindan basarilarin
ortaya koyacak ve bu basar1 durumunu, belirlenen iilkelerle kiyaslamaya firsat
tantyacaktir. Arastirmanin ikinci alt problemine ait bulgular, belirlenen degisken
gruplarinin ayri ayri ve etkilesimli olarak, se¢ilmis tilkelerde 4. smif 6grencilerinin
matematik basarisina etkisini ortaya koyacaktir. Arastirmanin {igiincii, dordiincii ve
besinci alt problemlerine ait bulgular, Tiirkiye’de belirlenen 6grenci, okul ve aileye ait
degiskenlerin hangilerinin 4. sinif matematik basarisina daha fazla katki sagladigi
hangisinin daha az katki sagladigini, hangisinin katki saglamadig1 gosterecek ve bu
durumu segilmis diger iilkelerle kiyaslama imkan1 saglayacaktir. Bunlara ek olarak, bu
calismadan elde edilecek bulgular, ailelere, okul yoneticilerine ve egitim politikasi

belirleyicilere matematik basarisini artirmaya yonelik bilgiler sunacaktir.

1.4. Varsayimlar

1. TIMSS resmi web sayfasindan elde edilen verilerin dogru oldugu kabul
edilmistir.
2. Segilen ilkelerden toplanan verilerin ilgili ilkeyi temsil ettigi

disiiniilmektedir.
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1.5. Stmirhlhiklar

Bu aragtirmada elde edilecek sonuglarin genellenebilirligi asagida belirtilen

sinirliliklar gergevesinde yapilmistir.

1. TIMSS 2015’te uygulamaya katilan 4. sinif 6grencileri ve onlarin simif
ogretmenleri ile devam ettikleri okullarin 6zellikleriyle sinirlidir.

2. Ogrencilerin hazirbulunusluk seviyeleri 6nemli bir geri bildirim olup
TIMSS’in veri havuzunda buna yonelik bir ¢alisma yoktur. Bu yiizden sadece

Ogrenciye, aileye ve okula ait baz1 6zellikler degisken olarak alinmistir.
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BOLUM II

KURAMSAL CERCEVE VE ILGILi ARASTIRMALAR

Arastirmanin bu béliimiinde kuramsal ¢ergeve ve konu ile ilgili yapilmis arastirmalara

yer verilmistir.

2.1. Kuramsal Cerceve

Kuramsal ¢ergeve kapsaminda; Matematigin bilim, teknoloji ve sosyal gelismelerdeki
Oonemi, akademik basariy1 etkileyen faktorler (Bireysel (6grenci) ozellikleri, aile
ozellikleri, okul 6zellikleri), akademik basariy1 6l¢en genis 6lgekli degerlendirmeler

ve ilgili arastirmalar agiklanmistir.

2.1.1. Matematigin bilim, teknoloji ve sosyal gelismelerdeki onemi.
“Matematik giinliik hayatin neresinde var?” sorusu yerine, ‘“neresinde yok?” sorusuna
cevap vermek daha kolay olacaktir. Insanoglunun hayatmi kolaylastiran pek ok
kesifte matematigin ¢ok onemli bir yeri vardir. Matematikten yararlanmayan hicbir
bilim alan1 yoktur. Matematik; ekonomi, ticaret, maliye, fizik, mithendislik, teknoloji,
doga olaylar1 (deprem, yagmur vb.), endiistri, isletme, sosyal bilimler, askeri alanlar,
tip, eczacilik, denizcilik, cografya, miizik, resim, psikoloji, fen bilimleri ve gida gibi
akla gelen hemen hemen her alanda kullanilmaktadir. Matematigi kullanmayan bir
alan bulmak neredeyse imkansizdir. Matematigi kullanmayan bir alan bulunsa bile o
bilgiyi depolamak i¢in bilgisayara ihtiya¢ duyulacaktir. Bilgisayar da say1 sistemine
dayali olarak caligmaktadir. Bu yoniiyle matematik olmadan diger bilimlerin
ilerleyisinin ¢ok daha yavas olacagi soylenebilir. Sabah evden ise gitme vaktini
belirlemek i¢in bile sayilar kullanilmaktadir. Yani, matematigin olmadig1 hayat

diistinmek imkansizdir.

Gergek yasamda karsilasilan problemlerin ¢6ziimii i¢in Oncelikle matematiksel

modelin kurulmasi, sonra bu modele gore problemin ¢oziilmesi ve daha sonra da
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¢Oziimiin gercek yasama uyarlanmasi gerekir. Ayrica “matematik dnemli mi?” sorusu
yerini giiniimiizde “matematik ne kadar &nemli?” sorusuna birakmistir. insanoglu
matematigi kullanmadan yukarida bahsedilen alanlarda ne kadar uzmanlasabilir?
Ornegin, miizikte matematigin kullanilmadig1 diisiiniiliirse, degisik uzunluktaki ve
kalinliktaki tellerden farkli seslerin geldigini anlamlandirmak miimkiin olmaz veya
notalar1 birbirinden ayirmak imkansiz hale gelirdi. Matematikle ilgisi olmadigi
diistiniilen konularin bile aslinda matematikle ciddi iliski icinde olmas1 “matematik ne
kadar 6nemli?” sorusunun cevabini agik¢a ortaya koymaktadir. Matematik, diger
bilimlerde karsilasilan problemlerin ¢oziimiinde énemli derecede rol iistlenmektedir.
Dolayistyla matematik becerilerini erken yaslarda edindirmek tiim devletlerin ortak

amaci haline gelmistir.

Teknolojinin de hizli gelismesi sayesinde insanoglunun bilgiye ulasmasi oldukca
kolaylasmis, ancak bunun yaninda hig alisik olmadigi problemlerin iistesinden gelmesi
zorlasmistir. Giiniimiiz toplumu bilgi kiipii bireyler degil, sahip oldugu bilgiyi
karsilastigi problemlerin ¢oziimiinde kullanan bireylere gereksinim duymaktadir. Iste
burada matematik devreye girmektedir. Ciinkii matematigin bireyde soyut diisiinme,
hizli diistinme, karar verme ve problem ¢6zme becerilerini gelistirmede oldukca

onemli rol tstlendigi diistiniilmektedir.

2.1.2. Akademik basariy1 olcen genis oOlgekli degerlendirmeler.
Uluslararas1 Okuma Becerilerinde Gelisim Calismas1 (PIRLS- Progress in
International Reading Literacy), Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi
(PISA-Program for International Student Assessment) ve Uluslararast Matematik ve
Fen Egilimleri Arastirmasi (TIMSS- Trends in International Mathematics and Science

Study) uygulamalari genis 6l¢ekli akademik basariy1 6l¢en galismalardir.

Egitim programlarinin uygulanmasi asamasinda yasanan aksakliklari azaltabilmek ve
programlarin etkililigini artirabilmek i¢in karsilagilan sorunlarin bilimsel olarak
belirlemek ve bu sorunlarin giderilmesi ya da azaltilmasi i¢in ek caligsmalar
diizenlemek gerekmektedir. Bu ek calismalar diizenlenirken sadece dgrenci basarilar
degil, 0gretim programlar1 ve programin uygulayicilari olan 6gretmenleri de goz

oniinde bulundurmak gerekmektedir. Ogrencilerin akademik basarilarinmn, bir¢ok
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tilkede wuygulanan programin etkililiginin en Onemli gostergesi oldugu
diisiiniilmektedir. Ogrencilerin gerekli bilgi ve beceriyi kazanip, istenen diizeye
ulagmalar1 egitim programlarinin genel amacinmi olusturmaktadir. Egitim sisteminin
unsurlarindan biri olan egitim programlarinin sekillenmesinde rol oynayan kararlarin
¢ogu, amaca uygun basari testlerinin 6grencilere uygulanmasi sonucu elde edilen

bulgulara dayali olarak verilmektedir (Cakan, 2003).

“Belirli bir alana 6zgii bilgi, beceri veya davraniglar1 inceleyen genis 6lgekteki tarama
caligmalar1” genis Olg¢ekli degerlendirmeler olarak tanimlanmaktadir. Toplumlarin
arastirilan Gzelliklerini tanimlamak ve belirlenen ortak bir ¢ergceve dogrultusunda
birtakim kiyaslamalar yapmak bu calismalarin genel amacini olusturmaktadir. Bu
kiyaslamalar genis Olg¢ekli degerlendirme test programlari dogrultusunda ilgili
toplumdan alinan 6rneklemden elde edilen grup puanlariyla yapilmaktadir (Kirsch,

Lennon, von Davier, Gonzales, & Yamomoto, 2013).

Genis Olgekli bu degerlendirmeler i¢inde Uluslararast Okuma Becerilerinde Geligim
Calismasi1 (PIRLS- Progress in International Reading Literacy), Uluslararas1 Ogrenci
Degerlendirme Programi (PISA-Program for International Student Assessment) ve
Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmast (TIMSS- Trends in
International Mathematics and Science Study) ornek olarak sayilabilir. Bu sinavlardan
PIRLS, iilkelere, 6grencilerinin okuma becerisi bakimindan siralamasini vermektedir.
PISA ise Matematik okuryazarligi, Fen Bilimleri okuryazarlig1 ve Okuma Becerileri
ilgili siralamalar vermektedir. TIMSS ise 6grencilerin fen ve matematik yeterlikleri

acisindan uluslararasi bir siralama vermektedir.

Uluslararast boyutlarda yapilan genis Olgekli degerlendirmelerle ilgili yapilan
aciklamalardan bu tarz degerlendirmelerin, sinif i¢i, il i¢i hatta {ilke genelinde yapilan
degerlendirmelerden ¢ok farkli amaglarla yapildig1 sdylenebilir. Siif ici
degerlendirmelerde 6grencilerin 6grenme diizeylerinin belirlenmesi ve gerekli doniit
verilmesi amaglanirken, il i¢i ve iilke geneli yapilan degerlendirmelerde okullarin hatta
illerin basar1 sirasinin belirlenmesi amacglanmaktadir. Uluslararast genis Olgekli
degerlendirmelerle ise iilkeler ilgili alan yeterlikleri bakimindan kiiresel 6l¢ekte bir
betimleme imkéani bulur. Bu betimlemeler iilkelerin egitim sistemi ve politikalari

hakkinda kararlar almalarina dayanak olabilmektedir.
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2.1.3. Uluslararas1 smavlarda Tiirkiye’nin durumu. Tirkiye belirli
alanlarda diinyadaki siralamasini 6grenmek ve egitim politikalarina yon vermek
amaciyla PISA, TIMSS ve PIRLS uygulamalarina katilmis ve bazilarina katilmaya
devam etmektedir. Bu sinavlardan biri olan PISA ilk kez 2000 yilinda uygulanmaya
baslamis ve 3 yillik periyotlarla uygulanmaya devam etmektedir. PISA, 15 yasindaki
Ogrencilerin matematik okuryazarligi, fen okuryazarligi ve okuma becerilerini
Olcmektedir. Burada bahsedilen “okuryazarlik” kavrami kiginin hedeflerine ulagmasi,
bilgi ve potansiyelini gelistirmesi ve topluma katilmasi i¢in matematigi, feni ve
metinleri anlamak, kullanmak, degerlendirmek, anladiklari iizerinde diistinmek,
“anlaml1” problemlerle basa ¢ikabilmek olarak tanmimlanmaktadir. Ug yil arayla
yapilan PISA uygulamalarinin her biri Matematik okuryazarligi, fen okuryazarligi ve
okuma becerileri alanlarinin birine agirlik verilmektedir. 9 yil siiren ii¢ uygulama
sonrasinda bu dongii yeniden baslar (OECD, 2020). 2018 PISA uygulamasinda temel
alan okuma becerileri alanidir. Bununla birlikte PISA 2018’¢ 79 iilkeden toplamda
600.000 ogrenci katilmistir. Tiirkiye’den katilan 6grenci sayist 6.890’dir (Tas, Arici,
Ozarkan, & Ozgiirliik, 2016). Asagida Tablo 1°de PISA déngiileri, her déngiideki

katilimei tilke sayis1 ve Tiirkiye’nin bu uygulamalardaki siralarina yer verilmistir.
Tablo 1.

PISA Uygulamalarinda Tiirkiye'nin Durumu

PISA 2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018
Katilime1 Ulke Sayisi 32 41 57 65 65 72 79
g Matematik Okuryazarligi Siralamasi - 35 43 43 44 49 42
‘g\ g Fen Okuryazarlig1 Siralamasi - 33 43 43 43 52 39
55
E é Okuma Becerileri Siralamasi - 35 37 41 41 50 40
(Emin, 2019)

Tablo 1’e bakildiginda 2000 yilinda uygulanan ilk PISA’ya Tiirkiye katilmamistir.
Onun disindaki tim PISA uygulamalarinda Tiirkiye katilimci bir {ilke olarak yerini

almistir. Ancak PISA’nin 6l¢gmiis oldugu matematik okuryazarligi, fen okuryazarligi
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ve okuma becerileri alanlarinin hi¢birinde OECD iilkeleri ortalamasinin iizerinde puan
ortalamasina sahip olmamistir (OECD, 2020). Bununla birlikte PISA, matematik
becerilerini alt1 beceri diizeyine ayirmustir. 1. diizey en kolay becerileri; 6. diizey ise
en zor becerileri gostermeyi gerektirmektedir. PISA 2015 matematik becerilerini
temele alarak Tiirkiye agisindan incelendiginde 1. diizey ve altinda kalan 6grencilerin
orani %51,3’tlir. Bu degerin OECD ortalamasina bakildiginda %23,4; tiim {ilkelerin
ortalamalarina bakildiginda %35,8 oldugu goriilmektedir. Ayrica 5. diizey ve lizerinde
bulunan 6grenci orani Tiirkiye’de %2,01°dir. OECD iilkelerinde bu durum ortalama
%10,7; tiim iilkelerde ise %8,2’dir (Tas, Aric1, Ozarkan, & Ozgiirliik, 2016).

Uluslararas1 sinavlardan bir digeri olan PIRLS 4. simif Ogrencilerinin okuma
becerilerini 6l¢gmektedir. PIRLS uygulamasiin ilki 2001 yilinda yapilmis olup, 5
yillik periyotlarla yapilmaya devam etmektedir. PIRLS uygulamasinin amaci, 4. sinif
ogrencilerinin okuma becerilerinin diizeyini, okuma becerilerini edindirmek amaciyla
smif iginde kullanilan 6gretim strateji, yontem ve 6gretim materyallerinin yeterli olup
olmadigini, okuma becerisini kazanmalarinda ailelerinin paymi tespit etmektir
(Mullis, Martin, Gonzalez, & Kennedy, 2003). PIRLS uygulamalarinda veri toplama
araci olarak 6grenci anketi, ePIRLS anketi, ev anketi, okul anketi, miifredat anketi ve
ogretmen anketi kullanilmaktadir (Mullis & Martin, 2015). Tiirkiye sadece ilk PIRLS
uygulamasina katilmis; 2006, 2011 ve 2016 PIRLS uygulamalarina katilmamastir.
PIRLS 2011 uygulamasma 35 iilkeden toplamda 146. 490 &grenci katilmistir.
Tiirkiye’den katilan 68renci sayisi ise 5.125°tir. Tiirkiye bu uygulamada 449 puanla
28. sirada yer almistir. Uluslararasi ortalamanin 500 kabul edildigi bu sinavda Tiirkiye

ortalamanin altinda kalmistir (Mullis, Martin, Gonzalez, & Kennedy, 2003).

PISA uygulamasi OECD’nin bir projesi olup, Australian Council for Educational
Research (ACER) tarafindan yiiriitiilmektedir. PIRLS uygulamasi ise International
Association fort he Evaluation of Educational Achievement (IEA)’in projesi olup,
Boston Collage tarafindan yiiriitiilmektedir. PIRLS ile aym kuruluslar tarafindan
yiiriitiilen, uluslararas1 6lcekte, iilkelere, belirlenen alanlarda beceri diizeylerini ve

siralarin1 6grenmelerine firsat veren bir diger uygulama TIMSS dir.
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2.1.4. TIMSS. TIMSS katilimci iilke, okul ve sinif i¢i 6grenme ortamlari ile
iligkili toplanan detayl verilere dayanarak degerlendirmeye katilan iilkeler arasinda 4.
ve 8. smif 6grencilerinin matematik ve fen basarisinin belirlendigi uluslararasi bir
degerlendirmedir. TIMSS; ilk olarak 1995 yilinda uygulanmaya baslanmistir. Dort
yilda bir uygulanmaktadir. ABD’nin Boston sehrindeki Boston Collage TIMSS ve
PIRLS Uluslararas1 Calisma Merkezi ile Hollanda’nin Amsterdam sehrindeki
Uluslararas1 Egitim Basarilarimi  Degerlendirme Kurulusu (IEA-International
Association for the Evaluation of Educational Achievement) TIMSS 6l¢me
degerlendirme projesinin merkezidir. Tiirkiye’de ise TIMSS projesi Egitimi Aragtirma
ve Gelistirme Dairesi (EARGED) aracilik yapmaktaydi. 2011 yilinda ¢ikarilan 652
Sayili Kanun Hitkmiinde Kararname ile EARGED Yenilik ve Egitim Teknolojileri
Genel Midiirligii’niin bir birimi haline gelmistir. 2011 yilindan bu yana TIMSS
projesine Milli Egitim Bakanlig1 Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidiirligii
(YEGITEK)’niin bir birimi olan “Olgme, Degerlendirme ve Yerlestirme Grup

~ .9

Bagkanlig1” aracilik yapmaktadir.

TIMSS uygulamalarina katilacak ogrenciler segilirken iki asamali bir yontem ile
orneklem segilmektedir. Katilimci tilkelerde oncelikle tesadiifi 6rneklem metodu ile
okullar secilmektedir. Sonrasinda se¢ilen her okuldan yine tesadiifi 6rneklem metodu
ile bir sinif se¢ilmektedir. Segilen siniflarda bulunan tiim 6grenciler ve bu siniflarda
matematik ve fen derslerini yiirliten 6gretmenler drnekleme alinmaktadir (LaRoche,
Joncas, & Foy, 2020). 2012-2013 egitim 6gretim yilinda Tiirkiye’de 4+4+4 diye tabir
edilen egitim sistemine ge¢ilmistir. Bu durum ilkokulun son senesinde ve ortaokulun
son senesinde TIMSS uygulamasina katilabilme olanagi saglamistir. TIMSS 2011
uygulamasina katilan 4. sinif 6grencileri TIMSS 2015 uygulamasinda 8. Sinif Tiirkiye
orneklemi olarak tekrar alinmigtir. Bu sayede ayni 6grencilerin dort yil icerisindeki
gelisiminin izlenebilmesi saglanmistir (Yildirim, Ozgﬁrlﬁk, Parlak, Gonen, & Polat,

2016).

TIMSS uygulamasinda 6grencilere 50-60 arasinda degisen ¢oktan seg¢meli test
maddeleri yoneltilmektedir. 4. sinif matematik testinde yer alan sorularin 50°si
“Sayilar”, %35’i “Veri Gosterimi” ve %15’ “Geometrik Sekiller ve Olgiimler”
o0grenme alanlar ile ilgilidir. Ayrica TIMSS uygulamasinda biligsel alan siniflamasi

“Bilme”, “Uygulama” ve “Akil Yiiriitme” bagliklar1 altinda {i¢ grupta toplanmuistir. 4.
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sinif matematik sorularmin %40’1 “Bilme”, %40’1 “Uygulama” ve %?20’si “Akil

Yirtitme” biligsel alan ile ilgilidir.

TIMSS 2015 degerlendirmesi 6grencilerin matematik ve fen bilimleri alanlarinda
yeterliklerini belirleyen altinci, Tiirkiye’'nin 4. simf diizeyinde katildigi ikinci
degerlendirmedir. Uluslararast boyutta rutin olarak dort yilda bir uygulanan TIMSS
projesine katilan tilkeler, uyguladiklar1 egitim politikalarmin etkililigini belirlemek
amaciyla kapsamli veri sahibi olmaktadir. TIMSS verileri 4. smif 6grencilerine
uygulanan fen ve matematik basari testleri ile 6grenci anketi ebeveynlere uygulanan
ev anketi, fen ve matematik ogretmenlerine uygulanan 6gretmen anketi ve okul
miidiirlerine uygulanan okul anketinden olusmaktadir. Ev anketi, ebeveynin evde
cocuklartyla yapmis olduklart etkinlikler, cocuklarimin okul Oncesi becerileri,
cocuklarinin okula baslama yas1 ve kag y1l okul dncesi egitime katildigi, evdeki egitim
kaynaklar1 gibi sorulardan olusmaktadir. Ogrenci anketi, cinsiyet, okulla ilgili
duyussal algilari, 6gretmenleriyle ilgili algilari, derslerle ilgili algilari, derslerde
kendilerine olan giivenleri, okulda zorbaliga ugrama diizeyleri ile ilgili sorular
bulunmaktadir. Ogretmen anketi, cinsiyet, egitim diizeyi, uzmanhk alani, okuldaki
diger ogretmenlerle ilgili diisiinceleri, okulla ilgili diisiinceleri, veli ile ilgili
diislinceleri, ders igi etkinlikler, mesleki gelisim ile ilgili sorular bulunmaktadir. Okul
anketi, okulun fiziksel yeterlikleri, akademik yeterlikleri, okulda yapilan basari
vurgusu, okuldaki disiplin problemleri, bir yildaki 6gretim siiresi, okulun bulundugu
sosyal ve fiziki ¢evre gibi sorular bulunmaktadir. Arastirmada verileri kullanilacak
olan altinc1 TIMSS uygulamasi olan TIMSS 2015’e toplamda 61 iilke katilmistir.
Katilimcr iilkelerin bazilar1 hem 4. simmif hem de 8. smif diizeyinde uygulamaya
katilirken; bazi {ilkeler sadece 4. sinif ya da sadece 8. simif diizeyinde katilmaktadir.
Asagida Tablo 2°de TIMSS dongiileri ve bu dongiilerde Tirkiye’nin durumu

gosterilmistir.



21

Tablo 2.

TIMSS Uygulamalarinda Tiirkiye'nin Durumu

TIMSS 1995 1999 2003 2007 2011 2015
Sinif Diizeyi 4 8 4 8 4 8 4 8 4 8 4 8
Katilime1 Ulke Sayisi - - - 38 - - - 50 52 45 49 39
Matematik Basar1 Siralamast - - - 31 - - - 30 35 24 36 24
% Matematik Olgek Ortalamast - - - 500 - - - 500 500 500 500 500
Mi Matematik Puant - - - 429 - - - 432 469 452 483 458
;i Fen Bagar1 Siralamasi - - - 3 - - - 3 36 21 35* 21
:g Fen Olgek Ortalamast - - - 500 - - - 500 500 500 500 500
Fen Puan - - - 433 - - - 454 463 483 483 493

* TIMSS 2015 4. smif Fen testine 47 iilke katilmistir (Yildirm, Ozgiirliik, Parlak, Gonen, & Polat,
2016).

Tablo 2’de de goriildiigi gibi Tiirkiye, 1995°ten bu yana diizenlenen TIMSS’e ilk kez
ve sadece 8. sinif diizeyinde 1999 yilinda katilmistir. 2003 TIMMS e herhangi bir sinif
diizeyinde katilmayan Tirkiye, 2007 yilinda uygulanan TIMSS’e yine 8. smif
diizeyinde, 2011 ve 2015 yilinda ise ilkdgretim 4. ve 8. sinif diizeylerinde katilmistir.
TIMSS o6lgek orta noktasi olarak tiim uygulamalarinda 500 puan belirlenmistir.
Tiirkiye, 4. ve 8. sinif diizeyinde katilmis oldugu tiim TIMSS uygulamalarinda TIMSS

ortalamasinin altinda puan almistir.

TIMSS uygulamalarinda her sinif diizeyi ve ders igin ayr1 ayr1 dort diizeyden olusan
uluslararasi yeterlik diizeyleri belirlenmistir. 4. sinif uluslararas1 matematik yeterlik
diizeyleri, Alt Diizey (400-475 arasi), Orta Diizey (475-550 aras1), Ust Diizey (550-
625 aras1) ve Ileri Diizey (625 ve iistii) seklinde siralanmaktadir (Yildirim, Ozgiirliik,
Parlak, Gonen, & Polat, 2016). Alt diizeydeki 6grenciler, matematige ait baslangic
diizeyindeki bilgilere sahiptir. Tamsayilarla toplama ve ¢ikarma islemlerini
yapabilirler. Basit grafik ve tablolar1 okuyabilirler. Orta diizeydeki ogrenciler,
matematige ait baslangic dilizeyindeki bilgileri basit durumlar iizerinde
uygulayabilirler. Basit sekil ve tablolar1 problem ¢dzmek i¢in yorumlayabilirler. Iki
boyut olarak gérdiikleri seyleri ii¢ boyutlu olarak zihinlerinde canlandirabilirler. Ust

diizeydeki ogrenciler, zihinlerindeki bilgileri problem ¢dzmek igin kullanabilirler.
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Tam sayilarla dort islem becerilerini gergeklestirebilirler. Tablo ve grafikleri
yorumlarlar ve kullanabilirler. Bilinmeyenlere deger vererek problemleri ¢ozebilirler.
Ileri diizeydeki ogrenciler, bilgilerini farkli karmasik durumlari ¢dzmek icin
kullanabilirler. Tam sayilar1 iceren ¢ok asamali sorular1 c¢ozebilirler. Tablo
verilerinden sonug c¢ikarabilirler. 4. sinif diizeyinde matematik alaninda Tiirkiye’ nin
katilmis oldugu 2011 ve 2015 uygulamalarinda uluslararasi yeterlik diizeylerine gore

ogrencilerin dagilimi Tablo 3’te gdsterilmistir.
Tablo 3.

Tiirkiye'deki Ogrencilerin TIMSS Uygulamalarinda 4. Sinif Matematik Béliimii

Uluslararas: Yeterlik Diizeyine Gore Dagilimi

Yeterlik Diizeyi Alt Diizey Alt1 Alt Diizey Orta Diizey Ust Diizey Ileri Diizey
TIMSS 2011 %23 %26 %30 %17 %4
TIMSS 2015 %19 %24 %32 %20 %5

(Yildirim, Ozgiirliik, Parlak, Génen, & Polat, 2016).

Toblo 3’te de goriilecegi tizere TIMSS 2011 uygulamasinda 6grencilerin %49’u alt
diizey ve altinda puan alirken; 2015 uygulamasinda bu deger %43 olarak
goriilmektedir. Ayn1 sekilde TIMSS 2011 uygulamasinda 6grencilerin %21°1 {ist
diizey ve ileri diizeydeyken; 2015 uygulamasinda bu deger %25’e yilikselmistir.

2.1.5. Akademik basary etkileyen faktorler. Basari, onceden belirlenmis hedeflere
erisme yani istenene ulagsma seklinde tanimlanmaktadir (Demirtas & Giines, 2002).
Akademik basar1 ise; bir egitim slirecinin sonunda, Ogrencinin, ilgili dersin
programinin 6ngdrdiigii hedeflere iliskin ortaya koymus oldugu yeterlilik diizeyi

olarak tanimlanmaktadir (Demirtas, 2010).

Tiirkiye’de oldugu gibi bir¢ok toplumda ebeveynler ve egitimciler akademik basariy1
arttirmanin yollarin1 aramaktadir. Daha dogrusu akademik basariy1 arttirma yolunda
karsilagilan sorunlari ortadan kaldirmaya ¢alismaktadir. Tabi ki tiim sorunlar1 ortadan
kaldirmak imkansizdir. Egitim politikalarina yon verirken, yapilan genis olgekli
degerlendirmeler sonucunda diger iilkelere kiyasla basari durumu gozlenmektedir.

Buradan hareketle basarili olan tilkelerin egitim politikalar1 incelenmekte ve basariy1
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artirict etmenlerin neler olabilecegi arastirllmaktadir. Buradan anlasilmaktadir ki
basari, diger iilkelere gore belirlenmektedir. Bunun icin iilkeler arasi basari
karsilastirmalar1 (Abazaoglu, 2014; Akyiiz, 2014; Akyliz & Berberoglu, 2010; Aslan,
2005; Giiven, 2017; Ilgiin Dibek, 2018; ipekcioglu Onal, 2015; Kaya, 2008; Lamb &
Fullarton, 2002; Shen & Tam, 2008; Toker, 2016), iilke i¢i kiyaslamalar (Aydin, 2015;
Ilgiin Dibek, 2018; Yal¢in, 2015; Yatagan, 2014) ve zamana gore uluslararasi ve ulusal
karsilagtirmalar yapilmistir (Aktas, 2011; Arifoglu, 2019; Baris, 2009; Korkmaz,
2012; Mihyap , 2011; Olgiioglu, 2015; Polat, 2019; Uzun, 2008).

Basariya engel olan etmenleri bir faktorle agiklamak imkansizdir. Yapilan ulusal
caligmalara bakildiginda, Tiirkiye’de akademik basariya etki eden etmenleri genel
olarak ti¢ baslik altinda toplamak miimkiindiir. Bunlar; bireysel, ailesel ve okulla ilgili
faktorlerdir.

2.15.1. Ogrenci ézelliklerinin akademik basariya etkisi. Yapilan
bir¢ok arastirmada bireysel ozelliklerin akademik basaridaki varyansin bir kismini
acikladig1 yoniinde bulgulara rastlanmaktadir (Abazaoglu, 2014; Akyiiz, 2014; Akyiiz
& Berberoglu, 2010; Chen, 2014; Caliskan, 2008; Dogan & Baris, 2010; Fertig, 2003;
Fuchs & WoBmann, 2007; Kaya, 2008; Ker, 2015; Kilig, 2008; Lamb & Fullarton,
2002; Louis & Mistele, 2012; Mohammadpour, 2012; Mohammadpour & Ghafar,
2012;Tsai & Yang, 2015; Wang, Osterlind, & Bergin, 2012; Wobmann, Liiddemann,
Schiitz, & West, 2008). Literatiir incelendiginde, cinsiyet (Diker Akman, 2019;
Farkas, Grobe, Sheehan, & Shuan, 1990; Connolly, Hatchette, & McMaster, 1998;
Karaca, 2018; Louis & Mistele, 2012; Polat, 2019; Suna, 2012; Uzun, 2008; Veenstra
& Kuyper, 2004; WoBmann, 2003; Yatagan, 2014), okula aidiyet duygusu (Anderson,
2010; Duru & Balkis, 2015; Goodenow & Grady, 1993; Osterman, 2000; Solomon,
Watson, Battistich, Schaps, & Delucchi, 1996), akran zorbaligina ugrama diizeyi
(Abromavay & Rua, 2005; Aguilera, Mufioz, & Orozco, 2007; Dake, Price, &
Telljohann, 2003; Pellegrini & Long, 2002; Roman & Murillo, 2011; Smith, 2006;
Voors, 2005; Whitney & Smith, 1993) 6grencinin duyussal 6zellikleri (motivasyon,
kendine giiven, 6z yeterlik algisi, derse kars1 tutum, okulu sevme, derse verdigi 6nem)
(Arikan, 2016; Baris 2009; Dogan & Baris, 2010; Kaya, 2008; Louis & Mistele, 2012;

Uzun, 2008; Yatagan, 2014), okul oncesi egitim alma durumu ve siiresi (Buldu &
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Olgan, 2018; Herreras, 2017; Kahraman & Celik, 2017; Merry, 2013; Pholphirul,
2017; Taner & Basal, 2005), okulda devamsizlik yapma sikligi (Austin & Bailey,
2008; Bryk & Thum, 1989; Ma & Willms, 2004; Mullis, Martin, & Foy, 2008), egitim
beklentisi (Erding Akan, 2016; Karaca, 2018) degiskenlerinin akademik basariya etkisi

incelenen degiskenler olarak goriilmektedir.

Ogrenci akademik basarilarinin kiz ve erkek dgrencilerin davranislarina bagli olarak
istatistiksel olarak manidar farkliliklar oldugunu bir¢ok arastirma tarafindan ortaya
koyulmustur. Ozellikle kiz dgrencilerin matematik ve fen bilimleri alaninda erkeklere
nazaran daha diisiik puanlara sahip olduklar1 goriilmektedir. (Chaerul, 2002; Hossain,
2001; Johnson & Murphy , 1984; Ustiiner & Sancar, 1999; Williams, Stanisstreet,
Spall, Boyes, & Dickson, 2003). TIMSS 1999 uygulamasinin sonuglarina gore,
uygulamaya katilan tilkelerin neredeyse tamaminda erkek 6grencilerin kiz 6grencilere
gore daha basarili oldugu goriillmektedir (Martin, Mullis, Gonzalez, Gregory, Smith,
Chrostowski, Garden, O'Connor; 2000). Matematik, fen ve okuma alanindaki
akademik basarmin cinsiyete bagl olarak farklilasip farklilasmadiginin test edildigi
bir ¢aligmada, erkeklerin matematik ve fende kizlara gore daha yiiksek puan aldigi;
kizlarin da okuma becerilerinde erkeklere gore daha yiiksek puana sahip olduklari

sonucuna ulasilmistir (Mau & Lynn, 2010).

Yapilan bir tarama ¢alismasinda matematiksel diisiinme ile ilgili baz1 degiskenlerin
matematiksel diisinme becerilerini yordama diizeyi PISA 2003 verileri kullanilarak
incelenmistir. Sonuclar, okul Oncesi egitim alan Ogrencilerin almayanlara, erkek
ogrencilerin de kiz 6grencilere nazaran matematiksel diisiinme becerileri yoniinden
daha basarili oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte 6grencilerin matematige
iliskin kaygi diizeylerinin, matematiksel diistinmedeki basar1 varyansinin %15’ini

acikladigi sonucuna ulasilmistir (Duran, 2005).

Universite dgrencilerinin okula aidiyet duygular ile akademik basarilar1 arasindaki
iliskiyi inceleyen bir arastirmanin sonuclarina gore, akademik basari 6grencilerin
okula aidiyet duygulariyla yiiksek diizeyde iliskilidir (Pittman & Richmond, 2007).
12. smif 6grencilerinin veri kaynagi olarak kullanildig: bir ¢alismada, dgrencilerin
okula aidiyet duygu diizeylerinin akademik basarmin anlamli bir yordayicisi1 oldugu
sonucuna ulagilmistir (Phan, 2013). Bir 6grencinin &gretmenler ve akranlar

tarafindan desteklendigini, deger verildigini ve akademik sinif ortamina dahil
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edildigini algiladig1 okula ait olma duygusu, akademik motivasyon ve basariyr da
ongormektedir (Goodenow & Grady, 1993). Kaliforniya Universitesinde yapilan bir
calismada, Ogrencilerin okula yonelik aidiyet duygu diizeylerinin akademik
basarilariyla pozitif yonli bir iliski i¢inde oldugu séylenmektedir (Anderson, 2010).
Okula ait olma, dgrencinin dznel algisal gergevesinin bir fonksiyonudur. Ogrenciler
okullarindan, 6gretmenlerinden veya akranlarindan sosyal olarak kopuk olduklarini

hissettiklerinde, bagarma motivasyonu ve sonug olarak akademik performans diisebilir

(Goodenow & Grady, 1993).

Okulda zorbaliga ugramak ya da sahit olmak okuldaki 6grencilerin basarisini da
etkiler. Fiziksel veya sozlii zorbaligin daha yaygin oldugu siniflardaki 6grenciler, daha
az siddet igeren siif ortamlarindaki dgrencilere gore daha diisiik basar1 seviyelerine
sahiptir. En yaygin ve sik karsilagilan zorbalik tiirleri hakaret, isim takma, dogrudan
saldirganlik, hirsizlik, tehdit, dedikodu yaymak ve sosyal diglanmadir. Arastirmalar,
okulda zorbaliga ugrayan ilkdgretim d6grencilerinin matematik ve okuma becerilerinin
zorbaliga ugramayanlara gore Onemli Olgiide daha disiik oldugu sonucunu
desteklemektedir (Roman & Murillo, 2011).

Son zamanlarda siber zorbalikta artis gézlenmektedir. Ogrenciler, cep telefonlar1, web
siteleri, bloglar, sosyal medya, YouTube ve okul topluluklari tarafindan kullanilan ve
paylasilan diger medyalar1 kullanarak farkli sekillerde zorbaliga ugramaktadir.
Cinsiyet ve yas, zorbaligin siddeti ve tiirinde belirleyici faktorlerdir. Erkek
ogrencilerin fiziksel zorbaligin faili olasihigi kizlara gore daha yiiksekken, kiz
ogrencilerin sosyal veya psikolojik zorbaligin faili olma olasiligi daha yiiksektir
(Skrzypiec, 2008). Yiiksek egitim seviyelerinde her iki cinsiyet i¢in de zorbalik
azalmaktadir (Dake, Price, & Telljohann, 2003; Pellegrini & Long, 2002; Smith,
2006).

Avrupa'da zorbaligin biiyiikliigii {izerine yapilan ilk arastirma ¢alismalari Ingiltere igin
%6’simin faili oldugunu kabul ettigi %10'luk bir magduriyet orani bulmustur. (Whitney
& Smith, 1993). On yil sonra, Dake, Price ve Telljohann (2003) Avrupa ilkdgretim
okullarinda zorbalik oranlar1 Finlandiya'da %11, Irlanda'da %49, ABD'de ise bu oran
yaklasik %20 idi. Ispanya'da, her dort 6grenciden biri, ilkokulda, ortaokuldan yedi kat
daha fazla psikolojik zorbaliga ugradig: belirtilmektedir (Voors, 2005).
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Latin Amerika'da yapilan caligmalara gore, zorbalik diizeyi iilkeler ve egitim
diizeylerine gore farkliliklar gostermektedir. Ornegin, Meksika ilkokullarindaki
ogrencilerin %11'1 bir sinif arkadasindan bir sey ¢almis veya tehdit etmis ve %7'den
fazlas1 bunu ortaokulda yapmustir (Aguilera, Mufioz, & Orozco, 2007). Brezilya'da,
devlet okullarinda ve 6zel okullarda tekrar tekrar tehdit edildigini bildiren ilkogretim
ogrencilerinin yiizdesi, devlete bagli olarak %21 ile %40 arasinda degismektedir

(Abromavay & Rua, 2005).

Ampirik bir ¢aligmada akademik basaridaki varyansin yaklasik %25’inin 6grencinin
0z yeterlik inanglar1 tarafindan agiklandig1 sonucuna ulasilmistir (Pajares, 2006). Daha
eski caligmalara bakildiginda 6z yeterligin 6z kavrama nazaran daha giicli bir
yordayici oldugu goriilmektedir (Pajares & Miller, 1994). Ancak 6z yeterlik ile 6z
kavram arasinda ¢ok gii¢lii iliski olmas1 sebebiyle, arastirmacilarin bu tiir yorumlari
yaparken dikkatli olmalar1 gerektigine iligskin agiklamalara rastlanmaktadir (Marsh,
Dowson, Pietsch, & Walker, 2004).

Ayrica ilgi ve performans lizerine yapilan bir meta-analiz ¢alismasinda, bu iki
degisken arasinda orta siddetli ve pozitif yonlii iligkiler oldugu sdylenmektedir
(Schiefele, Krapp, & Winteler, 1992). Ilginin; dikkat, hatirlama, ¢aba, gorevi devam
ettirme diizeylerini arttirdig1 ortaya koyulmustur (Ainley, Hidi, & Berndorff, 2002;
Hidi & Renninger, 2006).

TIMSS 1999 verilerinin kullanildig1 bir ¢alismada TIMSS anketlerindeki tutum
maddelerine verilen cevaplara goére matematik dersinde basarili olmak i¢in ¢ok
calismak gerektigini diisiinen Ogrencilerin digerlerine nazaran puanlarinin daha
yuksek oldugu belirtilmektedir. Bununla birlikte matematigi sikict bulan, dogustan
yetenek olmadik¢a matematikte basarili olunamayacagini, matematikte basarili olmak
icin sans gerektigini diisiinen Ogrencilerin puanlarmin da daha diisiik oldugu
goriilmektedir (House, 2006). Ayni arastirmaci, TIMSS-1999 verilerini kullanarak
daha 6nce yapmis oldugu bir arastirmada, 6grenci anketinde bulunan, 6grencilerin 6z
yeterlilik ve tutum ile ilgili maddelere vermis olduklar1 cevaplara gore 6grencilerin
matematik ve fen basarisindaki degisimi incelemistir. Caligmanin sonuglarina gore,
bazi tutum ve 6z yeterlilik maddelerinin 6grenci basarisi ile iliskili oldugu gorilmiistiir
(House, 2003).
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TIMSS-R Tiirkiye verileri lizerinde ¢alisilan bir arastirmada 8. sinif 6grencilerinin fen
basarilarinin, 6grencilerin basar1 algilartyla yiiksek diizeyde iliskili oldugu sonucuna
ulasiimistir (Ozdemir, 2003). Bu ¢alismalar, dgrencilerin kendi inanglarinin akademik

basartyla iliski i¢inde oldugunu gostermektedir.

Yapilan bir ¢aligmada kayginin, 6grencilerin genel not ortalamalarinda bir diisiise yol
actig1 sonucuna ulasilmistir (Steinmayr, Heyder, Naumburg, Michels, & Wirthwein,
2018). Daha eski bir ¢alisma, smav kaygisinin, Ogrencilerin motivasyonlari
etkilemesinden kaynakli olarak akademik basari lizerinde dolayl bir diisiise yol actig1;
dogrudan bir etkisinin olmadigini ortaya koymustur (Meece, Wigfield , & Eccles,
1990). Genellikle anksiyete gibi bireyi olumsuz yonde etkileyen 6zellikler; dikkati
dagatir, i¢sel motivasyonu diisiiriir ancak bazen basarisizligi 6nlemek i¢in 6grencilerin

dis motivasyonlarini da arttirabilir (Pekrun, 2017).

Egitim arastirmalarinda, 6z yeterlik, anksiyete ve ilginin akademik basariya olan
etkileri bircok kez arastirilmistir. Yapilan calismalar 6grencilerin duygularinin
akademik basariyla iligkili oldugunu gostermektedir. Oz yeterlik ve ilgi diizeyinin
akademik basarmnin pozitif yonlii bir yordayicisi olarak goriiliirken; anksiyete
diizeyinin artmasiin akademik basarida diislise yol agtig1 goézlenmistir (Steinmayr,
Heyder, Naumburg, Michels ve Wirthwein, 2018). Yani okula, derse, 6gretmene karsi
olumlu duygular bagarinin artmasini saglarken; olumsuz duygular basarinin diigmesine
yol agmaktadir. Bununla birlikte daha once yapilan ¢aligmalarin bir¢ogu bireysel
Ozellikler ile akademik basar1 arasindaki iliski bir¢ok kez incelenmis olmasina ragmen,
nedensel ¢ikarimlar ya da zamana dayali degisimler ile ilgili ¢alismalara ¢ok fazla

rastlanmamaktadir (Pekrun, 2017).

PISA 2015 uygulamasina 5.895 6grenci ile katilan Tiirkiye verileri ile yapilan bir
calismanin sonuglarina gore 2, 3 ve 4 yaslarinda okul Oncesi egitime baslayan
cocuklarin, 5-6 yaslarinda ve 1 yasindan dnce okul 6ncesi egitime baglayan ¢ocuklara
nazaran PISA fen okuryazarlik beceri puanlar1 daha yiiksektir (Buldu & Olgan, 2018).
PISA 2012 verileriyle yapilan bagka bir c¢alismada matematik basarisindaki
diistikliigiin 6nlenmesi i¢in uzun vadeli faydalarmi disiinerek tiim g¢ocuklar igin
kaliteli bir erken ¢ocukluk egitiminin verilmesi gerektigi soylenmektedir (Herreras,
2017).
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Ma ve Willms (2004) calismalarinda devamsizligin akademik basar1 iizerinde
dogrudan etkisi olmadigini, okul i¢i disiplin sorunlarini arttirmasi sebebiyle dolayl
olarak akademik basariya etki ettigi sdylemistir. Bryk ve Thum (1989), 160 okuldan
toplam 4.450 6grenci verisiyle yapmis oldugu HLM analizi sonucunda devamsizligin

basar1 lizerinde etkisi oldugunu sdylemektedir.

Erding Akan, (2016), ¢alismasinda TIMSS 2011 uygulamasina 8. sinif diizeyinde
6.928 ogrenci ile katilan Tiirkiye verilerinden yola ¢ikarak 6grenci ve 6gretmen
Ozelliklerinin fen bilgisi basarisina etkisini arastirmistir. Arastirma sonucunda
Ogrencilerin egitim beklentisi ile fen bilgisi basarisi arasinda manidar bir iliski
bulmustur. Ayni1 sekilde Karaca (2018) calismasinda TIMSS 2015 uygulamasinda
kullanilan basar1 testi ve 6grenci anketi araciligiyla topladig: verilerden yola ¢ikarak
sekizinci sinif 6grencilerinin matematik basarisina etki eden faktorleri belirlemistir.
Calismanin bulgularia gore 6grencilerin egitim hayatindan beklentilerinin matematik
basarisi iizerinde etkili oldugu belirtilmektedir. (Hammouri, 2004), Urdiin’deki 8. siif
Ogrencilerinin matematik basarilarima etki eden faktorleri belirlemek i¢in TIMSS
verilerini kullanmis ve 6grencinin egitsel hedeflerinin matematik basarisini pozitif

yonde etkiledigi sonucuna ulagmistir.

Genel olarak Ogrenci 6z yeterligi, matematige yonelik olumlu tutum diizeyi,
matematige yonelik motivasyon diizeyi, okul dncesi egitimi alma durumu ve siiresi,
Ogrencinin egitimden beklentisi gibi bireysel 6zelliklerin akademik basariy1 pozitif
yonde etkiledigi soylenebilir. Buna kargin kayg diizeyi, zorbaliga maruz kalma diizeyi

degiskenlerinin akademik basariy1 olumsuz yonde etkiledigi sdylenebilir.

2.1.5.2.  Aileye ait ézelliklerin akademik basariya etkisi. Ogrencilerin
akademik basarilarina etki eden faktorler incelenirken, cocugun iginden geldigi ailenin
ozellikleri goz ardi etmemek gerekmektedir. Ciinkii ailenin sosyal ve ekonomik yapisi
dogrudan ya da dolayl olarak ¢ocugun akademik basarisina etki etmektedir. Aile
ozelliklerinin bazilar1 degistirilemeyen 6zellik olmasina ragmen (Egitim durumu, gelir
durumu vb.), bazi 6zellikler degistirilebilir niteliktedir (Ebeveyn destegi, ev 6grenme
kaynaklar1 vb.). Literatiirde, 6grencilerin icinde yetistigi aileye ait ozellikler ile

akademik basar1 arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalara sik sik rastlanmaktadir. Bu
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aragtirmalarda genellikle; ailenin sosyoekonomik diizeyi (Foster, Lambert, Abbott-
Shim, McCarty, & Franze, 2005; Sarier, 2016), anne-babanin egitim durumu (Anil,
2009; Erberber, 2009; Karaca, 2018; Oztiirk & Ucgar, 2010), ev 6grenme kaynaklar
(Acar, 2012; Akytiz, 2006; Coleman, ve digerleri, 1966; Erberber, 2009; Kaya, 2008),
ebeveyn meslek statiisii (Gottfried, 1985; Hauser, 1994; Maslowski, Scheerens, &
Luyten, 2007), aile katilim1 (Fan & Chen, 2001; Marchant, Paulson, & Rothlisberg,
2001; Suh-Ruu & Reynolds, 2004; Vandergrift & Greene, 1992) degiskenleridir.

Heyneman ve Loxley (1983) calismalarinda, evdeki kitap sayisi, ebeveyn egitim
diizeyi ve diger maddi imkanlarin, 6grenci basarillarinin anlamli yordayicilar
oldugunu soylemektedirler. Kogar (2015) ¢alismasinda, PISA 2012 uygulamasina
Tiirkiye’den katilan 4.848 6grencinin matematik okuryazarligina etki eden faktorleri
incelemistir. Calismanin sonuglarmma gore, sosyal ve Kkiiltiirel durum indeksi
degiskenininde i¢inde bulundugu bazi degiskenlerin matematik okuryazarligi lizerinde
anlamli bir etkisi bulunmaktadir. Yapilan ¢aligmalar ailenin sosyoekonomik diizeyi ile
Ogrenci basarist arasinda pozitif yonlil bir iliski oldugunu, egitim seviyesi ve geliri
diisik olan ailelerin, ev 0Ogrenme kaynaklarmi1 saglamakta zorlandiklarim

gostermektedir (Foster, Lambert, Abbott-Shim, McCarty, & Franze, 2005).

TIMSS 2017 uygulamasi Tiirkiye ve Tayvan verilerinin kullanildig: bir ¢calismada, 8.
sinif 6grencilerinin fen basarisina etki eden faktorler incelenmistir. Calismanin
sonuglarina gore, ebeveyn egitim durumu, ailelerin sosyo-ekonomik durumu, ailenin
egitime ayirdig1 biitce diizeylerinin fen basarisindaki olas1 nedenlerinden olabilecegi
soylenmektedir (Oztirk & Ugar, 2010). TIMSS 2007 verilerine dayali olarak
Tiirkiye’de bolgelere gore 8. sinif fen basarisindaki farkliliklar incelenmistir. Ebeveyn
egitimi ve egitsel ev kaynaklarinin bolgelere gore basaridaki farkliligin bir kismim
aciklayan degiskenler oldugu belirlenmistir (Erberber, 2009). TIMSS 2003 verileri
kullanilarak 4. sinif fen basarisina etki eden faktorleri bes iilke ¢ergevesinde inceleyen
bir ¢calismada ev kaynaklarinin da i¢inde bulundugu baz1 degiskenler, fen basaris1 igin
en Onemli degiskenler arasinda gosterilmistir (Kaya, 2008). TIMSS-R verileri
kullanilarak Tiirkiye ve Avrupa Birligi'ne iiye iilkelerdeki matematik O6gretmeni
Ozelliklerinin, Ogrencilerin 8. smif matematik basarilarina etkisi incelenmis ve
arastirma kapsaminda incelenen tiim ilkelerde ev egitim kaynaklarinin basariy1

olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulasilmistir (Akyiiz, 2006). Coleman Raporu olarak
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taninan c¢alismada, evdeki egitim kaynaklarinin, 6grencilerin okuma ve matematik
basarilarinda 6nemli etkenler oldugu soylenmektedir (Coleman, ve digerleri, 1966).
PISA 2019 uygulamasi Tiirkiye verilerinin kullanildig1 bir calismada matematik, fen
ve okuma becerilerine etki eden faktorler incelenmis ve evdeki egitim kaynaklarinin
da i¢inde bulundugu bazi1 degiskenlerin matematik, fen ve okuma basarist iizerinde
anlamli etkisi oldugu tespit edilmistir (Acar, 2012). Ayni sekilde Fuchs ve W6B8mann
(2007), 15 yas grubu 6grencilerin PISA matematik, fen ve okuma becerilerinin ev

olanaklartyla iligkili oldugunu sonucuna ulasmislardir.

Amerika’da farkl etnik kdkenlerden 8-12 yas araligindaki 868 6grenci ile yapilan bir
calismada 6grencilerin akademik basarilarinin ebeveynlerin egitim diizeyinden ve aile
gelir diizeyinden etkilendigi sonucuna ulasilmistir (Davis-Kean, 2005). Tiirkiye’de
691 6grencinin katildig1 bir ¢alismada hem annenin hem de babanin egitim diizeyinin,
Ogrencilerin akademik basarisi tlizerinde etkili oldugu sonucuna ulasilmistir
(Arslanargun, Bozkurt, & Sarioglu, 2016). Tiirkiye’de PISA 2006 uygulamasina
katilan 4.942 6grenci nin verileri ile yapilan bir ¢galismada 6grencilerin fen basarisini

en ¢ok yordayan degiskenin “babanin egitim durumu” oldugu sdylenmektedir (Anil,

2009).

Hauser (1994), sosyoekonomik diizeyin 6grenci basarisi tizerinde etkili oldugunu,
bununla birlikte sosyoekonomik diizeyin belirleyicilerinin arasinda da ebeveyn meslek
statiisiiniin ve ebeveyn gelir diizeyinin bulundugunu belirtmistir. Ayni sekilde
Gottfried (1985), ¢ocugun i¢inde yetistigi ailenin kiiltiirel ve ekonomik durumunun
ogrenci akademik basarisina biiyiik olgiide etki ettigini, ebeveynlerin egitim durumu,
gelir durumu, meslek statiisii gibi 6zeliklerin de sosyal ve kiiltiirel durumu etkileyen

degiskenler olarak belirtilmistir.

OECD Hiyesi iilkelerden PISA 2000 projesine katilan Ogrencilerin ve okullarin
verilerinden hareketle, bazi degiskenlerin 6grencinin okuma becerileri tizerindeki
etkisini incelenmistir. Calismada asamali modelleme yontemi kullanilmais, ilk asamada
ogrenci Ozelliklerine, ikinci asamada okul 6zelliklerine dayali degiskenlerin etkilerine
bakilmistir. Arastirma sonuglarina gore anne ve babanin meslek statiilerinin diisiik
olmasimin, 6grencilerin okuma basarilarin1 diisiiren bir etmen olarak bulunmustur

(Maslowski, Scheerens, & Luyten, 2007).
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Okuloncesi donemden baglayarak egitim hayatt boyunca aile katiliminin, ev
etkinliklerinde daha etkili sonuglar almada, aile i¢i iletisimi kuvvetlendirmede ve
akademik basariy1 artirmada 6nemli rol oynamaktadir (Suh-Ruu & Reynolds, 2004).
Marchant ve arkadaslar1 (2001), calismalarinda anne babalarin ¢ocuklariyla
ilgilenmeleri, okul etkinliklerine ebeveyn katilimi degiskenlerinin &grencilerin
akademik basarilari lizerinde etkili degiskenler olduklarini belirtmislerdir. Vandergrift
& Greene (1992), aile katilimimin 68rencinin akademik basarisi iizerinde etkinin
tartisitlamaz oldugu ancak aile katiliminin iyi tanimlanmasi gerektigi belirtilmektedir.
Bazi egitimcilerin fiziksel olarak aktif katilimdan sz ederken; bazi egitimciler
duygusal destegi de aile katiliminin bir pargasi olarak gérmektedir (Vandergrift &
Greene, 1992). Fan ve Chen (2001)’nin yapmis oldugu bir meta-analiz ¢alismasina
gore, cocugun egitim seviyesi artarken, aile katilimi azalmaktadir. Lise diizeyindeki

cocuklarin aileleri nadiren katilim gostermektedir.

2.1.5.3. Okula ait dzelliklerin akademik basariya etkisi. James S.
Coleman ve ekibi tarafindan kamu okullarinin, kendisinden beklenen toplumsal rolii
ne diizeyde yerine getirdigini belirlemeye iliskin yapmis oldugu “Egitimde Firsat
Esitligi” adli calismanin dikkat ¢ekici bulgusundan birisi sosyoekonomik faktorler
istatistiksel olarak kontrol altinda tutuldugunda, okulun 6grenci basarisini agiklamakta
cok kiiciik bir etkiye sahip oldugunun belirlemis olmasidir (Coleman, 1968) Bu bulgu
1970°1i yillarda elestiriye tabi tutulmus ve okullarin belirli kosullar altinda etkili
olduklar1 ya da olabileceklerine yonelik goriisler dile getirilmistir. Bu donemde
okullarin hangi kosullarda etkili olabilecegini inceleyen yaklasimlar “Etkili Okul
Hareketi” olarak tanimlanmistir. Etkili okul hareketi kapsaminda yapilan ¢aligmalarda
etkili okullarin; (i) giiclii liderlik, (ii) yiiksek beklentiler, (iii) diizenli okul iklimi ve
(iv) ogrenci gelisiminin izlenmesi 6zellige sahip oldugunu belirlemistir (Edmons,

1979).

Kurul Tural (2002)’a gore okul olanaklarinin 6grenci basarisini belirleyen bir girdi
olarak ele almak mimkiindiir. Okul girdisi, 6grencinin okul ortaminda karsilastig
sosyal ve fiziksel imkanlarin ve 6gretim siireglerinde uygulanan programlarin, drgiitsel
kiiltiiriin tamam olarak ifade edilebilir. Ince (2017)’ye gore okul kaynaklar1 olarak da

tanimlanabilen bu unsurlarin degiskenligi basarinin yoniinii etkilemektedir.
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OECD (2016) raporunda ise, egitime yapilan yatirimlarin ve kullanilan kaynaklarin
Ogrenci basarisi lizerinde etkisi oldugu ancak bu etkinin diisiik diizeyde kaldigi; nemli
olan noktanin kaynaklarin niteligi ve ne sekilde kullanildigi oldugu belirtilmistir. Bu
nedenle, yoneticilerin, okullarin ve ailelerin odaklanmasi1 gereken nokta egitimsel
kaynaklarmn etkili kullanilip kullanilmadigi ve hangi kaynaklarin 6grenci
performanslarini artirabilecegidir. Okula ait degiskenlerin 6grenci basarist iizerinde
etkilerini incelmek i¢in ¢ok diizeyli modelleme teknikleri kullanilarak analizler
yapilmistir. Bu analiz sonuglarima dayali olarak yapilan meta analiz c¢alisma
sonuclarina gore okulla ilgili degiskenler 6grenci basarisindaki varyansin %8-10
arasinda aciklamaktadir. Bu analiz sonucuna gore okulla ilgili degiskenler dil
ogretiminden daha ¢ok matematik basarisi tizerinden etkilidir (Bosker & Witziers,
1996).

Savasci ve Tomul (2013), 6grencilerin akademik basarilari tizerinde etkili olabilecek
onemli faktorlerden birinin egitimde kullanilan kaynaklar oldugunu belirtmistir.
Ancak OECD (2011) g¢aligmasma gore okul kaynaklarr ile 6grenci performansi
arasindaki iliskinin ¢ogunun okullarin sosyo-ekonomik ve demografik profilleri ile
yakindan iligkili oldugu belirtilmektedir. PISA dongiilerinde elde edilen sonuglar, okul
sistemlerinin dezavantajli sosyo-ekonomik ailelerden gelen ¢ocuklarinin basarilari
tizerindeki etkisini azaltmaya yardimci olabilmektedir (OECD, 2019). Okullar,
dezavantajli ¢ocuklara kaynak yonlendirmeye hizmet edebilir ve bdylece dgrenme
firsatlari ve sonuglarinin daha adil bir sekilde dagitilmasina yardimei olabilir (Downey
& Condron, 2016). OECD iilkeleri genelinde ve sinif mevcudu, 6gretim siiresi, okul
sonrast derslere katilim, miifredat dis1 etkinliklerin mevcudiyeti ve okul miidiiriiniin
Ogretmen yetersizligi algisi ve 6gretimi olumsuz etkileyen maddi kaynaklarin eksikligi
ile ilgili hususlar1 g6z 6niinde bulundurarak, 6grenci performansindaki degisimin %5'i
sadece  okullarda mevcut olan egitim kaynaklarindaki  farkliliklardan
kaynaklanmaktadir. Buna karsilik, 6grenci performansindaki varyansin %18'1 egitim
harcamalarina, sosyo-ekonomik ve demografik arka plana bagli olarak
iligskilendirilebilir. Diger bir deyisle, 6grencilerin sosyoekonomik durumu ile gittikleri

okullarin egitimsel kaynaklari arasinda bir korelasyon vardir (OECD, 2016).

Amerika Birlesik Devletleri ve Avustralya'da yapilan ¢aligmalarda okul diizeyinde

faktorler- ortalama SES, okul biiyiikliigli, ortalama sinif biiyiikligi, kabul politikasi,
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okulun kirsal veya kentsel konumu ve matematik 6gretimine ve okul iklimine verilen
stirenin uzunlugu — akademik basarinin kii¢iik bir kismini agiklamaktadir. Ancak, okul
diizeyindeki bu degiskenler Amerika Birlesik Devletleri'ndeki okul diizeyindeki

varyansi Avustralya'dan daha fazla agiklamaya katkida bulunmaktadir.

Teddlie, Reynolds ve Sammons, (2000) okulun basar1 tizerindeki etkisinin 6grencilerin
sosyoekonomik durumlari, toplum tiirleri (kirsal, kente) ve okul tiirii (ilkokul veya
ortaokul) baglaminda incelenmesi gerektigine vurgu yapmaktadir. Ancak okulun
bulundugu yerlesim yerinin akademik basar1 ile iliskisi konusunda arastirma
sonuglarinda bir tutarlilik bulunmamaktadir. Bazi caligmalar yiiksek performans
gosteren okullarla iliskili faktorlerin cografi baglama bagl olarak degistigini isaret
etmektedir. Amerika Birlesik Devletleri'ndeki 6grenci basarisinin  kirsal alan
okullarinda kent okullarina gére daha diisiik oldugu bildirilmistir (Roscigno &
Crowley, 2001). Bu, arastirmanin okulun yerinin 6grenci sonuglari tizerinde dnemli
bir etkisi oldugunu gosterdigi Avustralya'da da dogrulanmistir. Kirsal alan okullarina
iliskin bu dezavantaj, 6grencilerinin yoksulluk diizeyi ve yetersiz egitim kaynaklari ile
aciklanmistir (Roscigno ve Crowley, 2001). Okulla ilgili degiskenler arasinda, diger
degiskenler kontrol edildikten sonra bile, okul konumunun matematikteki performansi
tahmin etmede anlamli oldugu gosterilmistir. Bu sonuglar, kentsel okullardaki
ogrencilerin, kirsal alanlardaki yoksulluk boyutu nedeniyle tipik bir gézlem olan kirsal
okullardaki akranlarindan daha iyi performans gosterdigini tespit eden Roscigno ve
Crowley (2001) aragtirma sonuglari ile uyumludur. Ancak daha yakin tarihli ¢aligma
sonuglarma gore kentsel alanda olan okul Ogrencilerinin basaris1 kirsal okullarda

oldugundan daha fazla farklilik gostermemistir (Reeves & Bylund, 2005).

Okul iklimi lizerine yapilan ¢ok sayida ¢alismada okul ikliminin hangi spesifik boyutu
ogrenci basarist ile iligkilidir ve bu iligkinin altinda yatan mekanizmalarin neler oldugu
incelenmistir. Berkowitz, Moore, Astor ve Benbenishty (2017) yayimlanan 78
arastirma makalesi verilerini kullanarak yaptiklar1 meta-analizi sonucuna gore olumlu
bir okul ortaminin diisiik SES’in ve diger risk faktorlerinin akademik basari tizerindeki
olumsuz etkisini azalttigin1 ve daha yiliksek akademik basariya katkida bulundugunu
belirtmektedirler. Bir baska ¢alismada is yiliksek akademik beklentiler ve yiiksek
kaliteli 6gretmen-6grenci iligkileri ile karakterize edilen olumlu bir okul ikliminin

daha yiiksek akademik basariya yol agtig1 belirtilmektedir (Wang ve Degol, 2015).
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Ogrencinin akademik basaris1 ile okula iliskin algilar1 arasinda iliskiye vurgu
yapilmakla birlikte bu iligskinin tek tarafli olmadigi belirtilmektedir. Okula iliskin
olumlu 6grenci algilarinin akademik basariy1 artirabilecegi gibi diisiik basarinin da

okulla ilgili olumsuz algilarin olusmasina neden olabilir (Thapa ve ark. 2013).

Thapa ve ark. (2013) gore okul ikliminin 6grenme i¢in bir 6n kosul oldugunu ve
akademik basari ile olumlu iliskili oldugunu belirtmektedirler. Benzer sekilde, Osher
ve Kendziora (2010), olumsuz bir okul ikliminin 6grencilerin okul katilimini
sinirlandirabilecegini ve bu da daha sonra akademik basarinin daha kotii olmasina yol
acabilecegini belirtmistir. Birgok caligma, okul iklimi ile akademik basarinin farkli
gostergeleri arasinda pozitif bir iliski oldugunu gostermistir. Salmela-Aro, Kiuru,
Pietikdinen ve Jokela, (2008) calismasina gore okul iklimi ile akademik basari
arasindaki iliski hem bireysel hem de okul diizeyinde anlamlidir (r <| 0.3 |). Calismalar,
ogrenci-0gretmen iliskileri gibi okul iklim degiskenleri ile 0grencilerin akademik
motivasyonu, okul katilimi veya okula karsi tutumlart gibi 6grenme Onkosullari
arasinda pozitif bir iliski oldugunu géstermistir (Wang & Holcombe, 2010; Van Ryzin,
2011). Ogrencinin akademik o6z-yeterliligi ile okula iliskin duygulari, 6gretmen
destegine iliskin algilar1 ve okul iklimi ile pozitif bir iligki vardir (Alivernini & Lucidi,
2011).

Sinif ve okuldaki disiplin iklimi de 6grenmeyi etkileyebilir. Daha disiplin sorunu olan
smiflar ve okullar 6grenmeye daha az elverislidir. Ciinkii 6gretmenler egitim
baslamadan Once diizenli bir ortam olusturmak ic¢in daha fazla zaman harcamak
zorundadir. Sinifta dersin daha fazla kesintiye ugramasi 6grencilerin katilimini ve
dersleri takip etmelerini engeller. Disiplin iklimi PISA'da, 6grencinin egitim okuma
derslerinde 6gretmeni ne siklikta dinlemedigi ile belirtilir; giiriiltii ve diizensizlik var,
Ogretmen G6grencilerin sessizlesmesi i¢in uzun siire beklemek zorundadir; 6grenciler
1yi calisamazlar ve 6grenciler ders basladiktan sonra uzun siire calismaya baslamazlar

(Basque & Bouchamma, 2013).

Ogrenci katilim1 iizerine arastirmalar, okul iklimi ve basar1 arasindaki iliskinin daha
karmasik ve anlamli bir modelinin olusturulmasina yardimci olma potansiyelini
dikkate alarak incelenmistir. Cesitli ¢alismalar, olumlu bir okul ortaminin okulda daha

fazla 6grenci katilimini tesvik ettigini 6ne silirerken, diger ¢alismalar katilimin daha
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fazla 6grenme ve akademik basariya yol agtigini bulmustur (Archambault, Janosz,
Fallu, & Pagani, 2009; Lawson & Masyn, 2015; Wang & Eccles, 2013).

Aragtirmalar genellikle egitim kaynaklari ile 6grenci performansi arasinda zayif bir
iliski oldugunu belirtmektedir. Bu ¢alisma sonuglarina gore sanayilesmis tilkelerde
Ogrenci basarist lizerinde maddi ve finansal kaynaklardan daha c¢ok insan
kaynaklarmin (yani Ogretmenler ve okul midirleri) daha fazla etkili oldugu
vurgulanmaktadir. Gegmis arastirmalarda go6zlenen kaynaklar ve performans
arasindaki genel olarak zayif iliski PISA'da da goriilmektedir. Ancak bu zayif iligkinin
kaynaklarin basartyr hi¢ etkilemedigi anlamimna gelmedigi vurgulanmaktadir. Bu
iligkinin zayif olmasinin ¢ogu okul sisteminin &gretim ve Ogrenim ig¢in asgari

kaynaklara sahip olmasindan kaynaklana bilecegi belirtilmektedir. (OECD, 2019).

Literatiir siklikla 6grenme siiresinin 6grenci sonuglart iizerinde bir etkisi oldugunu
gdstermistir. Ogrenme siiresi bir okul giiniinii, bir okul y1limin uzunlugunu veya sadece

bir gorevi ifade edebilir (Hattie, 2009).

Smif ve okul etkileri iizerine yapilan g¢aligmalar, 6gretmen etkilerinin matematik
basarisindaki degisimin biiyiik bir bdliimiinii olusturdugunu gostermistir. Ogrenci
basarisindaki varyansin %30'unun 6gretmenlerden kaynaklandigini iddia edilmektedir
(Basque & Bouchamma, 2013). Ogretmen etkisiyle ilgili degiskenler, dgretmen
davraniglarinin ve uygulamalarinin 6grenci basarisi iizerindeki etkisini ifade eder.
Ogretim uygulamalarindaki énemli farkliliklar dgrenci performansindaki farkliliklar
ile sonuglanir. Okul etkinligi iizerine yapilan arastirmalar, akademik bagarmin biiyiik
Olctlide ogretilenlerin kalitesine bagli oldugunu agikg¢a gostermistir ve bazi ¢alismalar,
ogretmenlerin 6grencilerinin ne kadar iyi performans gosterdigi iizerindeki kiimilatif
etkiyi de gostermistir (Rowan, Correnti, & Miller, 2002). Huang ve Moon (2009), bir
smifta yillarca dgretmenlik deneyiminin okumada daha iyi bir performansla iligkili
oldugunu bulmuslardir. Bir 6gretmen ne kadar ¢ok deneyim kazanirsa, d6gretimi o
kadar iyi olur ve Ogrencileri o kadar iyi performans gosterir. Daha deneyimli
ogretmenler sinif i¢i etkinliklerini planlamak i¢in daha fazla sayida stratejiye hakim
olurlar ve bu stratejileri uygulama konusunda daha vyetkindirler (Basque &
Bouchamma, 2013). Ogretmen mesleki gelisiminin basar1 iizerindeki etkisini

inceleyen daha ileri ¢alismalarda, 6gretmenler arasindaki farkliliklarin matematik
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basarisindaki  degisimin g¢ogunun agiklanmasina yardimecr oldugunu ileri

stirmektedirler (Lamb & Fullarton, 2002).

2.2.  llgili Arastirmalar

Arifoglu (2019) calismasinda TIMSS 2015 verilerini kullanarak Tiirkiye’de 4. ve 8.
smif 6grencilerinin matematik basarilarina etki eden faktorleri asamali dogrusal
modelleme yontemini kullanarak incelemistir. Calismanin bulgularina gére matematik
basarisindaki toplam varyansin 4. ve 8. siif diizeyinde sirasiyla %37,6 ve %35,6’sinin
okullar aras1 farkliliktan kaynaklandigini bunun yaninda okul diizeyinde agiklanan
basar1 varyansmin yaklasik yarisinin 6grencilerin sosyoekonomik diizeylerindeki
farkliliktan kaynaklandigi sonucuna ulagmistir. Okul diizeyindeki okulun
sosyoekonomik kompozisyonu ve okulun akademik basar1 vurgusunun basari tizerinde
anlaml bir etkisinin oldugu ancak; okulun 6gretim kaynaklari, 6gretmenin mesleki
doyumu, mesleki is birligi ve mesleki 6zgiiveni degiskenlerinin basari iizerinde

etkisinin olmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Chmielewski (2018), 50 yil iginde yapilan 30 uluslararasi degerlendirmenin verilerini
kullanarak 100 iilkeden yaklasik 5,8 milyon 6grencinin verilerini akademik basariya
etki eden sosyoekonomik faktorleri belirlemek amaciyla analiz etmistir. Calismada
ebeveyn egitim diizeyi, ebeveyn meslegi ve evdeki kitap sayisi sosyoekonomik
diizeyin gostergesi olarak kabul edilmistir. Calismanin bulgularina gore
sosyoekonomik diizeyin akademik basari lizerinde ge¢misten giinlimiize kadar pozitif

yondeki etkisini siirdiirmektedir

Tsai ve Yang (2015), TIMSS 2011 verilerini kullanarak, Tayvanhi 8. smif
ogrencilerinin fen basarisina etki eden 6grenci, okul ve sinif boyutlarinda agamali
dogrusal modeller olusturulmustur. Arastirmanin bulgularina gére 6grencilerin ev
kaynaklari, 6gretmenlerin egitim diizeyi ve okul iklimi degiskenleri sirasiyla 6grenci,
siif ve okul diizeyi degiskenler arasinda 6grenci basarilarinin en giiclii yordayicilart
oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogrenci basarilarna iliskin varyansin biiyiik bir

kisminin 6grenci seviyesindeki degisikliklerden kaynaklandigin1 vurgulamislardir.

Ker (2015), TIMSS 2011 8. Simif diizeyinde uygulanan matematik verilerini

kullanarak Singapur ve ABD 8. sinif 6grencilerinin basarilar1 arasindaki farklar
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incelenmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin basarilarina etki eden degiskenlerin
her iki tlilkede de Ogrencilerin 6z-yeterlik diizeyleri, okulun ekonomik yapisi ve
matematik 6gretiminde 0gretmen 6z-gliveni degiskenler olduguna ulasmistir. Basari
diizeylerinin farkliligit Amerikan 68rencilerinde daha ¢ok kaynaklar ile iliskili iken,
Singapurlu 6grencilerde, 6grencilerin tutum, motivasyon ve beklentilerinin etkisi daha
fazla oldugu bulunmustur. Bununla birlikte 6grenci basarisi iizerindeki biiyiik etkisi

olan etmenlerden birisi 6gretmen 6zellikleri olarak gosterilmistir.

Chen, 2014 calismasinda TIMSS 2007 matematik uygulamasi verilerini kullanarak
Hong Kong ve Singapur 4. simif Ogrencilerinin elde etmis olduklari puanlari
karsilastirmak i¢in matematiksel modeller kurmustur. Ogrenci diizeyinde 8, sinif ve
okul diizeyinde ise 9 degisken ile asamali dogrusal modeller olusturulmustur. Ogrenci
diizeyinde evdeki kitap sayisi, evde konusulan dil, matematik 6dev siklig1 ve
matematik 6grenmede 6z giiven ve siif/okul diizeyinde matematik 6gretimi yapilan
siif bityiikligi ile 6grencilerin matematik basarist arasinda anlamli derecede iligkili
bulmustur. Calismada 6grencilerin matematik dersine iliskin 6z-giiven diizeylerinin
matematik basarilarinin en 6nemli yordayicist oldugu bulgusuna ulasilmigtir. Ayrica
bu degiskenlerin matematik basarisi ile iliskisinin de iilkelere gore farklilik gosterdigi

sonucuna ulasilmistir.

Kahraman (2014) yaptig1 ¢alismada 4. ve 8. sinif dgrencilerinin fen bilgisi dersine
katilimlarinin basariyla iliskisi ve bu iligkinin 4. ve 8. sinifta nasil farklilik gdsterdigi
incelemistir. Arastirma bulgularina gore 4. sinif 6grencilerinin 8. smif 6grencilerine
gore derse daha fazla katilim gosterdigi gorilmistiir. Ayrica her iki grupta da
davranigsal katilimin basar1 tizerinde pozitif etkisi oldugu sonucuna ulasilmistir.
Duyusgsal katilim a¢isindan ise 4. siniflar i¢in feni sevme akademik basariya pozitif
etki ederken, okul bagliliginin anlamli bir etkisi bulunmamaktadir. 8. siniflarda ise her

iki boyutun da pozitif etkisi oldugu bulgusuna ulagilmistir.

Akyliz (2014) calismasinda, TIMSS 2011 verilerini kullanarak Tiirkiye, Singapur,
ABD ve Finlandiya’daki 8. smif Ogrencilerinin, 6grenci ve okul diizeylerindeki
Ozelliklerinin matematik basarisina etkisini karsilastirmistir. Calismadan elde edilen
bulgulara gore Ogrenci diizeyinde Ogrencilerin matematik ozgiivenleri ve evdeki

egitimsel kaynaklar ile okul diizeyinde de okulun 6grencilerin ekonomik diizeylerine
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gore yapisi degiskeni tiim iilkelerde 6grenci basarisini pozitif yonde anlamli etkiledigi

sonucuna ulasilmistir.

Abazaoglu (2014), calismasinda TIMSS 2011 uygulamasina katilan Singapur, Giliney
Kore, Japonya, Ingiltere, Tiirkiye, Romanya, Giircistan, Malezya ve Makedonya’da
olusan 9 iilkenin 8. smf O&grencilerinin; O6grenci oOzellikleri ve fen bilgisi
Ogretmenlerinin Ozellikleri ile fen basarilar1 arasinda nasil bir iliski oldugunu
arastirmistir. Arastirmanin 6grenci diizeyi i¢in kontrol degiskenlerini, ebeveynlerin
egitim durumlari, 6grencinin egitim hedefi ve 6grencilerin okul yasamini aileleri ile
paylasimi olusturmaktadir. Ug grup altinda toplanan dgretmen diizeyi degiskenleri ise;
(1) 6gretmenin demografik 6zellikleri (hizmet siiresi, 6grenim durumu, lisans egitim
alani, is doyumu), (2) 6gretmenin ders isleme ve 6gretmenligi ile ilgili 6zellikler (ders
islerken bilgisayar kullanimu, isbirligi yapmasi, sinifa ilgi ¢ekici materyal getirmesi,
fen dersi i¢in hazirlanmig yazilim kullanmast), (3) 6gretmenin son iki yilda aldigi
mesleki gelisim (fen konulari, fen egitimi/6gretimi, fen dersi program gelistirme, bilgi
teknolojilerinin fen dersinde kullanimi) etkinliklerine katilma indeksi olarak
belirlenmistir. Arastirmanin bulgularina gére, TIMSS 2011 uygulamasinda Tiirkiye’de
ogrencilerin fen basaris1 varyansinin %28,5’inin 6gretmen degiskenleri, kalaninin ise
ogrenci degiskenleri ile agiklanabilecegi sonucuna ulagilmistir. Arastirmaya dahil
edilen degiskenler arasinda bu basariyr anlamli diizeyde etkileyen Ogretmen
ozellikleri; (1) is doyumu, (i1) derste bilgisayar kullanimi ve (iii) bilgi teknolojileri
tizerine almis olduklart mesleki gelisim etkinliklerine katilma indeksi olarak
bulunmustur. Ogretmenlerin egitim diizeyi seviyeleri ve Ogretmenlerin lisans
egitimlerini fen bilgisi alaninda yapmalarmin 6grencilerin fen basar1 puanlarina

etkisinin iilkeler arasinda farklilik gdsterdigi bulgusuna ulagilmistir.

Mohammadpour ve Abdul Ghafar, 2012 c¢alismalarinda 2007 TIMSS uygulamasina
katilan tiim 8. sinif 6grencilerinin matematik basarilarina iligskin okul-i¢i, okullar-aras1
ve llkeler-aras1 farkliligi anlamak i¢in agsamali modeller gelistirilmistir. Arastirmada,
2007 TIMMS’e katilan 48 iilkede yer alan 7.216 okuldaki 217.728 6grenciden elde
edilen veriler kullamlmigtir. Ogrenci basarilarina iliskin toplam varyansin
%40,39’unun okul-i¢i faktorlerden, %:20,61°inin okullar-aras1 farklardan ve
%38,99’unun {ilkeler-aras1 farklardan kaynaklandigi bulgusuna ulagmistir.

Ogrencilerin basarilarina iliskin, dgrenci diizeyinde en giiglii yordayici, sosyo-
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ekonomik durum ve arkasindan 6z kavramlarinin oldugu, okul diizeyinde en giicli
yordayici okulun bulundugu bélgenin oldugu ve iilke diizeyinde matematik ortalama
puanlarinin en gii¢lii yordayicisi da sosyo-ekonomik durum oldugu sonucuna

ulasilmstir.

Louis ve Mistele, 2012 ¢alismalarinda TIMSS 2007°nin 8. siiflara uygulanmasindan
elde edilen verilerden faydalanarak Amerikan Ggrencilerin cinsiyete bagli olarak
ogrencilerin 6z-yeterlik diizeylerinin fen ve matematik puanlarinda bir farklilasma
olup olmadiginmi arastirmiglardir. Arastirmada 6grencilerin 6z-yeterlik diizeyi kontrol
altina alindiginda Ggrencilerin matematik puanlarinda konulara gére anlamli bir
farklilasmanin oldugu bulgusuna ulasilmistir. Kiz 6grencilerin  sadece cebir
konularinda erkek 6grencilerden yiiksek puanlara sahip olduklar1 diger konularda ise
erkek 6grencilerin daha yiiksek puanlar elde ettigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica erkek
ogrencilerin tiim fen alanlarinda kiz Ogrencilerden daha yiiksek puan aldiklar
goriilmistir. Bu bulgulara ek olarak matematik alaninda kiz 6grencilerin erkek
Ogrencilerden daha diisiik 6z-yeterlige sahip olduklari, fen alaninda ise herhangi bir

anlamli fark olmadig1 sonucuna ulagilmistir.

Wang, Osterlind ve Bergin (2012), ¢alismalarinda TIMSS 2003 uygulamasindaki
ABD, Rusya, Singapur ve Giiney Afrika iilkelerinin basarilara iligkin modeller
gelistirmislerdir. Ogrencilerin matematikteki 6z kavramlari, matematie verdikleri
deger, okul algisi, 6gretmen ve okul yetkililerinin okullarin/siniflarin 6zelliklerine
iligkin algilar1 degiskenleri asamali dogrusal modelleme ile analiz etmigslerdir. Bu
modellere gore 6grenci degiskenlerinden biri olan 6grencilerin 6z kavramlari, bu dort
iilkede de 8. siif dgrencilerinin matematik basarisi ile iliskili en 6nemli degisken
olarak gosterilmistir. Bununla birlikte, 6grenci basarilarina iligkin aile, 6gretmen ve

okul degiskenlerinin de tilkeden iilkeye farklilik gdsterdigi sonucuna da ulagilmistir.

Dodeen, Abdelfattah, Shumrani ve Hilal (2012), ¢alismalarinda TIMSS 2007 8. sinif
Ogretmen testlerinden elde edilen veriler dogrultusunda en basarili tilkelerden biri olan
Tayvan ile Suudi Arabistan 6gretmenlerinin basartya etki eden 6gretmen 6zelliklerini
karsilagtirmiglardir. 171 Suudi ve 152 Tayvanli 6gretmen verisinden elde edilen
sonuglar iki iilke 6gretmen Ozellikleri arasinda anlamli farkliliklar oldugunu
gostermektedir. Ogretmenlerin matematik konularinin 8gretimine iliskin hazirliklar,

profesyonel gelisim programlarina katilim ve dgretmenlerin okul g¢evresine iligkin
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algilar1 bakimindan Tayvanli 6gretmenler lehine anlamli farkliliklar oldugu sonucuna
ulagilmigtir. Arastirma sonuglarina gore her iki tilkede de 6gretmenlerin okullarda aile
destegini yetersiz buldugu ve 6gretim uygulamalarinda sinif testlerinin 6nemli bir yer

tuttugu anlasilmaktadir.

Atar ve Atar (2012) ¢calismalarinda, 6grenci merkezli 6gretim uygulamalari, siniflarin
bilgisayarlar ile donatilmas1 ve diger bazi degiskenlerin 6grencilerin TIMSS 2007 fen
basarilarina etkilerini arastirmiglardir. Yapilan hiyerarsik lineer modelleme (HLM)
analizleri sonucunda; bilgisayar erisiminin Ogrencilerin basarilarin1 olumlu yonde
etkilerken, sorgulamaya dayali 6gretimin ise olumsuz yonde etkiledigi bulgusuna
ulagmislardir. Ayrica Ogrencilerin fen o6grenmedeki o6zgiivenleri, ailelerinin
sosyoekonomik statiileri ve fen derslerinden sorumlu 6gretmenlerin deneyimi arttikca,
basar1 seviyelerinin de arttig1 tespit edilmistir. Cinsiyete bagli olarak, fen dersine kars1
Ozgliven ve sorgulamaya dayali 6grenme becerilerinin, 6grencilerin fen basarilari
tizerindeki etkisinin okuldan okula istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulundugu

sonucuna ulagilmistir.

McConney ve Perry (2010) galismalarinda okulun sosyoekonomik kompozisyonu ile
Ogrencinin sosyoekonomik o6zelliklerinin, d6grencilerin matematik ve fen basarisina
etkisini PISA 2006 Avustralya verilerini kullanarak analiz etmislerdir. Calismanin
bulgularina gore okulun sosyoekonomik kompozisyonundaki yiikselisin 6grencilerin

matematik ve fen basarilarina pozitif yonde etki etmektedir.

Mert Kalender (2010) ¢alismasinda 3.100 9. sinif 6grencisinin matematik basarisina
etki eden faktorleri incelemek i¢in hiyerarsik lineer modelleme yontemlerini
kullanmistir. Calisma bulgularina gore sosyo-ekonomik durum matematik basarisi
tizerinde giiclii bir etkiye sahip oldugu sonucuna ulagsmistir. Bununla birlikte sinif
icindeki 6grenci merkezli etkinlikler, sinif ortami, 6z yeterlilik ve matematige karsi

motivasyon matematik basarisina olumlu yonde etki ettigini sonucuna ulagilmistir.

Akyiiz ve Berberoglu (2010), ¢alismalarinda TIMSS 1999 verileri ile 9 Avrupa iilkesi
8. sinif dgrencilerinin matematik basarilarini karsilastirmak i¢in iki diizeyli analizler
uygulamiglardir. Analiz sonuglarma gore ogrenci diizeyi degiskenlerden yalnizca
evdeki egitim kaynaklar1 degiskeninin tiim iilkelerde anlamli etkilerinin oldugu diger

degiskenlerin ise anlamli etkilerinin olmadig1 sonucuna ulasilmistir.
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Dogan ve Baris (2010), caligmalarinda TIMSS 1999 ve TIMSS 2007 uygulamalarina
katilan Tiirkiye’deki 6grencilerin duyussal 0Ozelliklerinin matematik puanlarini
yordama diizeyini arastirmiglardir. Duyussal boyutlar1 6lgen tutum, deger ve 0z-
yeterlik puanlar1 bagimsiz degisken, 6grencilerin matematik basar1 puanlar1 bagiml
degisken olarak analizler yapilmigtir. Verilerin analizinde ¢oklu regresyon tekniginden
faydalanilmistir. Aragtirmanin sonucunda 6grencilerin TIMSS 1999 ve TIMSS 2007
sinavlarindaki; matematik basarisi, matematige karsi tutum, 6z-yeterlik inancglar1 ve
matematige verilen deger degiskenlerine iliskin puan dagilimlarinin iki uygulamada
da benzer bir dagilim gosterdigini tespit etmislerdir. TIMSS 1999 matematik basari
puanlar i¢in dgrencilerin 6z-yeterlik inang puanlarinin yordama diizeyinin 6nemli
oldugu, Ogrencilerin matematige yonelik tutum ve matematige verdikleri deger

puanlarinin 6grenci basarilarin1 yordama diizeyinin énemli olmadigina ulasilmistir.

Oztiirk ve Ugar (2010) TIMSS 2007 verilerini temel alarak Tayvan ve Tiirkiye’deki 8.
smif O6grencilerinin basarilarina etki eden; Ogrencilerin evde kitap bulundurma
yilizdeleri, ailelerin egitim durumu, Ogretmen egitimi, egitime ayrilan biitge,
ogrencilerin fene karsi tutumlari, fen miifredatlar1 ve fen dersine ayrilan siire ile
ogrencilerin teknoloji kullanim1 degiskenleri agilarindan karsilastirmalar yapmislardir.
Arastirma sonucunda sirasiyla dil, sosyo- ekonomik durum, ailelerin egitim durumu,
iilkelerin egitim stratejileri, egitime ayirilan biitge, 0gretmen egitimi, miifredat, fen
dersine kars1 tutum, teknoloji kullanimi1 ve fen egitimine ayrilan siire basarisizliga

neden olan faktorler arasinda gosterilmistir.

Erberber, 2009°da yaptig1 ¢alismada TIMSS 2007 8. simif verilerinden yola ¢ikarak
Tiirkiye’deki 6grencilerin fen basarilarinda bolgesel bir farkliligin olup olmadigim
arastirmistir. Arastirmada asamali dogrusal modellemeler kullanilmigtir. Arastirma
sonucunda Giineydogu Anadolu ve Dogu Anadolu boélgelerinde basari agisindan
farkliliklar gortilmiistiir. Bu farkliligin nedeni olarak da anne baba egitim seviyesinin
yetersizligi, sinirl ev kaynaklari, akademik basar1 i¢in yetersiz siif iklimi ve egitim-

Ogretim araclariin yetersizligi gosterilmistir.

Phan (2008), TIMSS 2003 8. sinif verilerini kullanarak Misir, Giiney Afrika, Kanada
ve Amerika Birlesik Devletleri iilkelerinin matematik basarisin1 bu tilkelerdeki okul
i¢i ve okullar aras1 varyansi; 6grenci 6zellikleri, ev kaynaklari, 6gretim uygulamalari,

ogretmen Ozellikleri ve okul 6zelliklerinden olugan asamali dogrusal modeller aracilig1
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ile karsilagtirmal1 olarak incelemistir. Arastirmada bu degiskenlerin 6grenci basarilari
ile iliskilerine yonelik bes ayri model olusturulmustur. Ogretim tecriibesi ile ilgili
degiskenlerden olusan model ABD 6grenci basarisini ve 6gretmen 6zellikleri ile ilgili
model Misirli 6grenci basarilarin1 yordamada etkili model olarak goriilmiistiir. Bu
degiskenlerden hicbirinin Giiney Afrikali 6grencilerin basarilarina anlamli bir etkisi

bulunmamastir.

Kaya (2008), 4. sinif 6grencilerinin fen basarilarina etki eden sinif ve okul kaynakli
degiskenlerin etkisini TIMSS 2003 uygulamasma katilan bes iilke arasinda
incelemistir. Ornekleme Amerika Birlesik Devletleri, Japonya, Singapur, Avustralya
ve Iskogya almmustir. Arastirmada 6grenci diizeyinde cinsiyet, 6z yeterlik diizeyi ve
evdeki egitim kaynaklar1 degiskenleri, simif diizeyinde ise; ogretmen oOzellikleri,
ogretim degiskenleri ve smifin yapist degiskenleri ile asamali dogrusal modeller
kurulmustur. Sonu¢ degiskeni olarak 6grencilerin bagari puanlari kullanilmistir.
Arastirma sonucunda; Ogrenci karakteristik Ozelliklerinin 6rnekleme alinan tiim
iilkelerde tutarli bir sekilde 6grenci basarilar1 ile anlamh iliskilere sahip oldugu
bulgusuna ulasilmistir. Arastirmada 6gretmen ve 0gretim araclarinin etkisinin diisiik
oldugu vurgulanmistir. Ogretmen desteginin 6grenci basarisi iizerinde pozitif etkileri
oldugu iilkelerin Amerika Birlesik Devletleri ve Singapur oldugu saptanmistir. Fen
arastirmalarma yapilan vurgu, Ogrenci basarilar1 ile Singapur’da pozitif iliski
gosterirken, Amerika Birlesik Devletleri ve Avustralya’da negatif iliskiye sahip
oldugu belirtilmistir.

Akiba, LeTendre ve Scribner (2007), TIMSS 2003 uygulamasi sonuglari
dogrultusunda 46 iilkenin Ogretmen kalitesi ve Ogrencilerin matematik basarilari
arasindaki iliskileri sosyo-ekonomik durumu da dikkate alarak incelemislerdir.
Arastirma bulgularina gore daha kaliteli 6gretmenlerin dgrencilerinin daha basarili
oldugu dolayistyla 6gretmenin Ogrenciler arasindaki basari esitsizligini gidermede

onemli etkileri oldugu sonucuna ulasmislardir.

Ozdemir (2003) 8. simf dgrencilerinin, fen basarilarinin simf ici etkinlikler, ailenin
sosyo-ekonomik durumu ve Ogrencilerin fen bilimlerine karsi tutumlar1 gibi fen
basarisina etki eden faktorler ile iliskileri modellemesi {izerine ¢alismistir. Calisma
bulgularina gore 6grencilerin fen basarilari en ¢ok ailenin sosyo-ekonomik durumuyla

ilgili oldugu goriilmustiir. Ayrica, bu model incelendiginde ogrencilerin fen
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bilimlerinden hoslanmalar1 onlarin fen basarilart ile ilgili goriilmemektedir. Buna ek
olarak, 6grencilerin fen basarilari ile 6grenci merkezli sinif i¢i etkinlikleri negatif iliski
gostermistir. Bunun aksine, fen basarisi ile 6gretmen merkezli simif i¢i etkinlikleri
arasinda pozitif bir iliski gozlenmistir. Ayrica 6grencilerin fen basarilarinin onlarin

basari algilariyla yiiksek diizeyde iliskili oldugu gozlenmistir.

Heyneman ve Loxley (1983), yiiksek ve diisiik gelirli iilke verilerinden yola ¢ikarak
Ogrencinin ev ortami 6zelliklerinin akademik basariya etkisini incelemistir. Calismada
kullanilan baz1 degiskenler; ebeveyn egitim diizeyi, ebeveyn meslegi, evdeki kitap
sayisidir. Calismadaki bu degiskenlerin G6grencinin sosyoekonomik &zelliklerini
belirledigi sdylenmektedir. Calismanin bulgularina goére yiiksek gelir diizeyindeki
ilkelerde sosyoekonomik 6zelliklerin basariya olan etkisi diisiik gelir diizeyinde olan

ulkelere nazaran daha fazladir.

Coleman raporu olarak bilinen 1966 yilinda Amerika’daki okullarda yapilan tarama
caligmasinda Ogrencinin sosyoekonomik diizeyi, sosyal smifi ve Ogrenci
yeteneklerinin akademik basariya okul 6zelliklerinden daha fazla etki ettigi sonucuna
ulagmiglardir. Ayrica bu calismada okul 6zelliklerinin akademik basariya etkisinin de
¢ok az oldugunu sonucunu bulmuslardir (Coleman, ve digerleri, 1966). Bu ¢alismanin
bulgularina karsin daha sonraki yillarda yapilan arastirmalarda okul 6zelliklerinin
akademik basari tizerindeki etkisinin biiyiik oldugu sonucuna ulasilan ¢alismalara da
rastlanmaktadir (Edmons, 1979; Rutter, Maughan, Mortimore, Ouston, & Smith,
1979).
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BOLUM I1I

YONTEM

Arastirmanin bu boliimiinde arastirmanin modeli, veri kaynagi ve degiskenleri ve

verilerin analizi sunulmustur.

3.1. Arastirmamn Modeli

Bu arastirma; secilmis iilkelerde TIMSS 2015 uygulamasina katilan 4. smif
ogrencilerinin 6grenci, aile ve okula ait degiskenler ile matematik basarisi arasinda
yordayict bir iliski olup olmadigini incelemeyi amagladigl i¢in iligkisel tarama
modelindedir. Iligkisel tarama modeli, genel tarama modelinin bir alt tiiriidiir. Genel
tarama modelleri bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaci ile
evrenin timii ya da ondan alinacak bir Orneklem iizerinde yapilan tarama
caligmalaridir. Genel tarama modelleri ile tekil ya da iligkisel taramalar yapilabilir.
Iliskisel tarama modelleri, iki ve daha fazla sayidaki degisken arasindaki birlikte

degisimin derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelleridir (Karasar, 2008).
3.2. Veri Kaynagi ve Degiskenler

Aragtirma kapsaminda kullanilan TIMSS 2015 4. siif matematik uygulamasindan
elde edilen veriler IEA’nin veri tabanindan tiim arastirmacilara serbest erisimle
sunulmaktadir. Veriler IEA’nin veri tabanindan saglanmistir

(https://timssandpirls.bc.edu/timss2015/ international-database/).

IEA tarafindan uygulamasi yapilan TIMSS 2015’in evreni yiiriitiicii kurulus tarafindan
“uluslararast istenen hedef evren” olarak tanimlanmistir. Bu evreni olusturan
bireylerin ise, test uygulamasi sirasinda ilkokul 4. sinifta 6grenim goren 6grenciler
oldugu belirtilmistir. Buna gére TIMSS 2015 uygulamasinin evreninin tiim diinyadaki
ogrenciler degil, hedef evren olarak tanimlanan, arastirmaya katilan tilkelerdeki 4. sinif

ogrencileri oldugu anlagilmaktadir. TIMSS 2015 uygulamasina 4. sinif diizeyinde
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katilan 49 i{ilke ve bu iilkelerin bulunduklari kitalar ve 6rnekleme alinan 6grenci

sayilar1 Tablo 4°te verilmektedir.
Tablo 4.

TIMSS 2015'e Katilan Ulkelerin Bulunduklar: Kitalara Gore Dagilimi Ve Ornekleme

Giren Ogrenci Sayilar

Afrika N Asya N Avrupa N Amerika N Okyanusya N
Fas 5.068 Bahreyn 4.146  Almanya 3.948 ABD 10.029  Avustralya 6.057
Gliney 10.932 BAE 21.177 Belgika 5.404 Kanada 12.283 Y. Zelanda 6.322
Afrika Cin 4.291 Bulgaristan 4,228  Sili 4,756
Endonezya 4.025 Cek Cum. 5.202
Gilircistan 3.919 Danimarka 3.710
Hong Kong 3.600 Finlandiya 5.015
fran 3.823 Fransa 4.873
Japonya 4383 Hirvatistan 3.985
Katar 5.194 Hollanda 4515
Kazakistan 4.702 Ingiltere 4.006
Kore 4669 Irlanda 4.344
Kuveyt 3593 Ispanya 7.764
Singapur 6.517 Isveg 4.142
S. Arabistan 4337 italya 4.373
Urdiin 7.861 Kibris 4.125
Yemen 9.105 K. Irlanda 3.116
Litvanya 4.529
Macaristan 5.036
Norveg 4.329
Polonya 4.747
Portekiz 4.693
Rusya F. 4.921
Sirbistan 4.036
Slovak C. 5.773
Slovenya 4.445
Tiirkiye 6.456
Toplam  16.000 Toplam 95.342  Toplam 121.715 Toplam  27.068 Toplam 12.379

Genel Toplam  272.504

Tablo 4’te de verildigi gibi TIMSS 2015°¢ 4. sinif diizeyinde Afrika’dan 2, Asya ‘dan
16, Avrupa’dan 26, Amerika’dan 3 ve Okyanusya’dan 2 tilke katilmistir.

Katilimer iilkelerin 4. smif 6grencilerinin 6rneklendirilmesi amaciyla iki asamali
tabakali kiime Ornekleme yontemi kullanilmistir. Her {ilkedeki tabakalar okulun
merkezde ya da kirsal da olmasi, resmi ya da 6zel olmasi gibi o iilkenin okullarinin
dagilimlariyla ilgili oldugu diisiiniilen 6nemli degiskenler goz 6niinde bulundurularak
belirlenmistir. Ulkelerden alman &rnekleme dahil olan okul sayilart 118 ile 441
arasinda degismektedir. Ornekleme alinan &grenci sayilar ile 3.116 ile 21.177
arasinda degismektedir. Ornekleme toplamda 9.938 okuldan 272.504 6grenci

alinmustir.

TIMSS 2015 Uluslararast 4. Simif Matematik Raporu’nda, Tiirkiye’den anlamli

derecede yliksek puana sahip olan, Tiirkiye ile benzer puana sahip olan ve Tiirkiye’den
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anlamli derecede diislik puana sahip olan tilkeler belirlenmistir. TIMSS 2015°e 4. sinif

diizeyinde katilan iilkelerin belirtilen gruplarin hangisinde olduklar1 Tablo 5’te

gosterilmektedir.

Tablo 5.

TIMSS 2015 4. Simif Matematik Basarisi A¢isindan Tiirkiye ile Aynmi ve Farkl
Kategoride Yer Alan Ulkeler

Tiirkiye’den Anlamlt

Tiirkiye ile Benzer Puana

Tiirkiye’den Anlamli Derecede

Derecede Yiiksek Puana Sahip Ulkeler Diisiik Puana Sahip Ulkeler
Sahip Ulkeler
Singapur Yeni Zelanda Giircistan
Hong Kong OYB Fransa Sili
Kore Birlesik Arap Emirlikleri
Cin-Tayvan Bahreyn
Japonya Katar
Kuzey Irlanda Iran
Rusya Umman
Norveg Endonezya
Irlanda Urdiin
Ingiltere Suudi Arabistan
Belgika Fas
Kazakistan Giliney Afrika
Portekiz Kuveyt

Amerika Birlesik Devletleri
Danimarka
Litvanya
Finlandiya
Polonya
Hollanda
Macaristan

Cek Cumbhuriyeti
Bulgaristan
Kibris

Almanya
Slovenya

1sve<;

Sirbistan
Avustralya
Kanada

Italya

Ispanya
Hirvatistan
Slovakya

(Yildirim, Ozgﬁrlﬁk, Parlak, Gonen, & Polat, 2016).

Tablo 5’te belirtildigi gibi TIMSS 2015 4. simif matematik basarilar1 Tirkiye ile

kiyaslanarak ii¢ gruba ayrilmistir. Bu arastirmada kiyaslanacak olan tilkeler de

Tirkiye’den anlamli derecede yiiksek puana sahip olan iilkeler grubundan ¢ iilke

(Almanya, Italya ve Kore) ve Tiirkiye’den anlamli derecede diisiik puana sahip iilkeler
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grubundan iki iilke (iran ve Sili) segilerek belirlenmistir. Ulke se¢imi yapilirken temel
kriter matematik bagari ortalamasidir. Bu kritere ek olarak, niifus, yonetim big¢imi,
siyasi yapi ve egitim politikas1 gibi 6zellikler de dikkate alinmistir. Bu Kriterlere
uyarak iilke se¢imi yapildiginda Tiirkiye ile kiyaslanacak iilkeler; Almanya, Iran,
Italya, Kore ve Sili olarak belirlenmistir. S6z konusu iilkelerin uygulamaya katilan

okul ve 6grenci sayilar1 Tablo 6°da gosterilmektedir.
Tablo 6.

Arastirma Kapsaminda Incelenecek Ulkelerin Okul ve 4. Sinif Ogrenci Sayilari ile
Ornekleme Alinan Okul ve 4. Sinif Ogrenci Sayilar:

Ulke Ulkedeki Okul ) ~[';lee.deki ﬁfgzﬁlgnkl& Or_pf:klerr.le Alinan
Sayisi Ogrenci Sayisi Sayist Ogrenci Sayisi
Almanya 17.901 719.596 204 3.948
fran 36.817 1.120.197 248 3.823
Italya 6.776 538.762 164 4.373
Kore 5.366 468.264 149 4.669
Sili 6.034 230.143 179 4.756
Tiirkiye 21.154 1.189.025 242 6.456
Toplam 94.048 4.265.987 1.186 28.025

Tablo 6’ya gore, TIMSS 2015 uygulamasinin yapildig1 6gretim yilinda Tiirkiye’de
1.189.025, Almanya’da 719.596, iran’da 1.120.197, italya’da 538.762, Kore’de
468.264 ve Sili’de 230.143 olmak tlizere toplamda 4.265.987 4. sinif 6grencisi
bulunmaktadir. Ulkelerdeki bu 6grenci sayilarmi temsilen Tiirkiye’den 6.456,
Almanya’dan 3.948, Iran’dan 3.823, italya’dan 4.373, Kore’den 4.669, ve Sili’den
4.756 4. smif 6grencisi TIMSS 2015 uygulamasina katilmistir. TIMSS 2015 4. sinif
matematik uygulamasina belirlenen bu 6 iilkedeki 4. smif Ogrencilerini temsilen

28.025 dgrenci katilmistir.

Arastirmanin evrenini olusturan iilkelerin cografi konum, ekonomi, milli gelir, egitim

gibi temel 6zellikleri kisaca agsagida agiklanmastir.

Almanya, Orta Avrupa’da, Kuzey Denizi ile Alp Daglarinin arasinda yer almaktadir.
Kuzeyde Belgika, Danimarka, Hollanda, Liiksemburg, batida Fransa, Giineyde
Avusturya, Isvigre ve doguda Cek Cumhuriyeti, Polonya ile sinir komsusudur.

376.970 km?’lik yiiz dlciimiine sahip olan Almanya yaklasik 83 milyon niifusla
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Avrupa’nin Rusya Federasyonu’ndan sonraki en kalabalik iilkesidir. Ortalama yasam
siiresi erkeklerde 76, kadinlarda 82’dir. Ulkenin ekonomisi biiyiik 6l¢iide imalat sanayi
ve ilgili hizmet sektorlerine baghdir. Sanayi makineleri, otomotiv, kimya sanayi ve
telekomiinikasyon dnde gelen faaliyet alanlaridir. Ulkede kisi basia diisen milli gelir
2013 verilerine gore yaklasik 40.000 dolardir. (Aslan, 2011). Zorunlu egitim 6 yasinda
baslar ve 9 yil tam zamanli olarak devam eder. Daha sonra genellikle 3 yil siiren yar1

zamanli zorunlu egitim devam etmektedir.

Iran, Avrupa ile Asya’nin kesisme noktasinda bulunmaktadir. Tiirkiye, Afganistan,
Irak, Pakistan, Tirkmenistan, Azerbaycan, Nahcivan ve Ermenistan’la simir
komsusudur. Yaklagik 80 milyon niifusa ve 1.600.000 km?’lik yiiz 6l¢iimiine sahiptir.
Kisi bagma diisen milli gelir 4.800 dolardir (Ekonomi Bakanligi, 2017). Ulkede

zorunlu egitim 6 yasinda baslar ve 12 yil siirer.

Italya, Avrupa’nin giineyinde yer alan, giineyinde ve batisinda Akdeniz, dogusunda
Adriyatik Denizi ve Kuzeyinde Alp Daglar ile ¢evrelenen bir iilkedir. Kuzeybatida
Fransa, kuzeyde Isvigre ve Avusturya, kuzeydoguda Slovenya ile komsudur (Ozpak,
2011). Niifusu 61,5 milyon ve yiizélgiimii 301.338 km?’dir. Kisi basina diisen milli
gelir yaklasik 31.000 dolardir (Ekonomi Bakanligi, 2017). Ulkede zorunlu egitim 6

yasinda baslar ve 8 yil siirer.

Kore, Asya’nin dogusunda yer alan, kuzeyde Kore Demokratik Halk Cumhuriyeti,
batida Sarideniz, doguda Japon Denizi, glineyde Dogu Cin Denizine sinir olan bir
iilkedir. Niifusu yaklasik 51 milyondur. Yiizol¢iimii 99.601 km?’dir. Kisi basina diisen
milli gelir yaklasik 30.000 dolardir (Ekonomi Bakanligi, 2017). Ulkede zorunlu egitim

6 yasinda baglar ve 9 yil siirer.

Sili, Gliney Amerika’nin glineybati kiyisinda Atlantik ve Pasifik Okyanuslar1 arasinda
yer almaktadir. Arjantin, Bolivya ve Peru ile sinir komsusudur. Niifusu yaklagik 18
milyon olup, 756.946 km?’lik yiizél¢iimiine sahiptir. Ulkede kisi basina diisen milli
gelir yaklasik 13.000 dolardir (Ekonomi Bakanligi, 2017). Ulkede zorunlu egitim 6

yasinda baglar ve 12 yil siirer.

Tiirkiye doguda Giircistan, Ermenistan, Nahcivan ve Iran, batida Yunanistan ve
Bulgaristan, giineyde Irak ve Suriye ile komsu olan {i¢ kitanin (Asya, Avrupa ve

Afrika) birbirine en ¢ok yaklasti1 yerde; Asya ile Avrupa’yi birbirinden ayiran iki
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onemli deniz bogazinin (Canakkale ve Istanbul) {izerinde bulunan 783577 km?’lik bir
iilkedir. Tiirkiye Istatistik Kurumu (TUIK) 2011 verilerine gore niifus 74724000’ diir.
Ulkenin ekonomisi Tarim, Turizm, Sanayi ve Finans’a dayanmaktadir. Kisi basina
diisen milli gelir 2015 verilerine gére 10936 ABD Dolaridir. (Catalbas, 2013). Ulkede
zorunlu egitim 12 yil olup ilkokul siireci en erken 5, en gec 6 yasinda baslayip 4 yil

surmektedir.

Aragtirmaya dahil edilen bagimsiz degiskenler Tablo 7°de gosterilmistir.

Tablo 7.

Arastirmada Kullanilan Bagimsiz Degiskenlerin Siniflandirilmasi

Kod Oprenciye Ait Degiskenler
b1ASBGO1 Ogrenci cinsiyeti
b2ASBG03 Ogrencinin, evde test dilini konusma siklig
b3ASBG08 Ogrencinin, okulda devamsizlik yapma durumu
b4ASDHAPS Ogrencinin, okul 6ncesi egitim alma siiresi
b5ASBHLNT Ogrencinin, ilkokula baslamadan 6nce basit sayisal islem yapabilme diizeyi
b6ASBGSLM Ogrencinin, matematige karst olumlu tutum diizeyi
b7ASBGSCM Ogrencinin, matematik dersinde kendine giivenme diizeyi
b8ASBGEML Ogrencinin, matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma diizeyi
b9ASBGSB Ogrencinin, okulda akran zorbaligina ugrama diizeyi
b10ASBGSSB Ogrencinin, okula aidiyet duygu diizeyi

Kod Aileye Ait Degiskenler
alASBH20A Babanin egitim diizeyi
a2ASBH20B Annenin egitim diizeyi
a3ASDHOCCP  Ebeveynin meslek statiisii
a4ASBHENA Ilkokula baglamadan énce dgrenciye birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi
aSASBHPSP Ebeveynin okula iligkin alg: diizeyi
abASBHAMS Ebeveynin matematige karsi tutum diizeyi
arASBGHRL Ev 6grenme kaynaklari

Kod Okula Ait Degiskenler
01ACBGMRS Okuldaki kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme diizeyi
02ACBGEAS Okulda basarmin vurgulanma diizeyi
03ACBGDAS Okul i¢i disiplin problemleri
04ACDGO03 Sosyo-ekonomik duruma goére okulun durumu
05ACBGO05B Okulun bulundugu yerlesim birimi

Tablo 7 incelendiginde, matematik basarisinin yordayicist oldugu diisliniilen 22
bagimsiz degiskenin, 6grenci, aile ve okula ait degiskenler isimli gruplar altinda
toplandig1 goriilmektedir. Ogrenciye ait degiskenler on bagimsiz degiskenden
olugmaktadir. Bu degiskenlerin dordii siireksiz, altis1 siirekli degisken bi¢imindedir.
Aileye ait degiskenler yedi degiskenden olugsmaktadir. Bu degiskenlerin {i¢ii siireksiz,
dordii stirekli degiskendir. Okula ait degiskenler bes degiskenden olusmaktadir. Bu

degiskenlerin ikisi siireksiz, ti¢ii siirekli degiskendir.
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3.3. Veri Analizi

Asagida her bir arasgtirma sorusu icin verilerin nasil analiz edilecegi sirasiyla

verilmistir;

Birinci arastirma sorusu igin, TIMSS 2015 verilerine gore yiizde, frekans ve aritmetik
ortalama ve standart sapma degerleri arastirma kapsaminda incelenecek ozelliklere
gore tablolastirilarak verilmistir. Tablo 11°de 6grenciye ait degiskenlere; Tablo 12°de
aileye ait degiskenlere ve Tablo 13’de okula ait degiskenlere iliskin veriler

sunulmustur.

Ikinci arastirma sorusu igin, se¢ilmis iilkelerde, belirlenen, dgrenciye, aileye ve okula
ait degisken gruplarmin hem bir biitiin olarak hem de ayr1 ayr1 matematik basarilarini
ne diizeyde yordadig: hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizi ile incelenmistir.
Hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizi tablosu yorumlanirken Diizeltilmis R?
degerleri dikkate alinmistir. Bunun sebebi ise, degisken sayisinin ¢ok oldugu

durumlarda analize giren degiskenin etkisini ortadan kaldirabilmektir.

Ucgiincii arastirma sorusu i¢in, belirlenen 6grenciye ait degiskenlerin arastirmaya dahil
edilen iilkelerin 6grencilerinin matematik basarilarini ne diizeyde yordadigi hiyerarsik
coklu dogrusal regresyon analizi ile incelenmistir. Bununla birlikte belirlenen,
ogrenciye ait degiskenlerin analize dahil edilen her {ilkenin ayr1 ayr1 matematik
basarilarini ne diizeyde yordadigi yine hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizi ile

belirlenmistir.

Dordiincii  aragtirma sorusuna cevap bulabilmek icin belirlenen, aileye ait
degiskenlerin arastirmaya dahil edilen iilkelerin 6grencilerinin matematik basarilarini
ne diizeyde yordadigi hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizi ile incelenmistir.
Bununla birlikte belirlenen aileye ait degiskenlerin analize dahil edilen her {ilkenin
ayr1 ayr1 matematik basarilarini ne diizeyde yordadig: yine hiyerarsik ¢coklu dogrusal

regresyon analizi ile belirlenmistir.

Besinci aragtirma sorusuna cevap bulabilmek i¢in belirlenen, okula ait degiskenlerin
aragtirmaya dahil edilen iilkelerin 6grencilerinin matematik basarilarini ne diizeyde
yordadig1 hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizi ile incelenmistir. Bununla

birlikte belirlenen okula ait degiskenlerin analize dahil edilen her iilkenin ayr1 ayri
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matematik basarilarini ne diizeyde yordadigi yine hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon

analizi ile belirlenmistir.

Aralarinda iliski oldugu diisiiniilen degiskenlerden birinin bagimli; diger(ler)inin
bagimsiz degisken olarak ayrilmasiyla regresyon esitligi ad1 verilen matematiksel bir
esitlikle soz konusu degiskenler arasindaki iliskiyi agiklayan regresyon sosyal
bilimlerde siklikla kullanilan giiglii bir istatistiktir (Biiyiikoztiirk, 2015).

Calismada tilkelere gore 6grenciye, aileye ve okula ait degisken gruplarinin hem ayri
ayr1 hem de birlikte etkilesimli olarak TIMSS 2015 4. sinif matematik basarisina etkisi
inceleme amaglandigindan hiyerarsik ¢coklu dogrusal regresyon analizi yapilmistir
(Green ve ark. 2000). Hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizinde ilk asamada
Ogrenciye ait degiskenler (Model I), ikinci agsamada aileye ait degiskenler (Model II)

ve liclincli agamada ise okula ait degiskenler (Model III) girilmistir.

Hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizi i¢in normallik, dogrusallik, ¢oklu ortak
dogrusallik ve es varyanslilik varsayimlarinin ihlal edilmedigini gérmek icin onciil
analizler yapilmistir. Hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyonun varsayim testlerinin

sonugclar1 ¢aligma kapsaminda incelenen iilkelere gore ayr1 ayr1 asagida agiklanmistir.

3.3.1. Tiirkiye verileri icin varsayimlarin test edilmesi. Hiyerarsik coklu
dogrusal regresyon analizi i¢in oncelikle veri sayisi incelenmistir. Tabachnik ve Fidell,
(2013) oOrneklem biiyiikliigli hesaplamak i¢in kullanilmak istenen bagimsiz
degiskenlerin sayisini da dikkate alan N>50+8m formiilii 6nermektedir. Formiilde yer
alan “m” degeri calismadaki bagimsiz degisken sayisini temsil etmektedir. Caligmada
ic grupta toplamda 22 degisken kullanilmistir. Formiile gore Tiirkiye 6rnekleminin
226’dan biiyiik olmas1 gerekmektedir. Tiirkiye drneklemi 6.456 kisiden olusmaktadir.
Bu say1 u¢ degerler atildiktan sonra 6.364 kisidir. Bu durum Tirkiye 6rneklem

bliytikliigliniin s6z konusu analiz i¢in yeterli oldugunu gdéstermektedir.

Calismada bagimsiz degiskenlerden 6grenciye ait degiskenlerin alt1 tanesi, aileye ait
degiskenlerin dort tanesi ve okula ait degiskenleri {i¢ tanesi olmak tizere toplamda on
tic degisken siirekli veri seklinde analize dahil edilmistir. Bununla birlikte bagimli
degisken de siirekli veri seklindedir. Regresyon analizi i¢in bu degiskenlerin normal

dagilim gostermesi gerekmektedir. S6z konusu degiskenlerin normallik varsayimlarini
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karsilay1p karsilamadigini gosteren basiklik, ¢arpiklik ve Kolmogorov-Smirnov testi

sonuglar1 Tablo 8’de verilmistir.
Tablo 8.

Calismada Kullanilan Siirekli Degiskenlerin Normallik Testi Sonuglar

<. Kolmogorov-
Degisken Basiklik Carpiklik Smirnov
Ilkokuldan énce basit sayisal islem yapabilme -,01 -,02 ,000
Matematige karsi olumlu tutum diizeyi -,17 -,80 ,000
Matematik dersinde kendine giivenme diizeyi -,50 48 ,000
Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma -,83 -,30 ,000
Akran zorbaligina ugrama diizeyi -,40 -,12 ,000
Okula aidiyet duygusu -1,09 -,40 ,000
Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi ,55 -,30 ,000
Ebeveynin okula iligkin algilar1 ,66 -1,00 ,000
Ebeveynin matematige karsi tutumu ,89 -, 74 ,000
Ev 6grenme kaynaklari 35 =21 ,000
Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu 1,97 -35 ,000
Okulda basarmin vurgulanma diizeyi ,67 ,10 ,000
Okul disiplin problemleri -,56 -,42 ,000
TIMSS 2015 4. sinif matematik basar1 puani ,01 -,44 ,000

Tablo 8 incelendiginde, calismada kullanilan siirekli bagimsiz degiskenler ve
calismanin bagimli degiskeni normal dagilim gostermemektedir (p<,05). Ancak
Kolmogorov-Smirnov testi sonuglarina gére bu degiskenler normal dagilim
gostermese bile ilgili degiskenlerin basiklik ve carpiklik degerlerinin -2 ile +2 arasinda
olmasi durumunda verilerin normal dagilim gosterdigi kabul edilebilmektedir (George
& Mallery, 2010). Tablodaki basiklik ve carpiklik degerlerine bakildiginda iki
degisken disinda tiim degiskenlerin -1 ile +1 arasinda deger aldigi goriilmektedir.
“Okula aidiyet duygusu” degiskeninin basiklik degeri -1,09; “Kaynak yetersizliginin
Ogretimi engelleme durumu” degiskeninin basiklik degeri 1,97°dir. Bu durumda
calismada kullanilan siirekli bagimsiz degiskenlerin ve ¢alismanin siirekli olan bagimli

degiskeninin normal dagilim gosterdigi kabul edilebilir.

Bagimsiz degiskenler arasi zero-order korelasyon katsayi degerleri -,334 ile ,533
arasinda degigsmektedir. Variance Inflation Factors (VIF) degerleri Model I’de 1,03 ile
1,59 arasinda; Model IT’de 1,03 ile 3,23 arasinda ve Model IIT’te 1,03 ile 2,45 arasinda
oldugu saptanmistir. Bu degerin 10’un altinda ¢ikmasi bagimsiz degiskenler arasinda
coklu dogrusal baglantinin olmadigin1 géstermektedir. Tolerance degerleri Model I’de

,63 ile ,98 arasinda; Model II’de ,31 ile ,98 arasinda ve Model I1I’te ,30 ile ,97 arasinda
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degismektedir. Bu degerin ,1’in iistiinde olmas1 bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu
dogrusal baglantinin olmadigini gostermektedir. Bu verilere dayali olarak regresyon
modelinde yer alan iki ya da daha fazla yordayici arasinda giiglii bir iliski olmadigi
sOylenebilir. Tiirkiye veri dosyasindaki ug verileri belirlemek i¢in Coklu regresyon
analizi tarafindan {iretilen Mahalanobis kritik degerine gore (sd=22, Mahalanobis
uzakligi 40,29 p<,001) ug degerler belirlenmistir (Field, 2009). Mahalanobis kritik
degerine gore 92 veri u¢ deger olarak belirlenmis ve hiyerarsik ¢oklu dogrusal

regresyon analizi uygulanirken hesaplama dis1 birakilmastir.

Tahmin edilen standartlastirilmis degerler (Z-Predicted) ile standartlastirilmis ug
(artik) degerlerin (Z-Residuals) sagilma diyagrami incelenmis; grafik noktalarin (0
degeri etrafinda rastgele) sagilmis oldugu goézlenmis oldugu i¢in yordama igleminde
tahmin edilen degerler ile gozlenen degerler arasindaki farklar (tahmin hatalar1)

normal dagilim sergilemektedir (Field, 2009).

3.3.2. Sili verileri i¢cin varsayimlarin test edilmesi. Hiyerarsik c¢oklu
dogrusal regresyon analizini uygulayabilmek i¢in Sili 6rneklem biiyiikligiiniin yeterli
olup olmadigina bakilmistir. N>50+8m formiilii kullanilarak 6rneklem biiytikliigliniin
22 bagimsiz degisken i¢in en az 226 olmasi gerekmektedir. Sili 6rneklemi 4.756
kisiden olusmaktadir. Bu say1 u¢ degerler atildiktan sonra 4.715 kisidir. Bu durum Sili

orneklem biiyiikliigiiniin s6z konusu analiz i¢in yeterli oldugunu gostermektedir.

Caligmada bagimsiz degiskenlerden 6grenciye ait degiskenlerin alt1 tanesi, aileye ait
degiskenlerin dort tanesi ve okula ait degiskenleri ii¢ tanesi olmak tizere toplamda on
tic degisken siirekli veri seklinde analize dahil edilmistir. Bununla birlikte bagiml
degisken de stirekli veri seklindedir. Regresyon analizi i¢in bu degiskenlerin normal
dagilim gostermesi gerekmektedir. S6z konusu degiskenlerin normallik varsayimlarini
karsilay1p karsilamadigini gosteren basiklik, ¢arpiklik ve Kolmogorov-Smirnov testi

sonuclar1 Tablo 9’da verilmistir.
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Tablo 9.

Calismada Kullanilan Siirekli Degiskenlerin Normallik Testi Sonuglar

- Kolmogorov-
Degisken Basiklik Carpiklik Smirnov

Ilkokuldan &nce basit sayisal islem yapabilme 41 37 ,000
Matematige karsi olumlu tutum diizeyi -,41 -,21 ,000
Matematik dersinde kendine glivenme diizeyi 71 ,49 ,000
Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma -,28 -,45 ,000
Akran zorbaligina ugrama diizeyi -,33 -,26 ,000
Okula aidiyet duygusu -,70 -,36 ,000
Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi -,22 ,19 ,000
Ebeveynin okula iliskin algilar -,11 -, 73 ,000
Ebeveynin matematige kars1 tutumu -,54 -,38 ,000
Ev 6grenme kaynaklari 73 27 ,000
Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu ,85 ,45 ,000
Okulda basarinin vurgulanma diizeyi 1,06 31 ,000
Okul disiplin problemleri -,70 44 ,000
TIMSS 2015 4. sinif matematik basar1 puani -,13 ,04 ,200

Tablo 9 incelendiginde, ¢alismada kullanilan siirekli bagimsiz degiskenleri normal
dagilim gostermemektedir (p<,05). Caligmanin bagimli degiskeni olan “TIMSS 2015
4. smif matematik basart puani” normal dagilim gostermektedir (p>,05). Ancak
Kolmogorov-Smirnov testi sonuglarina gore bu degiskenler normal dagilim
gostermese bile ilgili degiskenlerin basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin -2 ile +2 arasinda
olmasi durumunda verilerin normal dagilim gosterdigi kabul edilebilmektedir (George
& Mallery, 2010). Tablodaki basiklik ve carpiklik degerlerine bakildiginda bir
degisken disinda tiim degiskenlerin -1 ile +1 arasinda deger aldig1 goriilmektedir.
“Okulda basarmin vurgulanma diizeyi” degiskeninin basiklik degeri 1,06°dir. Bu
durumda calismada kullanilan siirekli bagimsiz degiskenlerin ve galismanin siirekli

olan bagiml degiskeninin normal dagilim gosterdigi kabul edilebilir.

Bagimsiz degiskenler arasi zero-order korelasyon katsayi degerleri -,409 ile ,446
arasinda degigsmektedir. Variance Inflation Factors (VIF) degerleri Model I’de 1,01 ile
1,76 arasinda; Model II’de 1,03 ile 2,63 arasinda ve Model III’te 1,03 ile 2,82 arasinda
oldugu saptanmistir. Bu degerin 10’un altinda ¢ikmasi bagimsiz degiskenler arasinda
coklu dogrusal baglantinin olmadigin1 géstermektedir. Tolerance degerleri Model I’de
,57 ile ,98 arasinda; Model 1I’de ,50 ile ,97 arasinda ve Model 11I’te ,49 ile ,97 arasinda
degismektedir. Bu degerin ,1’in iistiinde olmas1 bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu

dogrusal baglantinin olmadigin1 gostermektedir. Bu verilere dayali olarak regresyon
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modelinde yer alan iki ya da daha fazla yordayici arasinda giiclii bir iligki olmadigi
sOylenebilir. Sili veri dosyasindaki ug verileri belirlemek i¢in Coklu regresyon analizi
tarafindan tiretilen Mahalanobis kritik degerine gore (sd=22, Mahalanobis uzakligi
40,29 p<,001) u¢ degerler belirlenmistir (Field, 2009). Mahalanobis kritik degerine
gore 41 veri ug deger olarak belirlenmis ve hiyerarsik coklu dogrusal regresyon analizi

uygulanirken hesaplama dis1 birakilmistir.

Tahmin edilen standartlastirllmis degerler (Z-Predicted) ile standartlastirilmis ug
(artik) degerlerin (Z-Residuals) sagilma diyagrami incelenmis; grafik noktalarin (0
degeri etrafinda rastgele) sagilmis oldugu gozlenmis oldugu i¢in yordama isleminde
tahmin edilen degerler ile gozlenen degerler arasindaki farklar (tahmin hatalarr)

normal dagilim sergilemektedir (Field, 2009).

3.3.3. Almanya verileri i¢in varsayimlarin test edilmesi. Almanya
orneklem  biyiikliginin hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizini
uygulayabilmek icin yeterli olup olmadigma bakilmistir. N>50+8m formiilii
kullanilarak 6rneklem biiytikliigiiniin 22 bagimsiz degisken icin en az 226 oldugu
hesaplanmistir. Almanya 6rneklemi 3.948 kisiden olusmaktadir. Bu say1 ug¢ degerler
atildiktan sonra 3.917 kisidir. Bu durum Sili 6rneklem biiyiikliigliniin s6z konusu

analiz i¢in yeterli oldugunu gostermektedir.

Calismada bagimsiz degiskenlerden 6grenciye ait degiskenlerin alt1 tanesi, aileye ait
degiskenlerin dort tanesi ve okula ait degiskenlerin ii¢ tanesi olmak iizere toplamda on
tic degisken siirekli veri seklinde analize dahil edilmistir. Bununla birlikte bagimli
degisken de siirekli veri seklindedir. Regresyon analizi i¢in bu degiskenlerin normal
dagilim gostermesi gerekmektedir. S6z konusu degiskenlerin normallik varsayimlarin
karsilayip kargilamadigini gosteren basiklik, ¢arpiklik ve Kolmogorov-Smirnov testi

sonuglar1 Tablo 10°da verilmistir.
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Tablo 10.

Calismada Kullanilan Siirekli Degiskenlerin Normallik Testi Sonuglar

o Kolmogorov-
Degisken Basiklik Carpiklik Smirnov
Ilkokuldan &nce basit sayisal islem yapabilme 1,02 33 ,000
Matematige karsi olumlu tutum diizeyi -,42 -,05 ,000
Matematik dersinde kendine giivenme diizeyi ,15 31 ,000
Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma -39 A1 ,000
Akran zorbaligina ugrama diizeyi -11 -,05 ,000
Okula aidiyet duygusu -,49 ,09 ,000
Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi 17 ,20 ,000
Ebeveynin okula iligkin algilart -,64 -,05 ,000
Ebeveynin matematige kars1 tutumu 14 11 ,000
Ev 6grenme kaynaklari 83 48 ,000
Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu 1,85 ,89 ,000
Okulda basarinin vurgulanma diizeyi 1,01 32 ,000
Okul disiplin problemleri 17 -,33 ,000
TIMSS 2015 4. sinif matematik basar1 puani A1 ,06 ,003

Tablo 10 incelendiginde, caligmada kullanilan siirekli bagimsiz degiskenleri ve
caligmanin bagimli degiskeni normal dagilim gostermemektedir (p<,05). Ancak
Kolmogorov-Smirnov testi sonuglarina gore bu degiskenler normal dagilim
gostermese bile, ilgili degiskenlerin basiklik ve carpiklik degerlerinin -2 ile +2
arasinda olmas1 durumunda verilerin normal dagilim gosterdigi kabul edilebilmektedir
(George & Mallery, 2010). Tablodaki basiklik ve ¢arpiklik degerlerine bakildiginda
tic degisken disinda tiim degiskenlerin -1 ile +1 arasinda deger aldig1 goriilmektedir.
“lIkokuldan &nce basit sayisal islemleri yapabilme” degiskeninin basiklik degeri 1,02;
“Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu” degiskeninin basiklik degeri
1,85 ve “Okulda basarinin vurgulanma diizeyi” degiskeninin basiklik degeri 1,01 dir.
Bu durumda ¢alismada kullanilan siirekli bagimsiz degiskenlerin ve ¢calismanin siirekli

olan bagiml degiskeninin normal dagilim gosterdigi kabul edilebilir.

Bagimsiz degiskenler arasi zero-order korelasyon katsayi degerleri -,249 ile ,455
arasinda degigsmektedir. Variance Inflation Factors (VIF) degerleri Model I’de 1,02 ile
2,08 arasinda; Model II’de 1,06 ile 2,85 arasinda ve Model III’te 1,06 ile 2,92 arasinda
oldugu saptanmistir. Bu degerin 10’un altinda ¢ikmasi bagimsiz degiskenler arasinda
¢oklu dogrusal baglantinin olmadigin1 géstermektedir. Tolerance degerleri Model I’de
48 ile ,98 arasinda; Model 1I’de ,35 ile ,95 arasinda ve Model I1I’te ,34 ile ,95 arasinda

degismektedir. Bu degerin ,1’in iistiinde olmas1 bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu
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dogrusal baglantinin olmadigin1 gostermektedir. Bu verilere dayali olarak regresyon
modelinde yer alan iki ya da daha fazla yordayici arasinda giiglii bir iliski olmadigi
sOylenebilir. Almanya veri dosyasindaki ug verileri belirlemek i¢in Coklu regresyon
analizi tarafindan iiretilen Mahalanobis kritik degerine gore (sd=22, Mahalanobis
uzakligi 40,29 p<,001) ug degerler belirlenmistir (Field, 2009). Mahalanobis kritik
degerine gore 31 veri u¢ deger olarak belirlenmis ve hiyerarsik ¢oklu dogrusal

regresyon analizi uygulanirken hesaplama dis1 birakilmastir.

Tahmin edilen standartlastirllmis degerler (Z-Predicted) ile standartlastirilmis ug
(artik) degerlerin (Z-Residuals) sagilma diyagrami incelenmis; grafik noktalarin (0
degeri etrafinda rastgele) sa¢ilmis oldugu gozlenmis oldugu i¢in yordama isleminde
tahmin edilen degerler ile gozlenen degerler arasindaki farklar (tahmin hatalar1)

normal dagilim sergilemektedir (Field, 2009).

3.3.4. fran verileri icin varsayimlarin test edilmesi. iran 6rneklem
biiytikliigiiniin hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizini uygulayabilmek igin
yeterli olup olmadigina bakilmistir. N>50+8m formiilii kullanilarak 6rneklem
biiyiikliigiiniin 22 bagimsiz degisken icin en az 226 oldugu hesaplanmustir. iran
orneklemi 3.823 kisiden olusmaktadir. Bu say1 u¢ degerler atildiktan sonra 3.766
kisidir. Bu durum Iran 6rneklem biiyiikliigiiniin séz konusu analiz i¢in yeterli

oldugunu gostermektedir.

Caligmada bagimsiz degiskenlerden 6grenciye ait degiskenlerin alt1 tanesi, aileye ait
degiskenlerin dort tanesi ve okula ait degiskenleri ii¢ tanesi olmak tizere toplamda on
tic degisken siirekli veri seklinde analize dahil edilmistir. Bununla birlikte bagiml
degisken de stirekli veri seklindedir. Regresyon analizi i¢in bu degiskenlerin normal
dagilim gostermesi gerekmektedir. S6z konusu degiskenlerin normallik varsayimlarini
karsilay1p karsilamadigini gosteren basiklik, ¢arpiklik ve Kolmogorov-Smirnov testi

sonuglar1 Tablo 11°de verilmistir.
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Tablo 11.

Calismada Kullanilan Siirekli Degiskenlerin Normallik Testi Sonuglar

<. Kolmogorov-
Degisken Basiklik  Carpiklik Smirnov
Ilkokuldan &nce basit sayisal islem yapabilme 77 -,22 ,000
Matematige karsi olumlu tutum diizeyi -,60 -,40 ,000
Matematik dersinde kendine glivenme diizeyi ,01 .90 ,000
Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma 15 -,81 ,000
Akran zorbaligina ugrama diizeyi -,14 ,20 ,000
Okula aidiyet duygusu -,60 -,05 ,000
Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi 1,05 -,31 ,000
Ebeveynin okula iliskin algilar -,04 -,56 ,000
Ebeveynin matematige kars1 tutumu ,19 -, 75 ,000
Ev 6grenme kaynaklar 43 -,22 ,000
Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu 74 33 ,000
Okulda basarinin vurgulanma diizeyi A4 ,05 ,000
Okul disiplin problemleri 43 -,38 ,000
TIMSS 2015 4. sinif matematik basar1 puani -,20 -,23 ,000

Tablo 11 incelendiginde, caligmada kullanilan siirekli bagimsiz degiskenleri ve
caligmanin bagimli degiskeni normal dagilim gostermemektedir (p<,05). Ancak
Kolmogorov-Smirnov testi sonuglarina gore bu degiskenler normal dagilim
gostermese bile ilgili degiskenlerin basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin -2 ile +2 arasinda
olmasi durumunda verilerin normal dagilim gosterdigi kabul edilebilmektedir (George
& Mallery, 2010). Tablodaki basiklik ve g¢arpiklik degerlerine bakildiginda bir
degisken disinda tim degiskenlerin -1 ile +1 arasinda deger aldig1 goriilmektedir.
“Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi” degiskeninin basiklik degeri
1,05’tir. Bu durumda caligmada kullanilan siirekli bagimsiz degiskenlerin ve
caligmanin siirekli olan bagimli degigskeninin normal dagilim gosterdigi kabul

edilebilir.

Bagimsiz degiskenler arasi zero-order korelasyon katsay1 degerleri -,241 ile ,438
arasinda degigsmektedir. Variance Inflation Factors (VIF) degerleri Model I’de 1,03 ile
1,66 arasinda; Model II’de 1,04 ile 3,38 arasinda ve Model III’te 1,05 ile 3,13 arasinda
oldugu saptanmistir. Bu degerin 10’un altinda ¢ikmasi bagimsiz degiskenler arasinda
coklu dogrusal baglantinin olmadigin1 géstermektedir. Tolerance degerleri Model I’de
,60 ile ,97 arasinda; Model 1I’de ,32 ile ,96 arasinda ve Model 11I’te ,32 ile ,97 arasinda
degismektedir. Bu degerin ,1’in iistiinde olmas1 bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu

dogrusal baglantinin olmadigin1 gostermektedir. Bu verilere dayali olarak regresyon
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modelinde yer alan iki ya da daha fazla yordayici arasinda giiglii bir iliski olmadigi
soylenebilir. Iran veri dosyasindaki ug verileri belirlemek i¢in Coklu regresyon analizi
tarafindan iiretilen Mahalanobis kritik degerine gore (sd=22, Mahalanobis uzakligi
40,29 p<,001) u¢ degerler belirlenmistir (Field, 2009). Mahalanobis kritik degerine
gore 57 veri ug deger olarak belirlenmis ve hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizi

uygulanirken hesaplama dis1 birakilmistir.

Tahmin edilen standartlastirilmis degerler (Z-Predicted) ile standartlastirilmis ug
(artik) degerlerin (Z-Residuals) sagilma diyagrami incelenmis; grafik noktalarin (0
degeri etrafinda rastgele) sacilmis oldugu gozlenmis oldugu i¢in yordama isleminde
tahmin edilen degerler ile gozlenen degerler arasindaki farklar (tahmin hatalari)

normal dagilim sergilemektedir (Field, 2009).

3.3.5. italya verileri i¢cin varsaymmlarin test edilmesi. italya 6rneklem
biiytikliigiiniin hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizini uygulayabilmek igin
yeterli olup olmadigina bakilmistir. N>50+8m formiilii kullanilarak orneklem
biiyiikliigiiniin 22 bagimsiz degisken igin en az 226 oldugu hesaplanmustir. Iran
orneklemi 4.373 kisiden olugsmaktadir. Bu say1 u¢ degerler atildiktan sonra 4.286
kisidir. Bu durum Italya 6rneklem biiyiikliigiiniin s6z konusu analiz igin yeterli

oldugunu gostermektedir.

Calismada bagimsiz degiskenlerden 6grenciye ait degiskenlerin alt1 tanesi, aileye ait
degiskenlerin dort tanesi ve okula ait degiskenleri ii¢ tanesi olmak tizere toplamda on
tic degisken siirekli veri seklinde analize dahil edilmistir. Bununla birlikte bagiml
degisken de stirekli veri seklindedir. Regresyon analizi i¢in bu degiskenlerin normal
dagilim gostermesi gerekmektedir. S6z konusu degiskenlerin normallik varsayimlarini
karsilayip kargilamadigini gosteren basiklik, ¢arpiklik ve Kolmogorov-Smirnov testi

sonuglar1 Tablo 12°de verilmistir.
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Tablo 12.

Calismada Kullanilan Siirekli Degiskenlerin Normallik Testi Sonuglart

<. Kolmogorov-
Degisken Basiklik  Carpiklik Smirnov
Ilkokuldan &nce basit sayisal islem yapabilme ,86 22 ,000
Matematige karsi olumlu tutum diizeyi -57 -,17 ,000
Matematik dersinde kendine giivenme diizeyi .50 A1 ,000
Matematik dersi 6gretimini gekici bulma -,08 13 ,000
Akran zorbaligina ugrama diizeyi ,02 29 ,000
Okula aidiyet duygusu -,48 ,19 ,000
Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi ,90 ,05 ,000
Ebeveynin okula iliskin algilar -,13 -,56 ,000
Ebeveynin matematige kars1 tutumu -,07 ,09 ,000
Ev 6grenme kaynaklari ,36 21 ,000
Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu 1,66 43 ,000
Okulda basarinin vurgulanma diizeyi -,23 ,02 ,000
Okul disiplin problemleri ,33 -,67 ,000
TIMSS 2015 4. sinif matematik basar1 puani -,00 -,19 ,002

Tablo 12 incelendiginde, calisgmada kullanilan siirekli bagimsiz degiskenleri ve
caligmanin bagimli degiskeni normal dagilim gostermemektedir (p<,05). Ancak
Kolmogorov-Smirnov testi sonuglarina gore bu degiskenler normal dagilim
gostermese bile ilgili degiskenlerin basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin -2 ile +2 arasinda
olmasi durumunda verilerin normal dagilim gosterdigi kabul edilebilmektedir (George
& Mallery, 2010). Tablodaki basiklik ve g¢arpiklik degerlerine bakildiginda bir
degisken disinda tiim degiskenlerin -1 ile +1 arasinda deger aldig1 goriilmektedir.
“Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu” degiskeninin basiklik degeri
1,66°’dir. Bu durumda calismada kullanilan siirekli bagimsiz degiskenlerin ve
calismanin siirekli olan bagimli degiskeninin normal dagilim gosterdigi kabul

edilebilir.

Bagimsiz degiskenler arasi zero-order korelasyon katsayi degerleri -,232 ile ,351
arasinda degigsmektedir. Variance Inflation Factors (VIF) degerleri Model I’de 1,03 ile
2,19 arasinda; Model II’de 1,04 ile 2,90 arasinda ve Model III’te 1,02 ile 2,90 arasinda
oldugu saptanmistir. Bu degerin 10’un altinda ¢ikmasi bagimsiz degiskenler arasinda
coklu dogrusal baglantinin olmadigin1 géstermektedir. Tolerance degerleri Model I’de
.53 ile ,97 arasinda; Model 1I’de ,35 ile ,96 arasinda ve Model 11I’te ,34 ile ,98 arasinda
degismektedir. Bu degerin ,1’in iistiinde olmas1 bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu

dogrusal baglantinin olmadigin1 gostermektedir. Bu verilere dayali olarak regresyon
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modelinde yer alan iki ya da daha fazla yordayici arasinda giiglii bir iligki olmadigi
sylenebilir. Italya veri dosyasindaki ug verileri belirlemek icin Coklu regresyon
analizi tarafindan iiretilen Mahalanobis kritik degerine gore (sd=22, Mahalanobis
uzakligi 40,29 p<,001) ug degerler belirlenmistir (Field, 2009). Mahalanobis kritik
degerine gore 87 veri u¢ deger olarak belirlenmis ve hiyerarsik ¢oklu dogrusal

regresyon analizi uygulanirken hesaplama dis1 birakilmistir.

Tahmin edilen standartlastirilmis degerler (Z-Predicted) ile standartlastirilmis ug
(artik) degerlerin (Z-Residuals) sagilma diyagrami incelenmis; grafik noktalarin (0
degeri etrafinda rastgele) sacilmis oldugu gozlenmis oldugu i¢in yordama isleminde
tahmin edilen degerler ile gozlenen degerler arasindaki farklar (tahmin hatalari)

normal dagilim sergilemektedir (Field, 2009).

3.3.6. Kore verileri icin varsayimlarin test edilmesi. Kore orneklem
biiytikliigiiniin hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizini uygulayabilmek igin
yeterli olup olmadigina bakilmistir. N>50+8m formiilii kullanilarak orneklem
biiylikliigiiniin 22 bagimsiz degisken i¢in en az 226 oldugu hesaplanmistir. Kore
orneklemi 4.669 kisiden olusmaktadir. Bu say1 u¢ degerler atildiktan sonra 4.472
kisidir. Bu durum Kore Orneklem biiytikliigliniin s6z konusu analiz icin yeterli

oldugunu gostermektedir.

Calismada bagimsiz degiskenlerden 6grenciye ait degiskenlerin alt1 tanesi, aileye ait
degiskenlerin dort tanesi ve okula ait degiskenleri ii¢ tanesi olmak tizere toplamda on
tic degisken siirekli veri seklinde analize dahil edilmistir. Bununla birlikte bagiml
degisken de stirekli veri seklindedir. Regresyon analizi i¢in bu degiskenlerin normal
dagilim gostermesi gerekmektedir. S6z konusu degiskenlerin normallik varsayimlarini
karsilayip kargilamadigini gosteren basiklik, ¢arpiklik ve Kolmogorov-Smirnov testi

sonuglar1 Tablo 13’te verilmistir.
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Tablo 13.

Calismada Kullanilan Siirekli Degiskenlerin Normallik Testi Sonuglart

- Kolmogorov-
Degisken Basiklik Carpiklik Smirnov
Ilkokuldan &nce basit sayisal islem yapabilme -1,24 -,08 ,000
Matematige karsi olumlu tutum diizeyi ,87 ,46 ,000
Matematik dersinde kendine giivenme diizeyi 2,71 71 ,000
Matematik dersi 6gretimini gekici bulma 1,39 72 ,000
Akran zorbaligina ugrama diizeyi -1,08 -,30 ,000
Okula aidiyet duygusu -,89 ,45 ,000
Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi -,02 -,06 ,000
Ebeveynin okula iligkin algilart 7 74 ,000
Ebeveynin matematige kars1 tutumu -,05 ,62 ,000
Ev 6grenme kaynaklari -,25 ,18 ,000
Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu -,05 -,86 ,000
Okulda basarinin vurgulanma diizeyi -,22 ,63 ,000
Okul disiplin problemleri 1,58 -1,32 ,000
TIMSS 2015 4. sinif matematik basar1 puani 23 -,25 ,000

Tablo 13 incelendiginde, caligmada kullanilan siirekli bagimsiz degiskenleri ve
caligmanin bagimli degiskeni normal dagilim gostermemektedir (p<,05). Ancak
Kolmogorov-Smirnov testi sonuglarina gore bu degiskenler normal dagilim
gostermese bile ilgili degiskenlerin basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin -2 ile +2 arasinda
olmasi durumunda verilerin normal dagilim gosterdigi kabul edilebilmektedir (George
& Mallery, 2010). Tablodaki basiklik ve carpiklik degerlerine bakildiginda bes
degisken disinda tim degiskenlerin -1 ile +1 arasinda deger aldig1 goriilmektedir.
“llkokuldan &nce basit sayisal islem yapabilme” degiskeninin basiklik degeri -1,24;
“Matematik dersinde kendine glivenme” degiskeninin basiklik degeri 2,71,
“Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma” degiskeninin basiklik degeri 1,39; “Akran
zorbaligima ugrama diizeyi” degiskeninin basiklik degeri -1,08 ve “Okul disiplin
problemleri” degiskeninin basiklik degeri 1.58, c¢arpiklik degeri ise -1,32°dir. Bu
durumda c¢aligmada kullanilan siirekli bagimsiz degiskenlerin biri disinda ve
caligmanin siirekli olan bagimli degiskeninin normal dagilim gosterdigi kabul
edilebilir. Normal dagilim gostermeyen “Matematik dersinde kendine glivenme
diizey1” degiskeni ile ilgili olarak, Kore i¢in olusturulan bagimsiz ve bagiml
degiskenlere ait pp plot ve scatter plot grafikleri (Ek-1) incelendiginde dagilim normal

olarak kabul edilebilecegi goriilmiistiir.
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Bagimsiz degiskenler arasi zero-order korelasyon katsayr degerleri -,250 ile ,567
arasinda degigsmektedir. Variance Inflation Factors (VIF) degerleri Model I’de 1,01 ile
2,02 arasinda; Model 1I’de 1,01 ile 2,52 arasinda ve Model III’te 1,02 ile 2,23 arasinda
oldugu saptanmistir. Bu degerin 10’un altinda ¢ikmasi bagimsiz degiskenler arasinda
coklu dogrusal baglantinin olmadigin1 géstermektedir. Tolerance degerleri Model I’de
,50 ile ,99 arasinda; Model 1I’de ,40 ile ,99 arasinda ve Model I1I’te ,39 ile ,98 arasinda
degismektedir. Bu degerin ,1’in iistiinde olmas1 bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu
dogrusal baglantinin olmadigin1 gostermektedir. Bu verilere dayali olarak regresyon
modelinde yer alan iki ya da daha fazla yordayici arasinda giiclii bir iliski olmadigi
sOylenebilir. Kore veri dosyasindaki ug¢ verileri belirlemek i¢in Coklu regresyon
analizi tarafindan {iiretilen Mahalanobis kritik degerine gore (sd=22, Mahalanobis
uzakligi 40,29 p<,001) ug degerler belirlenmistir (Field, 2009). Mahalanobis kritik
degerine gore 197 veri u¢ deger olarak belirlenmis ve hiyerarsik ¢oklu dogrusal

regresyon analizi uygulanirken hesaplama dis1 birakilmistir.

Tahmin edilen standartlastirilmis degerler (Z-Predicted) ile standartlastirilmis ug
(artik) degerlerin (Z-Residuals) sagilma diyagrami incelenmis; grafik noktalarin (0
degeri etrafinda rastgele) sacilmis oldugu gézlenmis oldugu i¢in yordama isleminde
tahmin edilen degerler ile gozlenen degerler arasindaki farklar (tahmin hatalarr)

normal dagilim sergilemektedir (Field, 2009).

Se¢ilmis tiim iilkeler i¢in ayr1 ayr1 onciil analizler yapilmistir. Normallik, dogrusallik,
coklu ortak dogrusallik ve es varyanslilik gibi varsayimlarin karsilandig1 gozlenmistir.
Dolayisiyla hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizinin yapilmasinda bir sakinca

goriilmemistir.
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BOLUM IV

BULGULAR VE YORUM

Asagida alt problemlere iligkin bulgulara ve yorumlara yer verilmistir.

4.1. Secilmis iilkelerde 6grenci, aile ve okul degiskenlerine gore dgrencilerin

matematik basar diizeylerine iliskin bulgular

Katilimc1 6grencilere iliskin betimsel istatistikler Tablo 11°de, ailelerine iliskin
betimsel istatistikler Tablo 12’de ve O6grenim gordiikleri okula iligkin betimsel
istatistikler ise Tablo 13’te verilmistir.

Tablo 14°teki 6grenciye ait degiskenler incelendiginde, segilmis iilkeler arasinda hem
kizlar hem de erkekler agisindan en basarili iilke Kore (Kiz: 609,30; Erkek: 617,05),
en basarisiz iilke ise fran (Kiz: 439,85; Erkek: 436,49)dir. Evde test dilini hem her
zaman konusan hem de bazen konusan 6grencilerin en basarili oldugu iilke Kore (her
zaman konusan: 611,45; bazen konusan: 610,32), en basarisi1z oldugu iilke ise Iran (her
zaman konusan: 448,65; bazen konusan: 410,59)’dir. Okulda devamsizlik yapma
siklig1 “haftada bir ya da daha fazla” olan 6grencilerin en basarili oldugu iilke Almanya
(473,81), en basarisiz oldugu iilke ise Iran (407,53)’dir. Okulda devamsizlik yapma
“hi¢ ya da neredeyse hi¢” olan 6grencilerin en basarili oldugu iilke Kore (615,59), en
basarisiz oldugu iilke ise Iran (452,14)’dir. Okula egitime hem ‘“katilmayan”
ogrencilerin hem de “3 yi1l ve daha fazla” katilan 6grencilerin en basarili oldugu iilke
Kore (Katilmayan: 521,99; 3 yil ve daha fazla katilan: 615,16); en basarisiz oldugu
iilke Iran (Katilmayan: 406,02; 3 y1l ve daha fazla katilan: 464,77)’dur. Ilkokuldan énce
basit sayisal islem yapabilme becerisi en yliksek olan iilke Kore (12,04), en diisiik olan
iilke Almanya (8,87)’dir. Matematige karst olumlu tutum diizeyi ve matematik
dersinde kendine giivenme diizeyi en yliksek olan {ilke Tiirkiye (olumlu tutum:11,30;
giiven: 10,42), en diisiik olan iilke Kore (olumlu tutum:8,99; giiven: 9,15)’dir.
Matematik dersini ¢ekici bulma diizeyi en yiiksek olan iilke iran (11,02); en diisiik olan
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tilke Kore (8,27)’dir. Akran zorbaligina ugrama diizeyi en yiiksek olan iilke Kore
(11,01); en diisiik olan iilke iran (9,54)’dir. Okula aidiyet duygusu diizeyi en yiiksek
olan iilke Sili (10,20); en diisiik olan tilke Tiirkiye (9,00)’dir.



Tablo 14.

Secilmis Ulkelerde Katilimci Ogrencilere Iliskin Betimsel Istatistikler

66

Degiskenler Degisken Degerleri Tiirkiye Sili Almanya Iran italya Kore

Siireksiz Degiskenler N X S N X S N X S N X S N X S N X S
Ogrenci K12 3.130 481,49 89,40 2291 468,37 69,38 1629 52299 61,36 1.835 439,85 87,12 2.074 498,23 64,07 2.166 609,30 59,62
Cinsiyeti  2- Erkek 3225 48376 9553 2393 47158 7343 1702 527,88 62,81 1.931 43649 9566 2.199 51846 67,56 2.306 617,05 63,16
Toplam 6.355 482,64 92,56 4.684 470,01 71,49 3.331 52549 62,14 3.766 438,13 9161 4.273 508,64 66,65 4.472 613,30 61,59
Evde Test  1- Her zaman 4554 49531 82,37 3.682 47253 69,55 2.158 53291 59,67 2.413 448,65 84,89 3.001 513,35 6532 3.568 611,45 61,98
Dilini 2- Cogunlukla 491 50515 99,95 436 484,21 80,84 489 52535 63,13 318 460,53 9568 498 50945 6549 538 627,73 5563
Konusma  3- Bazen 987 44311 106,67 463 451,06 6848 652 502,68 63,38 977 41059 97,46 741 490,91 69,24 363 610,32 63,53
Sikligt  Toplam 6.032 48757 90,49 4581 47147 7099 3.299 52582 62,05 3.708 439,64 91,06 4.240 508,97 66,56 4.469 613,32 61,60
1- Haftada bir ya da daha fazla ~ 551 413,88 92,23 648 43729 63,67 150 473,81 61,48 456 407,53 86,36 361 46353 6308 13 47054 61,59
Okulda  2-iki haftada bir 450 442,90 91,09 299 457,00 7226 86 506,62 71,44 231 40051 8621 189 49346 64,84 16 552,32 56,48
devamsizlik  3- Ayda bir 1.282 47490 84,50 585 480,78 71,25 336 521,02 6259 807 43373 87,20 647 503,20 63,06 205 580,60 63,11
yapma siklift  4- Hig ya da neredeyse hig 3.999 500,96 87,40 3.096 476,85 70,62 2.701 530,38 59,89 2.228 452,14 90,65 3.042 516,51 6538 4.231 61559 60,45
Toplam 6.282 483,84 91,70 4.628 47052 71,32 3273 52620 61,80 3.722 43948 90,88 4.239 508,94 66,56 4.465 613,33 61,58
.. 1-Katilmadi 1.787 44296 92,16 230 452,28 67,79 238 51291 57,93 773 406,02 9374 32 48525 61,55 6 521,99 7220
Ok‘i‘.t‘.’“ces‘ 2- 1 yil ya da daha az 2.973 49533 83,78 533 46344 67,20 347 52524 60,28 1793 43742 8897 77 46630 6395 63 602,04 57,20
Eiﬁg 3-2yil 688 52421 89,29 1.302 47405 68,73 194 52024 65095 496 463,60 82,85 260 49243 66,12 507 60597 66,62
iresi 4- 3 yil ya da daha fazla 691 49514 9849 1719 482,69 71,58 1.597 540,26 58,29 580 464,77 90,81 3.578 51374 6528 3.838 61516 60,60
Toplam 6.139 483,30 92,74 3.784 47516 70,30 2.376 533,69 59,99 3.642 438,68 9178 3.947 511,18 6582 4.414 613,79 6144

Siirekli Degiskenler N X S N X S N X S N X S N X S N X S
ilkokuldan 6nce basit sayisal islem yapabilme 6.253 9,13 2,41 3.880 10,02 1,76 2424 8,87 1,47 3.725 9,51 1,88 4.015 8,96 1,63 4.447 12,04 1,96
Matematige kars olumlu tutum diizeyi 6.312 11,30 149 4620 9,92 1,93 3293 953 194 3.698 10,76 166 4.227 10,00 184 4456 899 1,55
Matematik dersinde kendine giivenme diizeyi 6.312 10,42 2,06 4.590 9,64 1,98 3.272 10,04 2,06 3.673 10,15 1,89 4.221 10,06 1,82 4.459 9,15 1,44
Matematik dersi 6gretimini cekici bulma 6.317 10,67 1,76 4.601 10,24 209 3299 978 183 3694 1102 1,86 4236 978 1,71 4454 827 155
Akran zorbaligina ugrama diizeyi 6.313 10,07 2,04 4618 10,14 206 3270 995 186 3.692 954 196 4235 962 1,73 4463 1101 1,73
Okula aidiyet duygusu 6.315 9,00 186 4.630 10,20 205 3304 948 191 3660 1002 196 4234 966 178 4464 952 189

2015 TIMSS 4. Smif Matematik Basar1 Puani 6.456 483 4.756 459 3.948 522 3.823 431 4.373 507 4.669 608




Tablo 15.

Secilmis Ulkelerde Katilimcilarin Ailelerine Iliskin Betimsel Istatistikleri

67

Degiskenler Degisken Degerleri Tiirkiye Sili Almanya fran italya Kore
Siireksiz Degiskenler N X S N X S N X S N X S N X S N X S
1- Okula gitmedi 247 391,46 88,16 14 394,78 43,59 40 50541 57,60 208 378,00 82,71 12 440,06 63,87 4 548,81 82,04
2- ilkokul ya da ortaokul 2470 452,18 89,70 101 43944 54,37 126 494,78 56,80 721 39842 83,38 108 469,85 64,86 12 539,90 66,91
3- Ortaokul 764 479,13 76,53 338 436,87 59,85 127 508,69 49,36 937 429,13 85,44 1.235 498,17 63,92 30 551,32 48,86
Baba egitim 4- Lise 1450 511,26 72,85 1.217 460,10 65,21 1.003 52563 57,27 974 453,30 82,83 1.585 519,58 61,80 1.213 583,52 58,86
durumu 5- Yiiksekokul 319 545,40 65,16 729 47755 66,22 423 536,53 57,57 159 478,70 75,00 215 519,80 63,94 914 603,91 54,24
6- Lisans ya da esdegeri 518 573,69 61,84 710 517,29 61,27 239 556,76 57,21 341 51391 76,92 297 542,29 64,11 1.698 633,36 53,47
7- Lisansiistii 97 584,60 69,29 273 534,74 6391 392 564,04 54,76 128 514,40 74,33 106 544,36 60,93 505 648,95 60,08
Toplam 5.865 482,72 92,14 3.382 478,04 7057 2350 534,25 59,57 3.468 441,15 90,75 3.558 513,23 64,99 4.376 614,18 61,19
1- Okula gitmedi 873 398,74 90,24 9 41480 62,44 29 476,44 68,20 283 375,38 88,13 11 444,13 65,49 3 564,87 16,14
2- ilkokul ya da ortaokul 2,628 472,84 81,53 125 427,66 61,86 134 484,22 53,11 852 407,61 84,51 75 469,04 66,33 10 570,74 81,70
Anne 3- O'rtaokul 638 503,19 72,36 301 434,83 6154 147 503,74 5589 726 424,68 81,76 899 488,48 66,00 32 542,16 55,77
egitim 4- Llf.e 964 531,01 67,24 1375 459,66 62,48 1.178 531,50 56,77 912 460,48 80,98 1.668 516,81 61,55 1.438 587,98 57,35
durumu 5- Y}lksekokul ‘ 254 556,83 63,15 851 481,27 64,31 373 540,09 5241 136 484,89 7591 301 52357 6052 1.159 611,32 56,05
6- Lisans ya da esdegeri 338 583,07 61,98 704 522,60 63,87 183 556,72 58,10 310 514,82 74,15 398 540,54 61,79 1.447 637,98 54,38
7- Lisansiistii 39 588,86 6501 146 536,24 64,74 333 562,52 56,22 50 533,14 6520 136 544,99 56,18 247 656,06 62,56
Toplam 5734 485,69 92,31 3511 477,09 70,09 2377 534,08 59,42 3.269 441,67 90,41 3.488 513,07 6506 4.336 614,36 61,13
1- Profesyonel 597 551,91 77,16 1.369 506,32 68,39 413 562,01 57,03 404 506,53 80,02 1.123 533,88 62,27 2.023 629,61 59,03
2- Kiigiik iletme sahibi 720 494,43 80,57 296 481,07 67,52 236 531,57 56,80 626 437,33 90,14 560 514,66 62,95 686 606,59 58,87
Ebeveyn 3- Biiro elemani 1200 518,34 81,84 785 46599 6049 977 530,21 57,81 637 461,01 82,30 1.108 511,29 62,05 1.052 603,78 58,24
meslek 4- Vasifl isci 1.308 474,77 88,54 553 451,45 6591 225 507,84 59,01 598 437,12 87,53 772 489,52 67,02 471 592,46 62,65
statiisii 5- Genel is¢i 1688 453,06 88,19 278 444,23 61,05 59 503,69 51,87 590 409,52 86,25 113 486,89 72,97 29 578,22 57,91
6- Para kargilig1 ¢alismayan 449 439,49 97,12 98 43454 61,17 19 481,95 67,77 332 407,66 90,34 59 479,90 65,19 32 575,94 73,68
Toplam 5.962 484,67 92,18 3.379 477,30 70,01 1.929 533,02 60,05 3.187 442,22 91,17 3.735 512,39 65,67 4.293 614,33 61,28
Siirekli Degiskenler N X S N X S N X S N X S N X S N X S
Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi  6.175 9,00 2,23 3.837 10,06 1,95 2407 10,37 1,67 3.660 953 1,96 3974 10,39 176 4.411 10,36 2,01
Ebeveynin okula iliskin algilari 6.196 10,66 1,87 3.862 10,35 195 2386 920 197 3689 10,10 1,79 3983 10,09 1,88 4.400 830 1,70
Ebeveynin matematige karg1 tutumu 6.173 10,69 1,78 3.814 10,40 1,81 2370 904 1,78 3697 1092 1,69 3.972 931 1,76 4399 865 1091
Ev 6grenme kaynaklari 6.149 843 196 3.766 9,64 152 2209 1050 157 3.643 8,47 1,84 3.928 9,67 144 4431 1198 1,63
2015 TIMSS 4. Smif Matematik Basar1 Puan 6.456 483 4.756 459 3.948 522 3.823 431 4.373 507 4.669 608




Tablo 16.

Secilmis Ulkelerde Katilimcilarin Ogrenim Gordiikleri Okula [liskin Betimsel Istatistikler

68

Degiskenler Degisken Degerleri Tiirkiye Sili Almanya fran italya Kore
Siireksiz Degiskenler N X S N X S N X S N X S N X S N X S
1- Cok zengin 1.276 519,15 83,27 886 516,36 62,87 771 539,89 58,15 359 468,88 88,87 1.466 518,93 61,82 1.378 633,87 59,24
Sosyo-Ekonomik Duruma 2- Ne zengin ne fakir 1.692 507,05 80,22 565 47441 6491 1361 52549 58,29 1561 44482 91,54 1.649 508,73 68,11 2.389 608,76 59,08
Gore Okulun Yapist 3- Cok fakir 3.069 45331 93,72 2.079 448,34 63,49 1.057 500,37 63,09 1.358 42343 89,06 576 493,25 68,84 705 588,47 62,20
Toplam 6.037 482,29 92,83 3.530 469,58 69,69 3.189 520,65 61,81 3.278 438,60 91,38 3.691 510,37 66,36 4.472 613,30 61,59
1- Yogun niifuslu kent 2,731 499,97 82,11 2578 480,19 72,06 483 493,86 67,18 1.192 464,86 81,36 318 522,62 61,38 1.934 623,57 63,05
2- Kenar mahalle bolgesi  1.009 467,48 96,84 566 451,48 6941 870 52830 6051 1104 417,85 94,00 188 506,86 73,99 514 61791 57,39
Okulun bulundugu 3- Orta biiyiikliikte sehir ~ 1.864 492,32 87,99 472 47190 6514 639 51570 59,04 845 450,08 91,57 1.223 513,05 62,95 1.543 606,27 58,81
yerlesim birimi 4- Kiigiik kasaba ve koy 715 422,83 98,11 486 446,23 64,34 1299 52696 58,24 479 407,22 89,31 1.440 507,50 68,71 481 589,58 59,32
5- Uzak kirsal 45 296,77 5597 152 44648 60,61 262 536,35 56,35 84 39940 91,53 851 501,20 68,73 0 0 0
Toplam 6.364 482,47 92,66 4.254 470,37 71,08 3.553 521,46 61,28 3.704 438,554 91,83 4.020 509,02 66,93 4.472 613,30 61,59
Siirekli Degiskenler N X S N X S N X S N X S N X S N X S
Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu 6.199 785 139 4192 1050 2,09 3532 10,21 1,31 3.737 845 1,18 3.926 9,39 89 4472 1241 2,10
Okulda basarmin vurgulanma diizeyi 6.364 9,14 2,09 4.212 891 2,13 3.553 961 1,35 3.733 9,86 1,89 4004 9,29 1,34 4472 11,98 2,31
Okul ici disiplin problemleri 6.291 8,73 2,17 4212 9,76 1,61 3.553 9,13 131 3.703 986 164 3995 954 169 4472 1131 1,93
2015 TIMSS 4. Smif Matematik Basar1 Puani 6.456 483 4.756 459 3.948 522 3.823 431 4.373 507 4.669 608
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Tablo 15’teki aileye ait degiskenler incelendiginde, ayri ayri anne ve babasi “okula
gitmeyen” Ogrencilerin matematik basar1 diizeyi en yiiksek olan iilke Kore (baba:
548,81; anne: 564,87), en diisiik olan iilke Iran (baba: 378,00; anne: 375,38)’dur.
Bununla birlikte ayr1 ayr1 anne ve babasi “lisansiistii” egitim alan 6grencilerin
matematik basar1 diizeyi en yiiksek olan iilke Kore (baba: 648,95; anne: 656,06), en
diisiik olan iilke Iran (baba: 514,40; anne: 514,82)’dir. Ebeveyn meslek statiisii
“profesyonel” olan Ogrencilerin en basarili oldugu iilke Kore (629,61), en basarisiz
oldugu iilke Sili (506,32)’dir. Bununla birlikte ebeveyn meslek statiisii “para karsilig
calismayan” olan ogrencilerin en basarili oldugu lilke Kore (575,94), en basarisiz
oldugu iilke Iran (407,66) dir. Ogrencilere birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma
diizeyi en yiiksek olan iilke Italya (10,39); en diisiik olan iilke Tiirkiye (9,00)dir.
Ebeveynlerin okula iliskin alg1 diizeylerinin en yiiksek oldugu iilke Tiirkiye (10,66);
en diisiik oldugu tilke Kore (8,30)’dir. Ebeveynlerin matematige karsi tutum diizeyi en
yiiksek olan iilke iran 10,92); en diisiik olan iilke Kore (8,65)’dir. Ev 6grenme kaynagi
diizeyi en fazla olan tilke Kore (11,98); en diisiik olan iilke Tiirkiye (8,43)’dir.

Tablo 16°daki aileye ait degiskenler incelendiginde, sosyo-ekonomik duruma gore
okulun yapis1 “cok zengin” olan lilkeler arasinda en basari olan Kore (633,87); en
basarisiz olan iran (468,88)’dir. Bununla birlikte sosyo-ekonomik duruma gére okulun
yapisi “cok fakir” olan iilkeler arasinda en basar1 olan Kore (588,47); en basarisiz olan
Iran (423,43)’dir. Okulun bulundugu yerlesim birimi “yogun niifuslu kent” olan
iilkelerde en basarili Kore (623,57); en basarisiz olan Iran (464,86)dir. Bununla
birlikte okulun bulundugu yerlesim birimi “uzak kirsal” olan iilkelerde en basarili
Almanya (536,35); en basarisiz olan Tiirkiye (296,77)’dir. Kaynak yetersizliginin
ogretimi engelleme diizeyi en yiiksek olan tilke Kore (12,41); en diislik olan {ilke
Tirkiye (7,85)’dir. Okulda basarimin vurgulanma diizeyi en yiiksek olan iilke Kore
(11,98); en diisiik olan tilke Sili (8,91)’dir. Okul i¢i problem diizeyi en yiiksek olan
ilke Kore (11,31); en diisiik olan tilke Tiirkiye (8,73) dir.
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4.2. Secilmis iilkelerde 6grenciye, aileye ve okula ait 6zellikler hem ayr1 hem de
birlikte etkilesimli olarak matematik puanlarim yordamasma iliskin

bulgular

Secilmis tilkelerde 6grenciye, aileye ve okula ait 6zellikler hem ayr1 hem de birlikte
etkilesimli olarak matematik puanlarini yordamasina iligkin analiz sonuglari Tablo

17°de verilmistir.
Tablo 17.

Secilmis Ulkeler Icin Uygulanan Hiyerarsik Coklu Dogrusal Regresyon Analizi

Degisim Istatistikleri
Diizeltilmis

] 2

Vlke Model R R R? S R?Degisim F Degisim sdl sd2 Dseigiyszzm

| ,600 ,359 ,358 74,23 ,359 304,48 10 5.426 ,000

Tiirkiye I ,720 519 ,518 64,36 ,160 256,84 7 5.419 ,000

11 ,733 537 ,536 63,14 ,018 43,24 5 5414 ,000

| 576,331 ,329 58,64 ,331 128,42 10 2.501 ,000

Sili ] ,667 445 441 53,51 114 75,50 7 2.584 ,000

11 ,708 501 ,497 50,77 ,056 58,28 5 2.579 ,000

| ,555  ,308 ,303 51,05 ,308 71,71 10 1.613 ,000

Almanya ] 644 414 ,408 47,06 ,107 41,77 7 1.606 ,000

11 671 451 ,443 45,65 ,036 21,08 5 1.601 ,000

| A73 224 ,222 80,82 ,224 85,36 10 2.954 ,000

fran 1 590,348 ,344 74,18 124 79,97 7 2.947 ,000

1l 599,359 ,355 73,60 ,011 10,39 5 2.942 ,000

| 472,223 ,220 58,88 223 92,02 10 3.213 ,000

talya I 547,299 ,295 55,97 ,076 49,99 7 3.206 ,000

1l ,553  ,306 ,302 55,73 ,007 6,60 5 3.201 ,000

| ,632,400 ,398 47,78 ,400 283,58 10 4.261 ,000

Kore 1] 717 514 512 43,03 114 142,66 7 4.254 ,000

11 724 524 521 42,61 ,010 18,08 5 4.249 ,000

Tablo 17 incelendiginde, Tiirkiye modeli igin ilk asamada on degiskenden olusan
Ogrenciye ait degiskenler girilmistir. Bu degiskenler TIMSS 2015 4. sinif matematik
basarisinin %35,8’ini agiklamaktadir (F(10-5.436)=304,48; p<,05). Ikinci asamada yedi
degiskenden olusan aileye ait degiskenler girilmistir. Iki asamadan olusan biitiin model
toplam varyansmn %>51,8’ini agiklamaktadir (F7-5.436=343,98; p<,05). Ugiincii

asamada bes degiskenden olusan okula ait degiskenler girilmistir. U¢ asamadan olusan
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biitiin model toplam varyansin %53,6’sin1 agiklamaktadir (F(22-5.436=285,99, p<,05).
Ogrenciye ait degiskenler tek basina TIMSS 2015 4. smif matematik basarisindaki
varyansin %35,8’ini agiklamaktadir (F Change(io-5.426=304,48; p<,05). Ogrenciye ait
degiskenler kontrol altinda tutuldugunda aileye ait degiskenleri tek basina TIMSS
2015 4. siif matematik basarisindaki varyansin %16’sin1 agiklamaktadir (F Change(r-
5.419=256,84; p<,05). Ogrenciye ve aileye ait degiskenler kontrol altinda tutuldugunda
okula ait degiskenler tek basmma TIMSS 2015 4. simif matematik basarisindaki
varyansin %1,8’ini agiklamaktadir (F Changes.5.414=43,24; p<,05).

Sili modeli i¢in ilk asamada on degiskenden olusan Ogrenciye ait degiskenler
girilmistir. Bu degiskenler TIMSS 2015 4. smif matematik basarisinin %32,9’unu
aciklamaktadir (Fo-2601)=128,42; p<,05). ikinci asamada yedi degiskenden olusan
aileye ait degiskenler girilmistir. Iki asamadan olusan biitiin model toplam varyansin
%44,1’ini  agiklamaktadir  (Fu7-2601=121,83; p<,05). Ugiincii agamada bes
degiskenden olusan okula ait degiskenler girilmistir. U¢ asamadan olusan biitiin model
toplam varyansin %49,7’sini agiklamaktadir (F(22-2601=117,82; p<,05). Ogrenciye ait
degiskenler tek basima TIMSS 2015 4. smif matematik basarisindaki varyansin
%32,9’unu  agiklamaktadir (F Changeqo-2501=128,42; p<,05). Ogrenciye ait
degiskenler kontrol altinda tutuldugunda aileye ait degiskenleri tek basina TIMSS
2015 4. smif matematik basarisindaki varyansin %11,2’sini agiklamaktadir (F
Change(-2584=75,50; p<,05). Ogrenciye ve aileye ait degiskenler kontrol altinda
tutuldugunda okula ait degiskenler tek basina TIMSS 2015 4. smif matematik
basarisindaki varyansin %5,6’sin1 agiklamaktadir (F Changes-2579)=58,28; p<,05).

Almanya modeli igin ilk asamada on degiskenden olusan 6grenciye ait degiskenler
girilmistir. Bu degiskenler TIMSS 2015 4. simif matematik basarisinin %30,3’iini
aciklamaktadir (Fao-1623=71,71; p<,05). Ikinci asamada yedi degiskenden olusan
aileye ait degiskenler girilmistir. Iki asamadan olusan biitiin model toplam varyansin
%40,8ini agiklamaktadir (F17-1.623=66,85; p<,05). Ugiincii asamada bes degiskenden
olusan okula ait degiskenler girilmistir. U¢ asamadan olusan biitiin model toplam
varyansin = %44,3’iinii  aciklamaktadir (F2-1.623=59,67; p<,05). Ogrenciye ait
degiskenler tek basina TIMSS 2015 4. simif matematik basarisindaki varyansin
%30,3{inii agiklamaktadir (F Change(0-1.613=71,71; p<,05). Ogrenciye ait degiskenler
kontrol altinda tutuldugunda aileye ait degiskenleri tek basina TIMSS 2015 4. siif
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matematik basarisindaki varyansin  %10,5’sini  agiklamaktadir (F Change(-
1606=41,77; p<,05). Ogrenciye ve aileye ait degiskenler kontrol altinda tutuldugunda
okula ait degiskenler tek basmma TIMSS 2015 4. smif matematik basarisindaki
varyansin %3,5’ini agiklamaktadir (F Changes-1.601)=21,08; p<,05).

fran modeli i¢in ilk asamada on degiskenden olusan Ogrenciye ait degiskenler
girilmistir. Bu degiskenler TIMSS 2015 4. sinif matematik basarisinin %22,2’sini
aciklamaktadir (F10-2.964=85,36; p<,05). Ikinci asamada yedi degiskenden olusan
aileye ait degiskenler girilmistir. Iki asamadan olusan biitiin model toplam varyansin
%34,4’inii  aciklamaktadir  (F7-2069=92,54; p<,05). Ugiincii asamada bes
degiskenden olusan okula ait degiskenler girilmistir. U¢ asamadan olusan biitiin model
toplam varyansin %35,5’ini aciklamaktadir (F(22-2964=75,01; p<,05). Ogrenciye ait
degiskenler tek basmna TIMSS 2015 4. simmif matematik basarisindaki varyansin
%22,2’sini agiklamaktadir (F Changeo-2.954=85,36; p<,05). Ogrenciye ait degiskenler
kontrol altinda tutuldugunda aileye ait degiskenleri tek basina TIMSS 2015 4. simnif
matematik basarisindaki varyansin  %12,2°sini  agiklamaktadir (F Change-
2047y=79,97; p<,05). Ogrenciye ve aileye ait degiskenler kontrol altinda tutuldugunda
okula ait degiskenler tek basina TIMSS 2015 4. smif matematik basarisindaki
varyansin %1,1’ini a¢iklamaktadir (F Change(s.2.942)=10,39; p<,05).

Italya modeli icin ilk asamada on degiskenden olusan Ogrenciye ait degiskenler
girilmistir. Bu degiskenler TIMSS 2015 4. simnif matematik basarisinin %22 ’sini
aciklamaktadir (F10-3223=92,02; p<,05). Ikinci asamada yedi degiskenden olusan
aileye ait degiskenler girilmistir. Iki asamadan olusan biitiin model toplam varyansin
%29,5’ini agiklamaktadir (F(17-3.223=80,49; p<,05). Ugiincii asamada bes degiskenden
olusan okula ait degiskenler girilmistir. U¢ asamadan olusan biitiin model toplam
varyansin  %30,2°sini  agiklamaktadir (F(22-3.223=64,24; p<,05). Ogrenciye ait
degiskenler tek basina TIMSS 2015 4. simif matematik basarisindaki varyansin
%?22’sini agiklamaktadir (F Change(10-3213=92,02; p<,05). Ogrenciye ait degiskenler
kontrol altinda tutuldugunda aileye ait degiskenleri tek basina TIMSS 2015 4. siif
matematik basarisindaki varyansin %7,5’ini aciklamaktadir (F Change(7-3.206=49,99;
p<,05). Ogrenciye ve aileye ait degiskenler kontrol altinda tutuldugunda okula ait
degiskenler tek basina TIMSS 2015 4. simmif matematik basarisindaki varyansin
%,7’sini agiklamaktadir (F Change(-3.201)=6,60; p<,05).
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Kore modeli icin ilk asamada on degiskenden olusan Ogrenciye ait degiskenler
girilmigtir. Bu degiskenler TIMSS 2015 4. sinif matematik basarisinin %39,8’ini
aciklamaktadir (Fi0-4.271)=283,58; p<,05). Ikinci asamada yedi degiskenden olusan
aileye ait degiskenler girilmistir. Iki asamadan olusan biitiin model toplam varyansin
%51,2’sini  agiklamaktadir (F7-4271)=264,37; p<,05). Ugciincii asamada bes
degiskenden olusan okula ait degiskenler girilmistir. U¢ asamadan olusan biitiin model
toplam varyansin %52,1’ini agiklamaktadir (F(22-4271y=212,50; p<;05). Ogrenciye ait
degiskenler tek basina TIMSS 2015 4. simmif matematik basarisindaki varyansin
%39,8’ini aciklamaktadir (F Change(10-4261)=283,58; p<,05). Ogrenciye ait
degiskenler kontrol altinda tutuldugunda aileye ait degiskenleri tek basina TIMSS
2015 4. smif matematik basarisindaki varyansin %11,4’linli agiklamaktadir (F
Change(-4.254=142,66; p<,05). Ogrenciye ve aileye ait degiskenler kontrol altinda
tutuldugunda okula ait degiskenler tek basina TIMSS 2015 4. simif matematik
basarisindaki varyansin %,9’unu agiklamaktadir (F Changes-4.249)=18,08; p<,05).

Tablo 18.

Secilmis Ulkeler I¢in Uygulanan Hiyerarsik Coklu Dogrusal Regresyon Analizi
ANOVA Tablosu

- Kareler Kare Durbin
Ulke Model Toplamu sd Ortalamasi F P Watson
Regresyon 16776352,29 10 1677635
1 Kalan 29896407,63 5.426 5509,84 304,48 ,000
Toplam 46672759,92 5.436
Regresyon 24224103,19 17 1424947,00
Turkiye 2 Kalan 22448656,73 5.419 414258 343,98 ,000 1,995
Toplam 46672759,92 5.436
Regresyon 25086098,08 22 1140277,00
3 Kalan 21586661,84 5.414 3987,19 285,99 ,000
Toplam 46672759,92 5.436
Regresyon 4416488 10 441648,80
1 Kalan 8911015 2.591 3439,22 128,42 ,000
Toplam 13327502,86 2.601
Regresyon 5929548 17 348797,00
Sili 2 Kalan 7397955 2.584 2862,99 121,83 ,000 1,938
Toplam 13327502,86 2.601
Regresyon 6680533 22 303660,60 000
3 Kalan 6646970 2.579 2577,34 117,82 '
Toplam 13327502,86 2.601
Regresyon 1868820 10 186882,00
1 Kalan 4203665 1.613 2606,12 71,71 ,000
Toplam 6072485 1.623
Regresyon 2516325 17 149019,00
Almanya 2 Kalan 3556161 1.606 2214,30 66,85 ,000 1,893
Toplam 6072485 1.623
Regresyon 2735945 22 124361,10
3 Kalan 3336541 1.601 2084,04 59,67 ,000
Toplam 6072485 1.623
Regresyon 5576143,00 10 557614,30
fran 1 Kalan 19296627,78 2.954 6532,37 85,36 ,000 1,975

Toplam 24872771,11 2.964
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Regresyon 8656401,00 17 509200,10

2 Kalan 16216369,68 2.947 5502,67 92,54 ,000
Toplam 24872771,11 2.964
Regresyon 8937902,00 22 406268,30

3 Kalan 15934869,44 2.942 5416,34 75,01 ,000
Toplam 24872771,11 2.964
Regresyon 3190148,00 10 319014,80

1 Kalan 11138939,00 3.213 3466,83 92,02 ,000
Toplam 14329086,61 3.223
Regresyon 4286248,00 17 252432,20

italya 2 Kalan 10042838,44 3.206 3132,51 80,49 ,000 1,945

Toplam 14329086,61 3.223
Regresyon 4388647,00 22 199483,90

3 Kalan 994044000  3.201 310542 6424 000
Toplam 14329086,61 3.223
Regresyon 6473373,00 10 647337,30

1 Kalan 97226691,00 4.261 2282,73 283,58 ,000
Toplam 16200063,93 4.271
Regresyon 8322549,00 17 489561,70

Kore 2 Kalan 7877515,00 4.254 1851,79 264,37 ,000 1,965

Toplam 16200063,93 4.271
Regresyon 8486695,00 22 385758,80

& Kalan 7713369,00 4.249 1815,34 212,50 ,000
Toplam 16200063,93 4.271

Tablo 18’¢ bakildiginda, Tiirkiye verileri kullanilarak uygulanan hiyerarsik ¢oklu
dogrusal regresyon analizindeki ii¢ agamali modelin, bagimli degisken olan TIMSS
2015 4. smif matematik basar1 puanini anlamli bir sekilde yordadigi anlasilmaktadir
(p<,05). Ayrica Tiirkiye i¢in hesaplanan Durbin Watson istatistigi 1,995 olarak
gozlenmistir. Bu degerin 1 ile 3 arasinda olmasi bagimsiz degiskenler arasinda

otokorelasyon olmadig1 anlamina gelmektedir.

Sili verileri kullanilarak uygulanan hiyerarsik ¢coklu dogrusal regresyon analizindeki
tic agsamali modelin, bagimli degisken olan TIMSS 2015 4. simif matematik basari
puanint anlamli bir sekilde yordadigi anlagilmaktadir (p<,05). Ayrica Sili i¢in
hesaplanan Durbin Watson istatistigi 1,938 olarak gdzlenmistir. Bu degerin 1 ile 3
arasinda olmasi1 bagimsiz degiskenler arasinda otokorelasyon olmadigi anlamina

gelmektedir.

Almanya verileri kullanilarak uygulanan hiyerarsik coklu dogrusal regresyon
analizindeki {i¢ asamali modelin, bagimli degisken olan TIMSS 2015 4. smf
matematik basari puanini anlamli bir sekilde yordadigi anlasilmaktadir (p<,05).
Ayrica Almanya i¢in hesaplanan Durbin Watson istatistigi 1,893 olarak gozlenmistir.
Bu degerin 1 ile 3 arasinda olmasi bagimsiz degiskenler arasinda otokorelasyon

olmadig1 anlamina gelmektedir.
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Iran verileri kullanilarak uygulanan hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon analizindeki
tic asamali modelin, bagimli degisken olan TIMSS 2015 4. smif matematik basari
puanini anlamli bir sekilde yordadigi anlasilmaktadir (p<,05). Ayrica iran igin
hesaplanan Durbin Watson istatistigi 1,975 olarak gozlenmistir. Bu degerin 1 ile 3
arasinda olmasi bagimsiz degiskenler arasinda otokorelasyon olmadigi anlamina

gelmektedir.

Italya verileri kullanilarak uygulanan hiyerarsik coklu dogrusal regresyon analizindeki
lic asamali modelin, bagimli degisken olan TIMSS 2015 4. simif matematik basari
puanini anlaml bir sekilde yordadigi anlasilmaktadir (p<,05). Ayrica italya igin
hesaplanan Durbin Watson istatistigi 1,945 olarak gézlenmistir. Bu degerin 1 ile 3
arasinda olmasi bagimsiz degiskenler arasinda otokorelasyon olmadigi anlamina

gelmektedir.

Kore verileri kullanilarak uygulanan hiyerarsik coklu dogrusal regresyon analizindeki
tic asamali modelin, bagimli degisken olan TIMSS 2015 4. sinif matematik basari
puanmi anlamh bir sekilde yordadigi anlasilmaktadir (p<,05). Ayrica Italya igin
hesaplanan Durbin Watson istatistigi 1,965 olarak gozlenmistir. Bu degerin 1 ile 3
arasinda olmasi bagimsiz degiskenler arasinda otokorelasyon olmadigi anlamina

gelmektedir.

4.3. Secilmis iilkelerde oOgrenciye ait degiskenlerin matematik puanlarim

yordamasina iliskin bulgular

4.3.1. Tiirkiye’de 6@renciye ait degiskenlerin matematik puanlarim1 yordamasma
iliskin bulgular. Tablo 19’da Tirkiye i¢in uygulanan hiyerarsik ¢oklu dogrusal
regresyon analizi sonuclart verilmistir. Tablo 19 incelendiginde, Ogrenciye ait
degiskenler analize tek basina girdiginde toplamda on tane olan bireysel degiskenlerin
dokuz tanesinin anlamli bir yordayici oldugu goriilmektedir. “Matematige karsi
Olumlu tutum diizeyi” Model I i¢in anlamli bir yordayici1 degildir. Ancak hem aile
degiskenlerinin eklendigi Model II’de hem de aile ve okul degiskenlerinin eklendigi
Model III’te anlaml1 bir yordayicidir.
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Ogrenciye ait degiskenlerle birlikte aileye ait degiskenlerinde modele dahil edildigi
Model II siitunu incelendiginde, yine on degiskenin dokuzunun anlamli birer yordayici
degisken olduklar1 goriilmektedir. “Matematik dersi Ogretimini ¢ekici bulma”
degiskeni bu model icin anlamli bir yordayici degildir. Oysa ki Ogrenciye ait
degiskenlerin tek basina modele dahil edildigi Model I i¢in ve dgrenci, aile ve okul
degiskenlerinin birlikte analize dahil edildigi Model III i¢in bu degisken anlamli bir
yordayicidir. Bununla birlikte “Okulda devamsizlik yapma siklig1” ve “Okul 6ncesi
egitime katilma siiresi” degiskenleri Model I’de pozitif Beta degeri alirken Model I1°’de
negatif Beta degeri aldig1 gozlenmektedir.

Ogrenciye, aileye ve okula ait degiskenlerin birlikte analize katildig1 Model I1I siitunu
incelendiginde, on degiskenin sekizinin anlamli yordayict oldugu goriilmektedir.
“Okul Oncesi egitime katilma siiresi” ve “Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma”
degiskenleri Model III i¢in anlamli yordayicilar degildir. Buna gore, “Okul oncesi
egitime katilma siiresi” degiskeni Model I’de anlamli, Model II’de negatif Beta degeri
alan anlamh bir degisken iken Model III i¢in anlamli bir yordayict degildir. Ayrica
“Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma” degiskeni Model I’de anlamli bir yordayici
degiskenken, Model II ve Model III i¢in anlamli bir yordayic1 degildir. “Ogrenci
cinsiyeti”, “Evde test dilini konusma siklig1”, “Okulda devamsizlik yapma siklig1”,
“lIkokuldan 6nce sayisal islem yapabilme”, “Matematik dersinde kendine giivenme”,
“Akran zorbaligina ugrama diizeyi” ve “Okula aidiyet duygusu” degiskenlerinin
olusturulan ii¢ modelde de anlamli birer yordayict degisken olduklar1 goriilmektedir.
Model I ve Model III’e en fazla katki saglayan degisken “Matematik dersinde kendine
giivenme (Model | B=,37; Model I11 =,27)” degiskeni iken; Model II’ye en fazla katki
saglayan degisken “Evde test dilini konusma sikligi (=-,58)" degiskeni olmustur.
Hem Model I, hem Model II, hem de Model III’e en az katki saglayan degisken
“Ogrenci cinsiyeti (Model | f=,03; Model Il p=,03; Model Il B=,03)" degiskeni

olmustur.
Tiirkiye’deki 4. sinif matematik basarisini 6grenci, aile ve okula ait yordayici degisken

gruplarindan tahmin etmek icin hiyerarsik dogrusal bir regresyon denklemi yazilabilir.

S6z konusu denklem Tablo 19°a gore su sekilde olmalidir:

4. sinif matematik basarisi= 24,15 + (Ogrenci cinsiyeti*4,71) + (Evde test dilini
konusma siklig1*-4,65) + (Okulda devamsizlik yapma siklig1*11,62) + (ilkokuldan
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Once sayisal islem yapabilme*2,25) + (Matematige karsi olumlu tutum diizeyi*2,68)
+ (Matematik dersinde kendine giivenme*12,13) + (Akran zorbaligina ugrama
diizeyi*2,42) + (Okula aidiyet duygusu*2,84) + (Baba egitim diizeyi*7,56) + (Anne
egitim diizeyi*10,92) + (Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi*4,16) +
(Ev 6grenme kaynaklari*4,99) + (Okulun bulundugu yerlesim birimi*4,56) + (Kaynak
yetersizliginin Ogretimi engelleme durumu*1,68) + (Okulda basarinin vurgulama

diizeyi*-2,8) + (Okul igi disiplin problemleri*-4,85).
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Tiirkiye'de Ogrenci, Aile ve Okula Ait Ozelliklerin Matematik Puanlarim Yordamas: ile Ilgili Hiyerarsik Coklu Dogrusal Regresyon

Analizi Sonuclart

Model | Model Il Model 111

OGRENCIYE AIT DEGISKENLER B SH B t p To. VIF B SH p t P To. VIF B SH B t p Tol VIF
Sabit 121,00 10,81 11,20 ,000 39,24 12,33 3,18 ,001 24,15 14,69 1,64 ,100

Ogrenci Cinsiyeti 6,34 2,04 ,03 3,11 ,002 ,98 1,03 4,87 1,77 ,03 2,75 ,006 ,98 1,03 4,71 1,74 ,03 2,71 ,007 ,97 1,03
Evde test dilini konugma siklig1 -1496 1,36 -,12 -10,71 ,000 ,96 1,04 -7,06 1,20 -58 -5,88 ,000 ,93 1,08 -4,65 1,19 -,04 -3,90 ,000 ,91 1,10
Okulda devamsizlik yapma siklig1 15,15 1,10 ,16 13,75 ,000 ,92 1,09 11,45 ,96 -,12 11,92 ,000 ,91 1,10 11,62 ,94 ,12 12,32 ,000 ,91 1,10
Okul dncesi egitime katilma siiresi 1462 1,11 ,15 12,23 ,000 ,97 1,04 -2,11 1,04 -20 -2,02 ,044 ,82 1,22 -1,96 1,03 -,02 -1,91 ,057 ,82 1,23
[lkokuldan 6nce sayisal iglem yapabilme 529 43 ,14 11,130 ,000 ,94 1,07 2,17 42 ,06 523 ,000 ,77 1,31 2,25 /41 ,06 5,52 ,000 ,76 1,31
Matematige karsi olumlu tutum diizeyi -138 /85 -02 -163,104 63159 246 ,75 ,04 331,001 62162 268 ,73 ,04 3,67 ,000 ,62 1,62
Matematik dersinde kendine giivenme 16,40 60 ,37 27,54 000 ,67 1,49 12,28 /53 ,27 23,34 ,000 ,65 1,54 12,13 )52 ,27 23,50 ,000 ,65 1,54
Matematik dersi 6gretimini gekici bulma 352 .68 ,07 516,000 ,701,42 1,13 59 ,02 1,90 ,057 ,70 1,44 104 58 ,02 1,77 ,076 ,70 1,44
Akran zorbaligina ugrama diizeyi 305 54 07 564,000 841,19 2,71 47 ,06 5,78 ,000 ,84 1,20 242 ,46 ,05 5,24 ,000 ,83 1,20
Okula aidiyet duygusu 3,18 ,63 ,06 506,000 ,74135 29 55 ,06 543 000 ,74 1,35 2,84 54 ,06 5,31 ,000 ,74 1,35
AILEYE AiT DEGISKENLER

Baba egitim diizeyi 7,67 ,94 12 8,15 ,000 41245 756 93 ,12 8,18 ,000 ,41 2,45
Anne egitim diizeyi 1291 95 ,20 13,59 ,000 ,43 2,33 10,92 ,95 ,17 11,55 ,000 ,42 2,40
Ebeveyn meslek statiisii -70 ,76 -01 -0,91 361 61163 -70 ,75 -01 -93 ,351 ,61 1,64
Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi 450 ,48 ,11 9,29 ,000 ,65 153 4,16 ,48 ,10 8,74 ,000 ,65 1,54
Ebeveynin okula iligkin algilart 18 /51 00 36,717 85118 -30 50 -01 -59 554 ,83 121
Ebeveynin matematige karsi tutumu 45 53 01 84,399 85118 ,79 53 ,02 151,132 ,84 1,19
Ev 6grenme kaynaklari 6,94 80 ,15 8,68 ,000 ,31 3,23 499 80 ,11 6,24 ,000 ,30 3,35
OKULA AiT DEGISKENLER

Sosyo-ekonomik duruma gore okulun yapisi 23 65 ,00 ,36,720 ,92 1,09
Okulun bulundugu yerlesim birimi 456 53 ,10 8,66 ,000 ,61 1,65
Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu 1,68 ,43 ,04 3,93 ,000 ,86 1,16
Okulda basarmin vurgulama diizeyi -2,80 1,32 -,02 -2,12 ,034 ,67 1,50
Okul i¢i disiplin problemleri -485 82 -,06 -5,90 ,000 ,89 1,13
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4.3.2. Sili’de ogrenciye ait degiskenlerin matematik puanlarim
yordamasina iliskin bulgular. Tablo 20°de Sili i¢in uygulanan hiyerarsik ¢oklu
dogrusal regresyon analizi sonuglari1 verilmistir. Tablo incelendiginde, 6grenciye ait
degiskenler analize tek basina girdiginde toplamda on tane olan bireysel degiskenlerin

tamaminin anlamli birer yordayici olduklar: goriilmektedir.

Ogrenciye ait degiskenlerle birlikte aileye ait degiskenlerinde modele dahil edildigi
Model II siitunu incelendiginde, on degiskenin yedisinin anlamli birer yordayici
degisken olduklar1 goriilmektedir. “Ogrenci cinsiyeti”, “Okul 6ncesi egitime katilma
stiresi” ve “Matematige karsi olumlu tutum diizeyi” degiskenleri bu model i¢in anlaml
bir yordayici degildir. Oysa ki 6grenciye ait degiskenlerin tek basina modele dahil
edildigi Model I i¢in bu degiskenler anlamli birer yordayicidir.

Ogrenciye, aileye ve okula ait degiskenlerin birlikte analize katildig1 Model III siitunu
incelendiginde, on degiskenin yedisinin anlamli yordayict oldugu goriilmektedir.
Model II’ye anlaml1 katk1 saglamayan degiskenlerin tamami Model III i¢in de anlamli
yordayicilar degildir. Buna gore, “Ogrenci cinsiyeti”, “Okul ncesi egitime katilma
stiresi” ve “Matematige kars1 olumlu tutum diizeyi” degiskenleri Model I i¢in anlamli

birer yordayici iken Model III i¢in anlamli birer yordayici degildir.

“Evde test dilini konusma sikl1ig1”, “Okulda devamsizlik yapma siklig1”, “ilkokuldan
once sayisal islem yapabilme”, “Matematik dersinde kendine giivenme”, ‘“Matematik
dersi 6gretimini ¢ekici bulma”, “Akran zorbaligina ugrama diizeyi” ve “Okula aidiyet
duygusu” degiskenlerinin olusturulan ti¢ modelde de anlamli birer yordayici degisken
olduklar1 goriilmektedir. Olusturulan her ii¢c modele de en fazla katki saglayan
degisken “Matematik dersinde kendine giivenme (Model | p=,42; Model 11 p=,35;
Model 111 p=,33)” degiskenidir. Model I’e en az katk1 saglayan degiskenler “Ogrenci
cinsiyeti (B=,03)” ve “Evde test dilini konugma siklig1 f=-,03)” degiskenidir. Model
II’ye en az katki saglayan degiskenler “Matematik dersi 6gretimini gekici bulma (B=-
,04)” ve “Okula aidiyet duygusu (p=,04)” degiskenleridir. Model III’e en az katki
saglayan degiskenler ise “Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma (f=-,04)”, “Akran

zorbaligina ugrama diizeyi (f=,04)” ve “Okula aidiyet duygusu ($=,04)” olmustur.
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Sili’deki 4. simif matematik basarisin1 6grenci, aile ve okula ait yordayici degisken
gruplarindan tahmin etmek icin hiyerarsik dogrusal bir denklemi yazilabilir. S6z

konusu denklem Tablo 20’ye gore su sekilde olmalidir:

4. simf matematik basarisi= 109,56 + (Evde test dilini konusma sikligi*-6,02) +
(Okulda devamsizlik yapma siklig1*4,90) + (flkokuldan &nce sayisal islem
yapabilme*10,32) + (Matematik dersinde kendine giivenme*12,06) + (Matematik
dersi 6gretimini ¢ekici bulma*-1,29) + (Akran zorbaligina ugrama diizeyi*1,45) +
(Okula aidiyet duygusu*1,21) + (Anne egitim diizeyi*4,58) + (Ebeveyn meslek
statiisii*-1,79) + (Ebeveynin matematige karst tutumu*1,43) + (Ev 0Ogrenme
kaynaklar1*3,69) + (Sosyo-ekonomik duruma gore okulun yapisi*1,42) + (Okulun
bulundugu yerlesim birimi*3,93) + (Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme

durumu*2,86) + (Okulda basarinin vurgulama diizeyi*-14,55).
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Tablo 20.

Sili’de Ogrenci, Aile ve Okula Ait Ozelliklerin Matematik Puanlarini Yordamas: ile Ilgili Hiyerarsik Coklu Dogrusal Regresyon Analizi

Sonuclari

Model | Model 11 Model Ill
OGRENCIYE AIT DEGISKENLER B SH B t p To. VIF B SH p t P To.VIF B SH B t p Tol VIF
Sabit 167,81 12,02 13,97 ,000 74,15 15,73 4,71 ,000 109,56 17,78 6,16 ,000
Ogrenci Cinsiyeti 493 233 ,03 212,034 98 1,02 3,38 2,13 ,02 1,59 ,112 97 1,03 2,49 2,03 ,02 1,23 ,220 ,97 1,04
Evde test dilini konusma siklig -366 1,81 -03 -2,02 ,044 98 1,02 -5,19 1,66 -05 -3,13 ,002 ,97 1,03 -6,02 1,57-05 -3,82 ,000 ,97 1,03
Okulda devamsizlik yapma siklig1 7,79 1,07 ,12 7,29 ,000 ,97 1,03 558 98 ,09 568 ,000 ,96 1,04 490 ,94 ,08 5,24 ,000 ,95 1,05
Okul dncesi egitime katilma siiresi 6,90 1,29 ,09 5,34 ,000 ,99 1,01 1,34 1,21 ,02 1,10 ,270 ,94 1,06 18 1,15 ,00 ,16 ,876 ,93 1,08
Ilkokuldan &nce sayisal islem yapabilme 11,70 .67 ,29 17,49 ,000 ,96 1,05 10,32 ,65 ,25 15,94 ,000 ,85 1,18 10,32 ,62 ,25 16,76 ,000 ,85 1,18
Matematige karsi olumlu tutum diizeyi -3,79 79 -10 -4,77 000 ,57 1,76 -93 ,74-03 -1,27 ,205 ,55 1,82 23 70 ,01 32,746 54 1,84
Matematik dersinde kendine giivenme 15,08 ,73 ,42 20,73 ,000 ,64 1,57 12,60 ,67 ,35 18,71 ,000 ,62 1,61 12,06 ,64 ,33 18,84 ,000 ,62 1,62
Matematik dersi 6gretimini gekici bulma -2,03 ,68 -06 -2,97 ,002 65155 -1,47 ,63-04 -235,019 64 156 -129 ,60-04 -2,17 ,030 ,64 1,57
Akran zorbaligina ugrama diizeyi 265 60 ,08 441 000 ,87 1,15 2,09 /55 ,06 3,80 ,000 ,86 1,16 1,45 52 ,04 2,78 ,006 ,86 1,17
Okula aidiyet duygusu 266 ,70 ,08 3,79 ,000 63 158 152 65 ,04 235,019 62161 121 62 ,04 1,96 ,050 ,62 1,62
AILEYE AiT DEGISKENLER
Baba egitim diizeyi 429 1,04 08 4,12 ,000 55184 157 1,01 ,03 1,555,121 ,52 191
Anne egitim diizeyi 6,91 1,21 ,12 5,71 ,000 ,50 2,01 4,58 1,16 ,08 3,95 ,000 ,49 2,05
Ebeveyn meslek statiisii -2,11  ,83-05 -254 011 52192 -1,79 ,79-04 -2,26 ,024 ,52 1,92
Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi -92 ,60-03 -154 ,124 81123 -61 ,57-02 -1,07 286 ,81 1,24
Ebeveynin okula iligkin algilart 1,21 56 ,03 2,14 ,032 91 1,10 16 54 00 ,29 ,773 ,89 1,12
Ebeveynin matematige karsi tutumu 98 .60 ,03 1,62 ,105 ,93 1,08 143 /57 ,04 250,012 ,92 1,09
Ev 6grenme kaynaklari 8,12 1,12 ,17 7,27 ,000 ,38 2,63 3,69 1,10 ,08 3,36 ,001 ,36 2,82
OKULA AiT DEGISKENLER
Sosyo-ekonomik duruma goére okulun yapisi 142 58 ,04 2,47 ,014 ,68 1,47
Okulun bulundugu yerlesim birimi 393 62 ,12 6,37 ,000 ,57 1,74
Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu 286 ,71 ,06 4,02 ,000 ,76 1,32
Okulda basarmin vurgulama diizeyi -1455 1,56-,17 -9,35 ,000 ,56 1,78

Okul ici disiplin problemleri -92  91-02 -1,02 ,307 ,82 1,22
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4.3.3. Almanya’da o6grenciye ait degiskenlerin matematik puanlarim
yordamasina iliskin bulgular. Tablo 21°de Almanya i¢in uygulanan hiyerarsik ¢oklu
dogrusal regresyon analizi sonuglar1 verilmistir. Tablo incelendiginde 6grenciye ait
degiskenler analize tek basina girdiginde toplamda on tane olan bireysel degiskenlerin
sekiz tanesinin anlamli bir yordayici oldugu goriilmektedir. “Ogrenci cinsiyeti” ve
“Akran zorbaligina ugrama diizeyi” degiskenleri olusturulan her {i¢ model i¢in de

anlamli birer yordayici degisken degildir.

Ogrenciye ait degiskenlerle birlikte aileye ait degiskenlerinde modele dahil edildigi
Model II siitunu incelendiginde, on degiskenin altisinin anlamli birer yordayici
degisken olduklar1 goriilmektedir. “Ogrenci cinsiyeti”, “okul &ncesi egitime katilma
sliresi”, “Akran zorbaligina ugrama diizeyi” ve “Okula aidiyet duygusu” degiskenleri
bu model i¢in anlamli birer yordayici degildir. Oysa ki 6grenciye ait degiskenlerin tek
basina modele dahil edildigi Model I i¢cin ve dgrenci, aile ve okul degiskenlerinin
birlikte analize dahil edildigi Model III i¢in “Okul Oncesi egitime katilma siiresi”
degiskeni anlamli bir yordayicidir. Bununla birlikte “Okula aidiyet duygusu”
degiskeni Model I i¢in anlamli bir degisken iken aileye ait degiskenlerle birlikte

analize girdiginde Model II i¢in anlamli bir degisken degildir.

Ogrenciye, aileye ve okula ait degiskenlerin birlikte analize katildig1 Model I1I siitunu
incelendiginde, on degiskenin yedisinin anlamli yordayici oldugu goriilmektedir.
“Ogrenci cinsiyeti”, “Akran zorbaliga ugrama diizeyi” ve “Okula aidiyet duygusu”
degiskenleri Model III icin anlamli yordayicilar degildir. “Okula aidiyet duygusu”
degiskeni 6grenciye ait degiskenler tek basina analize girdiginde anlamli bir yordayici
iken Model II ve Model III i¢in anlamli bir yordayici degildir. “Evde test dilini
konusma sikl1g1”, “Okulda devamsizlik yapma siklig1”, “Ilkokuldan &nce sayisal islem
yapabilme”, “Matematige karsi olumlu tutum diizeyi”, “Matematik dersinde kendine
glivenme” ve “Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma” degiskenlerinin olusturulan
tic modelde de anlamli birer yordayic1 degisken olduklar1 gériilmektedir. Hem Model
I hem Model Il hem de Model III’e en fazla katki saglayan degisken “Matematik
dersinde kendine giivenme (Model 1 =,54; Model Il B=,44 Model III p=,44)”
degiskenidir. Model I’e en az katki saglayan degisken “Okula aidiyet duygusu (f=,06),
Model II’ye en az katki saglayan degisken “Matematige karsi olumlu tutum diizeyi
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(B=-,08) ve Model III’e en az katki saglayan degisken “Okul oncesi egitime katilma
stiresi (=,04)” degiskeni olmustur.

Almanya’daki 4. simif matematik basarisin1 6grenci, aile ve okula ait yordayici
degisken gruplarindan tahmin etmek i¢in hiyerarsik dogrusal bir denklemi yazilabilir.

S6z konusu denklem Tablo 21°e gore su sekilde olmalidir:

4. sinif matematik basarisi= 178,59 + (Evde test dilini konusma siklig1*-6,84) +
(Okulda devamsizlik yapma siklig1*7,26) + (Okul dncesi egitime katilma siiresi*2,19)
+ (Ilkokuldan 6nce sayisal islem yapabilme*5,74) + (Matematige kars1 olumlu tutum
diizeyi*-2,01) + (Matematik dersinde kendine giivenme*12,99) + (Matematik dersi
Ogretimini ¢ekici bulma*-4,35) + (Anne egitim diizeyi*3,39) + (Ebeveyn meslek
statiisii*2,19) + (Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi*-1,67) +
(Ebeveynin okula iliskin algilar1*2,40) + (Ev 6grenme kaynaklari*11,39) + (Kaynak
yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu*3,28) + (Okulda basarinin vurgulama

diizeyi*-5,91) + (Okul i¢i disiplin problemleri*5,52).
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Almanya’da Ogrenci, Aile ve Okula Ait Ozelliklerin Matematik Puanlarini Yordamas: ile Ilgili Hiyerarsik Coklu Dogrusal Regresyon

Analizi Sonuclart

Model | Model Il Model 111

OGRENCIYE AIT DEGISKENLER B SH B t p To,VIF B SH p t p TobVIF B SH B t p Tol VIF
Sabit 357,12 14,71 24,28 ,000 225,74 18,77 12,02 ,000 178,59 23,83 7,50 ,000

Ogrenci Cinsiyeti -3,25 2,69 -03 -1,21 ,227 891,12 -2,75 2/48-02 -1,11 ,267 ,89 1,13 -3,18 241 -03 -1,32,186 ,89 1,13
Evde test dilini konusma siklig -1154 162 -15 -7,12 ,000 ,95 1,05 -10,03 1,52 -,13 -6,62 ,000 ,92 1,08 -6,84 1,50 -,09 -4,55 ,000 ,88 1,13
Okulda devamsizlik yapma sikligi 11,21 1,76 ,13 6,38 ,000 ,97 1,03 8,18 1,64 ,10 5,00 ,000 ,951,05 7,26 1,59 ,09 4,56 ,000 ,95 1,06
Okul 6ncesi egitime katilma siiresi 524 121 09 432,00 ,98 102 216 1,14 ,04 190,058 94 1,06 2,19 1,11 ,04 1,98 ,048 ,94 1,06
Ilkokuldan &nce sayisal islem yapabilme 441 88 ,11 5,00,000 9 1,06 520 ,87 ,13 6,00 ,000 ,84 1,20 5,74 0,84 ,14 6,81 ,000 ,83 1,20
Matematige karst olumlu tutum diizeyi -3,78 94 -12 -4,01 ,000 ,48 2,08 -2,45 ,88-08 -2,80 ,005 ,48 2,10 -2,01 0,85 -,06 -2,36 ,018 ,47 2,12
Matematik dersinde kendine giivenme 1562 ,84 53 18,62 ,000 ,54 1,85 13,02 ,79 ,44 16,48 ,000 ,52 1,93 12,99 0,77 ,44 16,93 ,000 ,52 1,94
Matematik dersi 6gretimini gekici bulma -5,01 ,88 -15 -5,71 ,000 ,62 160 -438 ,81-13 -5,39 ,000 ,62 1,62 -4,35 0,79 -,13 -5,48 ,000 ,61 1,63
Akran zorbaligina ugrama diizeyi 46 73 01 ,63 526 ,87 1,15 43 68 ,01 ,63,529 ,86 1,16 17 066 ,00 ,25,801 ,86 1,16
Okula aidiyet duygusu 19 84 ,06 231,021 ,62 1,61 J7 79 02 97 ,331 ,61 1,65 ,80 0,77 ,02 1,04 ,297 ,60 1,66
AILEYE AiT DEGISKENLER

Baba egitim diizeyi ,09 1,12 00 ,08 ,935 ,53 1,90 27 1,09 ,01 ,24 807 ,52 1,91
Anne egitim diizeyi 289 1,15 06 252,012 /561,79 3,39 1,12 ,08 3,04 ,002 ,56 1,80
Ebeveyn meslek statiisii 2,37 1,13 ,05 2,09 ,037 65153 2,19 1,10 ,05 1,98 ,047 ,65 1,54
Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi -1,76 76 -05 -2,31 ,021 ,85 1,18 -1,67 0,74 -,05 -2,26 ,024 ,85 1,18
Ebeveynin okula iligkin algilart 2,70 62 ,09 436,000 ,91 1,09 240 0,60 ,08 4,00 ,000 ,91 1,10
Ebeveynin matematige karsi tutumu -01 ,68 ,00 -02,98 ,94106 -05 0,66 ,00 -08 ,938 ,94 1,07
Ev 6grenme kaynaklari 1256 1,26 ,32 10,00 ,000 ,352,85 11,39 1,23 ,29 9,24 ,000 ,34 2,92
OKULA AIT DEGISKENLER

Sosyo-ekonomik duruma gére okulun yapisi ,13 0,96 ,00 ,14 890 ,81 1,23
Okulun bulundugu yerlesim birimi 1,65 1,03 ,04 1,61 ,109 ,66 1,51
Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu 3,28 1,05 ,07 3,13 ,002 ,69 1,46
Okulda basarmin vurgulama diizeyi -5,91 1,89 -,07 -3,13 ,002 ,64 1,57
Okul i¢i disiplin problemleri 552 1,00 ,11 5,53 ,000 ,89 1,13
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4.3.4. Iran’da ogrenciye ait degiskenlerin matematik puanlarim
yordamasina iliskin bulgular. Tablo 22°de iran i¢in uygulanan hiyerarsik coklu
dogrusal regresyon analizi sonuglar1 verilmistir. Tablo incelendiginde 6grenciye ait
degiskenler analize tek basina girdiginde toplamda on tane olan bireysel degiskenlerin
yedi tanesinin anlamli bir yordayict oldugu goriilmektedir. “Ogrenci cinsiyeti”,
“Matematik dersi dgretimini ¢ekici bulma” ve “Akran zorbaligna ugrama diizeyi”
degiskenleri Model I i¢in anlaml1 birer yordayici degildir. Bu degiskenlerden “Ogrenci
cinsiyeti” ve “Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma” degiskenleri olusturulan ti¢

model i¢in de anlaml1 birer yordayici degildir.

Ogrenciye ait degiskenlerle birlikte aileye ait degiskenlerinde modele dahil edildigi
Model II siitunu incelendiginde, on degiskenin altisinin anlamli birer yordayici
degisken olduklar1 goriilmektedir. “Ogrenci cinsiyeti, “Okul 6ncesi egitime katilma
stiresi”, “Matematik dersi 0gretimini c¢ekici bulma” ve “Akran zorbaligina ugrama
diizeyi” degiskenleri bu model i¢in anlamli bir yordayici degildir. Oysa ki “Okul
Oncesi egitime katilma siiresi” degiskeni 6grenciye ait degiskenlerin tek basina modele

dahil edildigi Model I i¢in anlaml1 bir yordayicidir.

Ogrenciye, aileye ve okula ait degiskenlerin birlikte analize katildig1 Model I1I siitunu
incelendiginde, on degiskenin yine altisinin anlamli yordayici oldugu goriilmektedir.
Model II’ye anlamli katki saglamayan dort degisken Model III’e de anlamli katki
saglamamaktadir. “Evde test dilini konugma siklig1”, “Okulda devamsizlik yapma
siklig1”, “Ilkokuldan 6nce sayisal islem yapabilme”, “Matematige kars: olumlu tutum
diizey1”, “Matematik dersinde kendine giivenme” ve “Okula aidiyet duygusu”
degiskenlerinin olusturulan ii¢ modelde de anlamli birer yordayici degisken olduklari
goriilmektedir. Her iic modele de en fazla katki saglayan degisken ‘“Matematik
dersinde kendine giivenme (Model | $=,23; Model II B=,18; Model III B=,18)”
degiskeni olmustur. Her ii¢ modele de en az katki saglayan degisken “Evde test dilini
konusma sikligi (Model | p=-,11; Model Il p=-,06; Model III p=-,05)" degiskeni

olmustur.

[ran’daki 4. simf matematik basarisim dgrenci, aile ve okula ait yordayici degisken
gruplarindan tahmin etmek i¢in hiyerarsik dogrusal bir denklemi yazilabilir. S6z

konusu denklem Tablo 22’ye gore su sekilde olmalidir:
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4. sinif matematik basarisi= 137,62 + (Evde test dilini konusma siklig1*-5,36) +
(Okulda devamsizlik yapma siklig1*10,43) + (Ilkokuldan o6nce sayisal islem
yapabilme*6,43) + (Matematige karst olumlu tutum diizeyi*6,73) + (Matematik
dersinde kendine giivenme*8,85) + (Okula aidiyet duygusu*-4,19) + (Baba egitim
diizeyi*7,82) + (Anne egitim diizeyi*8,15) + (Birilerinin sayilarla ilgili aktivite
yaptirma diizeyi*1,88) + (Ev 6grenme kaynaklar1*5,70) + (Sosyo-ekonomik duruma
gore okulun yapisi*-2,37) + (Kaynak yetersizliginin Ogretimi engelleme
durumu*3,69) + (Okulda basarinin vurgulama diizeyi*-7,87) + (Okul i¢i disiplin
problemleri*-6,00).
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Tablo 22.

Iran’da Ogrenci, Aile ve Okula Ait Ozelliklerin Matematik Puanlarim Yordamasi ile ligili Hiyerarsik Coklu Dogrusal Regresyon Analizi

Sonuclari

Model | Model 11 Model Ill
OGRENCIYE AIT DEGISKENLER B SH B t p To,VIF B SH B t p To,VIF B SH B t p Tol VIF
Sabit 218,16 15,71 13,89 ,000 112,81 19,39 5,82 ,000 137,62 24,10 5,71 ,000
Ogrenci Cinsiyeti -1,88 3,03 -01 -62 53 ,96 1,04 -531 280-03 -1,89 ,068 ,95 1,06 -1,35 291 -01 -0,47 642 ,87 1,15
Evde test dilini konugma siklig1 -11,77 1,72 -11 -6,84 ,000 ,97 1,03 -6,21 1,61-06 -3,87 ,000 ,94 1,06 -536 1,60 -05 -3,34 ,001 ,93 1,07
Okulda devamsizlik yapma siklig1 11,85 1,47 ,13 8,09 ,000 ,96 1,04 10,85 1,35 ,12 8,05 ,000 ,96 1,04 1043 1,34 ,12 7,79 ,000 ,96 1,05
Okul dncesi egitime katilma siiresi 1435 1,57 ,15 9,17 ,000 ,97 103 1,31 154 01 85,39 ,84 1,19 120 154 ,01 ,78 ,437 ,84 1,20
Ilkokuldan &nce sayisal islem yapabilme 860 081 ,18 10,68 ,000 ,96 1,04 6,68 ,81 ,14 8,29 ,000 ,81 124 6,43 ,80 ,13 8,01 ,000 ,80 1,25
Matematige karsi olumlu tutum diizeyi 6,39 1,16 ,12 5,53 ,000 ,60 1,66 6,52 1,06 ,12 6,14 ,000 ,60 1,66 6,73 1,06 ,12 6,38 ,000 ,60 1,67
Matematik dersinde kendine giivenme 1099 96 ,23 1149 ,000 68 1,48 8,84 ,88 ,18 10,00 ,000 ,67 1,50 8,85 ,88 ,18 10,05 ,000 ,66 1,51
Matematik dersi 6gretimini gekici bulma -45 96 -01 -47 637 69145 -91 89-02 -1,03 ,305 69145 -77 ,88-02 -87 ,383 ,68 1,46
Akran zorbaligina ugrama diizeyi -57 /82 -01 -69 48 86116 -29 ,75-01 -38,7038 81,17 -31 ,75-01 -41 680 ,85 1,17
Okula aidiyet duygusu -6,67 ,86 -14 -7,77 000 ,78 1,28 -435 ,80-09 -546 ,000 ,76 1,31 -4,19 ,79 -,09 -5,29 ,000 ,76 1,31
AILEYE AiT DEGISKENLER
Baba egitim diizeyi 8,07 1,38 ,13 5,86 ,000 43230 7,82 1,38 ,13 5,68 ,000 ,43 2,34
Anne egitim diizeyi 8,64 1,36 ,14 6,36 ,000 44 228 8,5 1,35 ,13 6,03 ,000 ,43 2,30
Ebeveyn meslek statiisii -1,14 94 -02 -1,21 227 ,70 1,42 -1,15 ,93 -02 -1,23 ,219 ,70 1,43
Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi 1,73 81 ,04 215,032 ,74136 1,88 ,80 ,04 2,34 ,019 ,73 1,37
Ebeveynin okula iligkin algilart -3 ,/81-01 -47 637 87115 -60 ,81-01 -74 ,460 ,87 1,15
Ebeveynin matematige karsi tutumu 1,29 /85 ,02 151,130 ,901,11 1,18 .85 ,02 1,39 ,163 ,90 1,12
Ev 6grenme kaynaklari 6,85 1,30 ,14 5,28 ,000 ,32 3,08 5,70 1,30 ,11 4,39 ,000 ,32 3,13
OKULA AIT DEGISKENLER
Sosyo-ekonomik duruma gore okulun yapisi -2,37 1,17 -,03 -2,03 ,042 ,97 1,03
Okulun bulundugu yerlesim birimi -42 79 -01 -52 ,600 ,82 1,23
Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu 369 ,93 ,07 3,97 ,000 ,79 1,27
Okulda basarmin vurgulama diizeyi -7,87 2,16 -,06 -3,65 ,000 ,91 1,10

Okul ici disiplin problemleri -6,00 1,28 -,07 -4,69 ,000 ,92 1,09
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4.35. italya’da ogrenciye ait degiskenlerin matematik puanlarim
yordamasina iligkin bulgular. Tablo 23’te Iran igin uygulanan hiyerarsik coklu
dogrusal regresyon analizi sonuglar1 verilmistir. Tablo incelendiginde 6grenciye ait
degiskenler analize tek basina girdiginde toplamda on tane olan bireysel degiskenlerin
sekiz tanesinin anlamli bir yordayici oldugu goriilmektedir. “Akran zorbaligina
ugrama diizeyi” ve “Okula aidiyet duygusu” degiskenleri Model I igin anlamli birer
yordayici degildir. Bu degiskenlerden “Okula aidiyet duygusu” degiskeni olusturulan

tic model i¢in de anlamli birer yordayici degildir.

Ogrenciye ait degiskenlerle birlikte aileye ait degiskenlerinde modele dahil edildigi
Model 1II siitunu incelendiginde, on degiskenin dokuzunun anlamli birer yordayict
degisken olduklar1 goriilmektedir. “Okula aidiyet duygusu” degiskeni bu model i¢in
anlamli bir yordayict degildir. Model I i¢in anlamli bir degisken olan “Akran
zorbaligina ugrama diizeyi”, aileye ait degiskenler ve okula ait degiskenlerin analize

dahil edildigi Model I ve Model III i¢in anlaml1 bir degisken pozisyonundadir.

Ogrenciye, aileye ve okula ait degiskenlerin birlikte analize katildig1 Model III stitunu
incelendiginde, on degiskenin yine dokuzunun anlamli yordayici oldugu
goriilmektedir. Model II’ye anlamli katki saglamayan “Akran zorbaligina ugrama
diizeyi” degiskeni Model III’e de anlamli katki saglamamaktadir. “Evde test dilini
konusma siklig1”, “Okulda devamsizlik yapma siklig1”, “Okul 6ncesi egitime katilma
siiresi”, “Ilkokuldan énce sayisal islem yapabilme”, “Matematige karsi olumlu tutum
diizeyi”, “Matematik dersinde kendine giivenme” ve “Matematik dersi dgretimini
cekici bulma” degiskenlerinin olusturulan ii¢ modelde de anlamli birer yordayici
degisken olduklar1 goriilmektedir. Her ii¢ modele de en fazla katki saglayan degisken
“Matematik dersinde kendine giivenme (Model I =,39; Model II =,34; Model Il
=,34)" degiskeni olmustur. Model I’e en az katki saglayan degisken “Matematik dersi
Ogretimini ¢ekici bulma (B=-,07)”, Hem Model II’ye hem de Model I1I’e en az katki
saglayan degisken “Akran zorbaligina ugrama diizeyi (Model II f=,04; Model Il
=,04)” olmustur.

Italya’daki 4. stmif matematik basarisin1 6grenci, aile ve okula ait yordayict degisken
gruplarindan tahmin etmek i¢in hiyerarsik dogrusal bir denklemi yazilabilir. S6z

konusu denklem Tablo 23’¢ gore su sekilde olmalidir:
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4. simf matematik basarisi= 199,16 + (Ogrenci Cinsiyeti*14,65) + (Evde test dilini
konusma siklig1*-4,07) + (Okulda devamsizlik yapma siklig1*9,73) + (Okul Oncesi
egitime katilma siiresi*9,40) + (Ilkokuldan 6nce sayisal islem yapabilme*6,27) +
(Matematige karsi olumlu tutum diizeyi*-2,82) + (Matematik dersinde kendine
giivenme*12,60) + (Matematik dersi Ogretimini ¢ekici bulma*-2,86) + (Akran
zorbaligina ugrama diizeyi*1,73) + (Ev 0grenme kaynaklari*11,88) + (Okulun
bulundugu yerlesim birimi*-2,12) + (Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme

durumu*1,28) + (Okulda basarinin vurgulama diizeyi*-6,67).



Tablo 23.
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Italya’da Ogrenci, Aile ve Okula Ait Ozelliklerin Matematik Puanlarini Yordamast ile Ilgili Hiyerarsik Coklu Dogrusal Regresyon Analizi

Sonuclari

Model | Model Il Model 111
OGRENCIYE AIT DEGISKENLER B SH B t p To,VIF B SH p t p TobVIF B SH B t p Tol VIF
Sabit 272,34 13,09 20,81 ,000 157,65 17,14 9,20 ,000 199,16 22,43 8,88 ,000
Ogrenci Cinsiyeti 1456 2,15 ,11 6,77 ,000 ,93 1,08 14,43 2,05 ,11 7,05,000 ,93 1,08 14,65 2,04 ,11 7,18,000 ,93 1,08
Evde test dilini konugma siklig1 -7,57 1,38 -09 -549 ,000 951,06 -440 1,34-05 -3,30 ,001 ,91 1,10 -4,07 1,33 -,05 -3,06 ,002 ,91 1,10
Okulda devamsizlik yapma siklig1 12,19 1,14 ,17 10,69 ,000 ,97 1,03 9,94 1,09 ,14 9,12 ,000 ,96 1,04 9,73 1,09 ,13 8,94 ,000 ,96 1,04
Okul dncesi egitime katilma siiresi 13,08 2,36 ,09 555,000 ,97 1,03 959 2,26 ,06 4,25,000 ,95 105 9,40 225 ,06 4,19 ,000 ,95 1,05
Ilkokuldan &nce sayisal islem yapabilme 6,22 65 ,15 955,000 ,96 1,04 6,23 65 ,15 960,00 ,87 1,15 6,27 ,65 ,15 9,69 ,000 ,87 1,15
Matematige kars1 olumlu tutum diizeyi -449 84 -12 -537 ,000 46 2,19 -2,92 80-08 -3,64 ,000 45223 -282 ,80-08 -3,53 ,000 ,45 2,23
Matematik dersinde kendine giivenme 1415 78 ,39 18,05 ,000 ,53 1,90 1256 ,75 ,34 16,71 ,000 ,52 1,93 12,60 ,75 ,34 16,83 ,000 ,52 1,93
Matematik dersi 6gretimini gekici bulma -2,83 80 -07 -3,52 000 57176 -287 ,76-07 -3,75,000 57 1,76 -2,86 ,76 -,07 -3,76 ,000 ,57 1,76
Akran zorbaligina ugrama diizeyi 79 62 02 1,27 203 93108 164 60 ,04 2,74 006 92109 1,73 59 ,04 2,90 ,004 ,91 1,09
Okula aidiyet duygusu 1,23 73 ,03 1,69 ,091 ,64 1,56 75 ,70 ,02 1,08 ,280 ,63 1,58 , 76 .69 ,02 1,09 ,276 ,63 1,58
AILEYE AiT DEGISKENLER
Baba egitim diizeyi 1,11 1,17 ,02 95,343 58 1,72 ,80 1,17 ,01 69 ,492 /57 1,74
Anne egitim diizeyi 79 1,19 01 ,66 ,507 ,51 1,96 ,88 1,19 ,02 ,74 459 /51 197
Ebeveyn meslek statiisii -29 ,89-01 -32,745 57176 -14 89 ,00 -16 ,873 ,57 1,76
Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi 10 /59 ,00 ,16 ,870 ,89 1,13 21 59 ,01 ,36,720 ,88 1,13
Ebeveynin okula iligkin algilart 15 56 ,00 ,28 ,781 ,88 1,13 ,04 56 ,00 ,07 943 ,87 1,14
Ebeveynin matematige karsi tutumu -14 59 00 -24 809 91110 -13 /58 ,00 -22 ,827 ,91 1,10
Ev 6grenme kaynaklari 12,10 1,16 ,26 10,39 ,000 ,352,90 11,88 1,16 ,26 10,23 ,000 ,34 2,90
OKULA AIT DEGISKENLER
Sosyo-ekonomik duruma gore okulun yapisi -2,09 1,14 -03 -1,83 ,067 ,95 1,05
Okulun bulundugu yerlesim birimi -2,12 82 -,04 -2,57 ,010 ,79 1,26
Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu 1,28 /59 ,03 2,17 ,030 ,98 1,02
Okulda basarmin vurgulama diizeyi -6,67 1,54 -,07 -4,32 ,000 ,82 1,23
Okul i¢i disiplin problemleri -72 99 -01 -72 470 ,79 1,26
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4.3.6. Kore’de ogrenciye ait degiskenlerin matematik puanlarim
yordamasina iliskin bulgular. Tablo 24’te Kore i¢in uygulanan hiyerarsik ¢oklu
dogrusal regresyon analizi sonuglar1 verilmistir. Tablo incelendiginde 6grenciye ait
degiskenler analize tek basina girdiginde toplamda on tane olan bireysel degiskenlerin
yedi tanesinin anlamli bir yordayici oldugu gériilmektedir. “Ogrenci cinsiyeti”, “Evde
test dilini konusma sikligi” ve “Matematige karsi olumlu tutum diizeyi” degiskenleri
Model I i¢in anlamli birer yordayici degildir. Bu degiskenlerden “Ogrenci cinsiyeti”
ve “Matematige karsi olumlu tutum diizeyi” degiskenleri olusturulan ii¢ model i¢in de

anlaml1 birer yordayici degildir.

Ogrenciye ait degiskenlerle birlikte aileye ait degiskenlerinde modele dahil edildigi
Model 1II siitunu incelendiginde, on degiskenin sekizinin anlamli birer yordayici
degisken olduklar1 goriilmektedir. “Ogrenci cinsiyeti” ve “Matematige karsi olumlu
tutum diizeyi” Model Il i¢in anlaml1 birer degisken degildir. “Evde test dilini konugsma
siklig1” degiskeni Model I’de anlamli yordayict degilken aile ve okul degiskenlerinin
analize dahil edildigi Model II ve Model III i¢in anlaml1 bir yordayici1 degisken olarak

karsimiza ¢ikmaktadir.

Ogrenciye, aileye ve okula ait degiskenlerin birlikte analize katildig1 Model I1I siitunu
incelendiginde, on degiskenin yine sekizinin anlamli yordayici oldugu goriilmektedir.
Model II’ye anlamli katki saglamayan iki degisken Model III’e de anlamli katki
saglamamaktadir. “Okulda devamsizlik yapma siklig1”, “Okul dncesi egitime katilma
siiresi”, “Ilkokuldan 6nce sayisal islem yapabilme”, “Matematik dersinde kendine
giivenme”, “Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma”, “Akran zorbaligina ugrama
diizey1” ve “Okula aidiyet duygusu” degiskenlerinin olusturulan ii¢ modelde de
anlamli birer yordayic1 degisken olduklar1 goriilmektedir. Her tic modele de en fazla
katki saglayan degisken “Matematik dersinde kendine giivenme (Model 1 =,53;
Model IT f=,43; Model III =,43)” degiskeni olmustur. Her ti¢ modele de en az katki
saglayan degisken “Okul Oncesi egitime katilma stiresi (Model 1 f=,03; Model 1l
B=,02; Model III $=,02)” olmustur.

Kore’deki 4. sinif matematik basarisin1 6grenci, aile ve okula ait yordayici degisken
gruplarindan tahmin etmek i¢in hiyerarsik dogrusal bir denklemi yazilabilir. S6z

konusu denklem Tablo 24’ye gore su sekilde olmalidir:
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4. sinif matematik basarisi= 161,39 + (Evde test dilini konusma sikligi*-3,21) +
(Okulda devamsizlik yapma siklig1*19,62) + (Okul Oncesi egitime katilma
siiresi*3,34) + (ilkokuldan 6nce say1sal islem yapabilme*4,83) + (Matematik dersinde
kendine giivenme*18,28) + (Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma*-3,33) + (Akran
zorbaligina ugrama diizeyi*-1,72) + (Okula aidiyet duygusu*,90) + (Baba egitim
diizeyi*4,70) + (Anne egitim diizeyi*2,98) + (Ebeveyn meslek statiisii*2,02) +
(Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi*1,81) + (Ebeveynin okula iliskin
algilar*-1,27) + (Ebeveynin matematige karsi tutumu*3,29) + (Ev 0Ogrenme
kaynaklar1*7,93) + (Sosyo-ekonomik duruma gore okulun yapisi*-,96) + (Okulun
bulundugu yerlesim birimi*,93) + (Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme
durumu*1,08) + (Okulda basarmin vurgulama diizeyi*-5,30) + (Okul igi disiplin
problemleri*-3,24).
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Tablo 24.

Kore’de Ogrenci, Aile ve Okula Ait Ozelliklerin Matematik Puanlarim Yordamasi ile Ilgili Hiyerarsik Coklu Dogrusal Regresyon Analizi

Sonuclari

Model | Model 11 Model 111
OGRENCIYE AIT DEGISKENLER B SH B t p Tob,VIF B SH B t p TobVIF B SH B t p Tol VIF
Sabit 243,60 13,22 18,43 ,000 133,68 13,28 10,07 ,000 161,39 14,59 11,07 ,000
Ogrenci Cinsiyeti 240 151 ,02 159,111 94106 214 136 ,02 157,116 ,94 1,07 1,88 135 ,02 1,40,163 ,94 1,07
Evde test dilini konugma siklig1 42 122 00 34,732 99101 -316 1,10-03 -2,86 ,004 97 1,03 -3,21 1,09 -,03 -2,94 ,003 ,97 1,03
Okulda devamsizlik yapma siklig1 24,18 2,57 ,11 9,42 ,000 ,98 1,02 20,22 2,32 ,09 8,72 ,000 ,98 1,03 19,62 2,30 ,09 8,54 ,000 ,97 1,03
Okul dncesi egitime katilma siiresi 432 182 ,03 237,018 ,99 101 343 164 ,02 2,09,037 99 101 334 1,63 ,02 205,041 ,98 1,02
Ilkokuldan &nce sayisal islem yapabilme 725 ,38 ,23 18,86 ,000 94 106 481 36 ,15 13,34 ,000 ,87 1,15 4,83 ,36 ,15 13,51 ,000 ,87 1,15
Matematige karst olumlu tutum diizeyi -05 67 ,00 -07 ,946 ,50 2,02 J7 61 ,02 1,27 ,205 ,49 2,03 ,88 60 ,02 1,46 ,144 49 2,04
Matematik dersinde kendine giivenme 22,73 68 53 33,22 ,000 551,81 1851 ,63 ,43 29,26 ,000 ,52 191 1828 ,63 ,43 29,15 ,000 ,52 1,92
Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma -3,44 62 -09 -557 ,000 59170 -322 ,56-08 -5,77 ,000 581,72 -3,33 ,55-08 -6,02 ,000 ,58 1,72
Akran zorbaligina ugrama diizeyi -2,08 45 -06 -465 ,000 891,13 -181 ,40-05 -450 ,000 ,89 1,13 -1,72 ,40 -,05 -4,29 ,000 ,88 1,13
Okula aidiyet duygusu 151 49 05 3,08,02 ,62160 1,02 ,44 ,03 230,021 ,61 1,63 90 44 03 2,04 ,042 61 1,64
AILEYE AiT DEGISKENLER
Baba egitim diizeyi 559 92 ,10 6,06 ,000 45221 4,70 92 ,08 5,12 ,000 ,45 2,23
Anne egitim diizeyi 4,16 97 ,07 4,30 ,000 47 2,12 298 ,97 ,05 3,08 ,002 ,46 2,15
Ebeveyn meslek statiisii 2,11 64 ,04 332,001 6415 202 ,63 ,04 320,001 ,64 1,56
Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi 1,86 ,36 ,06 524,000 ,8 1,17 181 35 ,06 5,16 ,000 ,85 1,17
Ebeveynin okula iligkin algilart -1,23  ,42-03 -2,90 ,004 .84 1,20 -1,27 ,42 -,03 -3,02 ,003 ,83 1,20
Ebeveynin matematige karsi tutumu 330 ,37 ,10 890,000 ,87 1,15 329 ,37 ,10 8,96 ,000 ,86 1,16
Ev 6grenme kaynaklari 8,40 ,64 ,22 13,14 ,000 ,40 2,52 7,93 64 ,21 12,43 ,000 ,39 2,56
OKULA AIT DEGISKENLER
Sosyo-ekonomik duruma goére okulun yapisi -96 38 -,03 -2,51 ,012 ,66 1,51
Okulun bulundugu yerlesim birimi 93 ,36 ,03 2,54 ,011 ,60 1,67
Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu 1,08 41 ,03 2,67 ,008 ,69 1,44
Okulda basarmin vurgulama diizeyi -5,30 1,17 -,06 -4,53 ,000 ,70 1,43

Okul ici disiplin problemleri -3,24 62 -,06 -524 ,000 ,93 1,07
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4.4. Secilmis iilkelerde aileye ait degiskenler ile matematik puanlarini

yordamasina iliskin bulgular

4.4.1. Tiirkiye’de aileye ait degiskenlerin matematik puanlarim
yordamasina iliskin bulgular. Tablo 19°da goriilecegi iizere aileye ait degiskenler
modele ikinci asamada girdiginden dolay1 tek basina modele etkilerini
gorememekteyiz. Model II’de 6grenciye ait ve aileye ait degiskenler birlikte dahil
edildiginde toplamda yedi tane olan aile degiskeninin dort tanesinin anlamli
yordayicilar oldugu goriilmektedir. “Ebeveyn meslek statiisii”, “Ebeveynin okula
iliskin algilar” ve “Ebeveynin matematige kars1 tutumu” degiskenleri Model II i¢in
anlaml1 birer yordayict olarak goriinmemektedir. Okula ait degiskenlerin de analize
dahil edildigi Model III incelendiginde yine ayn1 degiskenlerin Model III’e de anlaml1
katki saglamadigi goriilmektedir. “Baba egitim diizeyi”, “Anne egitim diizeyi”,
“Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi” ve “Ev 6grenme kaynaklar1”
degiskenlerinin hem Model II i¢in hem de Model III i¢in anlamli birer yordayici
degisken oldugu goriilmektedir. Aileye ait “Anne egitim diizeyi (Model Il =,20;
Model III B=,17)” degiskeninin hem Model II’ye hem de Model III’e en fazla katki
saglayan degisken oldugu goriiliirken hem Model II’ye hem de Model III’e en az katk1
saglayan degiskenin “Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi (Model II

B=,11; Model III B=,10)" degiskeni oldugu goriilmiistiir.

4.4.2. Sili’de aileye ait degiskenlerin matematik puanlarim yordamasina
iliskin bulgular. Tablo 20°de goriilecegi tizere aileye ait degiskenler modele ikinci
asamada girdiginden dolay1 tek basina modele etkilerini gorememekteyiz. Model 11’de
ogrenciye ait ve aileye ait degiskenler birlikte dahil edildiginde toplamda yedi tane
olan aile degiskeninin bes tanesinin anlamli yordayicilar oldugu goriilmektedir.
“Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizey1” ve “Ebeveynin matematige karsi
tutumu” degiskenleri Model II i¢in anlamli birer yordayici olarak goriinmemektedir.
Okula ait degiskenlerin de analize dahil edildigi Model III incelendiginde, “Baba
egitim diizeyi”, “Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi” ve “Ebeveynin
matematige karst tutumu” degiskenlerinin Model III’e anlamli katki saglamadigi

goriilmektedir. “Anne egitim diizeyi”, “Ebeveyn meslek statiisii” ve “Ev 0grenme
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kaynaklar1” degiskenlerinin hem Model II i¢cin hem de Model III i¢in anlamli birer
yordayici degisken oldugu goriilmektedir. Aileye ait “Ev 6grenme kaynaklar1 (B=,17)”
degiskeni Model II’ye en fazla katkiy1 saglamistir. Model III’e en fazla katki saglayan
degiskenler ise “Anne egitim diizeyi (f=,08)" ve “Ev 6grenme kaynaklar1 (p=,04)”
degiskenleri olmustur. Model II’ye en az katkiy1 “Ebeveynin okula iligkin algilar
(B=,03)” olurken Model III’e en az katki saglayan degiskenler “Ebeveyn meslek
statlisii (f=-,04)” ve “Ebeveynin matematige karsi tutumu (B=,04)" degiskenleri

olmustur.

4.4.3. Almanya’da aileye ait degiskenlerin matematik puanlarim
yordamasina iliskin bulgular. Tablo 21°de goriilecegi iizere aileye ait degiskenler
modele ikinci asamada girdiginden dolay1 tek basina modele etkilerini
gorememekteyiz. Model II’de 6grenciye ait ve aileye ait degiskenler birlikte dahil
edildiginde toplamda yedi tane olan aile degiskeninin bes tanesinin anlamli
yordayicilar oldugu goriilmektedir. “Baba egitim diizeyi” ve “Ebeveynin matematige
karsi tutumu” degiskenleri Model II i¢in anlamli birer yordayici olarak
goriinmemektedir. Okula ait degiskenlerin de analize dahil edildigi Model III
incelendiginde, Model II’ye anlamli katkida bulunmayan iki degiskenin Model III’e
de anlamli katkida bulunmadigi goriilmektedir. “Anne egitim diizeyi”, “Ebeveyn
meslek statiisti”, “Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi”, “Ebeveynin
okula iligkin algilar’” ve “Ev 6grenme kaynaklar1” degiskenlerinin hem Model II igin
hem de Model III i¢in anlaml1 birer yordayict degisken oldugu goriilmektedir. Aileye
ait “Ev 6grenme kaynaklar1 (Model II =,32; Model III $=,29)” degiskeni hem Model
II’ye hem de Model III’e en fazla katkiy1 saglamistir. “Ebeveyn meslek statiisii (Model
Il B=,05; Model III B=,05)" ve “Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi
(Model 1l p=-,05; Model III B=-,05) degiskenleri olmustur.

4.4.4. iran’da aileye ait degiskenlerin matematik puanlarimi yordamasina
iliskin bulgular. Tablo 22°da goriilecegi iizere aileye ait degiskenler modele ikinci
asamada girdiginden dolay1 tek basina modele etkilerini gorememekteyiz. Model I1’de

Ogrenciye ait ve aileye ait degiskenler birlikte dahil edildiginde toplamda yedi tane



96

olan aile degiskeninin dort tanesinin anlamli yordayicilar oldugu goriilmektedir.
“Ebeveyn meslek statiisii”, “Ebeveynin okula iligkin algilar1’” ve “Ebeveynin
matematige kars1 tutumu” degiskenleri Model II i¢in anlamli birer yordayici olarak
goriinmemektedir. Okula ait degiskenlerin de analize dahil edildigi Model III
incelendiginde, Model II’ye anlamli katkida bulunmayan ti¢ degiskenin Model III’e
de anlamli katkida bulunmadig1 goriilmektedir. “Anne egitim diizeyi (=,14)” ve “Ev
ogrenme kaynaklar1 (B=,14)” degiskenleri Model II'ye en fazla katki saglayan
degiskenler olurken Model III’e en fazla katki saglayan degiskenler “Baba egitim
diizeyi (B=,13)” ve “Anne egitim diizeyi (=,13)” degiskenleri olmustur. Hem Model
[I’ye hem de Model III’e en az katki saglayan degisken “Birilerinin sayilarla ilgili
aktivite yaptirma diizeyi (Model 11 f=,04; Model III =,04)” olmustur. “Baba egitim
diizeyi”, “Anne egitim diizeyi”, “Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi”
ve “Ev 0grenme kaynaklar1” degiskenlerinin hem Model II i¢in hem de Model III i¢in

anlamli birer yordayici degisken oldugu goriilmektedir.

4.45. Italya’da aileye ait degiskenlerin matematik puanlarim
yordamasina iliskin bulgular. Tablo 23’te goriilecegi lizere aileye ait degiskenler
modele ikinci asamada girdiginden dolay1 tek basina modele etkilerini
gorememekteyiz. Model II’de 68renciye ait ve aileye ait degiskenler birlikte dahil
edildiginde toplamda yedi tane olan aile degiskeninin bir tanesinin anlamli yordayici
oldugu goriilmektedir. “Baba egitim diizeyi”, “Anne egitim diizeyi”, “Ebeveyn meslek
statiisti”’, “Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi”, “Ebeveynin okula
iliskin algilar’” ve “Ebeveynin matematige karsi tutumu” degiskenleri Model II i¢in
anlaml birer yordayici olarak goriinmemektedir. Okula ait degiskenlerin de analize
dahil edildigi Model III incelendiginde, Model II’ye anlamli katkida bulunmayan alt1
degiskenin Model III’e de anlamli katkida bulunmadig goriilmektedir. “Ev 6grenme
kaynaklar1” degiskeni hem Model II’ye hem de Model III’e anlamli katki saglayan tek
degiskendir.

4.4.6. Kore’de aileye ait degiskenlerin matematik puanlarim

yordamasina iliskin bulgular. Tablo 24’te goriilecegi tizere aileye ait degiskenler
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modele ikinci asamada girdiginden dolay1 tek basina modele etkilerini
gorememekteyiz. Model II’de 6grenciye ait ve aileye ait degiskenler birlikte dahil
edildiginde toplamda yedi tane olan aile degiskeninin tamaminin anlamli yordayici
oldugu goriilmektedir. Okula ait degiskenlerin de analize dahil edildigi Model III
incelendiginde, Model II’de oldugu gibi tiim degiskenler Model III’e de anlamli
katkida bulunmaktadir. Hem Model II’ye hem de Model III’e en fazla katki saglayan
degisken “Ev 6grenme kaynaklari (Model II =,22; Model III f=,21) olurken Hem
Model II’ye hem de Model III’e en az katki saglayan degisken “Ebeveynin okula
iliskin algilar1 (Model II f=-,03; Model III =-,03) olmustur.

45. Secilmis iilkelerde okula ait degiskenler ile matematik puanlarim

yordamasina iliskin bulgular

4.5.1. Tiirkiye’de okula ait degiskenlerin matematik puanlarm yordamasina iliskin
bulgular. Tablo 19°da da goriildiigii gibi okula ait degiskenler analize liglincii asamada
girdiginden dolay1, degiskenlerin modele tek basina saglamis oldugu katkilar
goriilememektedir. Buna gore toplamda bes tane olan aileye ait degiskenlerin dordii
anlamli birer yordayici olarak goriilmektedir. “Sosyo-ekonomik duruma goére okulun
yapis1” degiskeni Model III i¢in anlamli bir yordayict olarak goriilmemektedir. Okula
ait degiskenlerden Model III’e en fazla katki saglayan degisken “Okulun bulundugu
yerlesim birimi (f=,10)" degiskeni olurken en az katki saglayan degiskenin “Okulda

basarmin vurgulanma diizeyi (p=-,02)” degiskeni oldugu goriilmektedir.

4.5.2. Sili’de okula ait degiskenlerin matematik puanlarini1 yordamasina
iliskin bulgular. Tablo 20’de de goriildiigii gibi okula ait degiskenler analize tiglincii
asamada girdiginden dolay1, degiskenlerin modele tek bagina saglamis oldugu katkilar
goriilememektedir. Buna gore toplamda bes tane olan aileye ait de8iskenlerin dordii
anlamli birer yordayici olarak goriilmektedir. “Okul i¢i disiplin problemleri” degiskeni
Model Il i¢in anlaml1 bir yordayici olarak goriilmemektedir. Okula ait degiskenlerden

Model III’e en fazla katki saglayan degisken “Okulda basarimin vurgulanma diizeyi
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(B=-,17)” degiskeni olurken en az katki saglayan degisken “Sosyo-ekonomik duruma

gore okulun yapisi (f=,04)” degiskeni olmustur.

45.3. Almanya’da okula ait degiskenlerin matematik puanlarim
yordamasina iliskin bulgular. Tablo 21°de de goriildiigii gibi okula ait degiskenler
analize li¢lincii agsamada girdiginden dolayi, degiskenlerin modele tek basina saglamis
oldugu katkilar goriilememektedir. Buna gore toplamda bes tane olan aileye ait
degiskenlerin ti¢li anlamli birer yordayici olarak goriilmektedir. “Sosyo-ekonomik
duruma gore okulun yapis1” ve “Okulun bulundugu yerlesim birimi” degiskenleri
Model III i¢in anlaml1 bir yordayici olarak goriilmemektedir. Okula ait degiskenlerden
Model II’e fazla katki saglayan degisken “Okul i¢i disiplin problemleri (f=,11)”
olurken az katki saglayan degiskenler “Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme

durumu (B=-,07)” ve “Okulda basarinin vurgulanma diizeyi ($=,07)” olmustur.

4.5.4. Tran’da okula ait degiskenlerin matematik puanlarim yordamasina
iliskin bulgular. Tablo 22’de de goriildiigii gibi okula ait degiskenler analize liglincii
asamada girdiginden dolay1, degiskenlerin modele tek basina saglamis oldugu katkilar
goriilememektedir. Buna gore toplamda bes tane olan aileye ait degiskenlerin dordii
anlaml birer yordayici olarak goriilmektedir. “Okulun bulundugu yerlesim birimi”
degiskeni Model III i¢in anlamli bir yordayici olarak goériinmemektedir. Okula ait
degiskenlerden Model III’e fazla katki saglayan degiskenler “Kaynak yetersizliginin
ogretimi engelleme durumu ($=,07)” ve “Okul igi disiplin problemleri (p=-,07)”
olurken az katki saglayan degisken “Sosyo-ekonomik duruma gore okulun yapisi (p=-

,03)” olmustur.

455. italya’da okula ait degiskenlerin matematik puanlarim
yordamasina iliskin bulgular. Tablo 23’te de goriildiigii gibi okula ait degiskenler
analize li¢lincii agamada girdiginden dolayi, degiskenlerin modele tek basina saglamis
oldugu katkilar goriilememektedir. Okula ait degiskenlere ait analiz c¢iktilar
Ogrenciye, aileye ve okula ait degiskenlerin birlikte etkilesimi sonucu goriilen

degerlerdir. Buna gore toplamda bes tane olan aileye ait degiskenlerin {icli anlamhi
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birer yordayici olarak goriilmektedir. “Sosyo-ekonomik duruma gore okulun yapisi”
ve “Okul i¢i disiplin problemleri” degiskenleri Model III i¢in anlamli bir yordayici
olarak goriinmemektedir. Okula ait degiskenlerden Model III’e fazla katki saglayan
degisken “Okulda basarinin vurgulanma diizeyi (B=-,07)” olurken az katk1 saglayan

degisken “Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu (=,03)” olmustur.

45.6. Kore’de okula ait degiskenlerin matematik puanlarim
yordamasina iliskin bulgular. Tablo 24’te de goriildiigii gibi okula ait degiskenler
analize liglincii asamada girdiginden dolayi, degiskenlerin modele tek basina saglamis
oldugu katkilar goriilememektedir. Buna gore toplamda bes tane olan aileye ait
degiskenlerin tamami anlamli birer yordayici olarak goriilmektedir. Okula ait
degiskenlerden Model III’e fazla katki saglayan degiskenler “Okulda basarinin
vurgulanma diizeyi (p=-,06)" ve “Okul i¢i disiplin problemleri (B=-,06)” olurken az
katki saglayan degiskenler “Sosyo-ekonomik duruma gore okulun yapist (f=-,03)”,
“Okulun bulundugu yerlesim birimi (=,03)” ve “Kaynak yetersizliginin 6gretimi

engelleme durumu (B=,03)” olmustur.
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu boliimde arastirmanin bulgularina dayali olarak ulasilan sonuglara ve gelistirilen

Onerilere yer verilmistir.

5.1. Sonuc¢ ve Tartisma

Arastirma bulgularina dayali olarak varilan sonuclar verilmis ilgili literatiire dayali

olarak tartigma yapilmistir.

1. “Secilmis tlkelerde belirlenen degiskenlere gore 6grencilerin matematik basari

diizeyleri nasildir?” alt problemine ait sonuglar:

Bireye ait degiskenlerden olan “Ogrenci cinsiyeti” degiskeni incelendiginde Iran
disindaki iilkelerde erkeklerin kizlara goére matematik basar1 diizeyinde daha yiiksek
ortalamaya sahip olduklari goriilmektedir. “Evde test dilini konusma siklig1”
degiskenine iligkin olarak “cogunlukla” cevabini isaretleyenlerin ortalamasi seg¢ilen
tiim tilkelerde en yiiksek ortalamaya sahiptir. “Okulda devamsizlik yapma siklig1”
azaldik¢a tiim iilkelerde matematik basarisi artma egilimi gostermektedir. “Okul
oncesi egitime katilma stiresi” arttik¢a tiim iilkelerde matematik basarisi artma egilimi
gostermektedir. “Matematige karsi olumlu tutum diizeyi” ve “matematik dersinde
kendine glivenme diizeyi” se¢ilmis llkeler arasinda en yiiksek olan iilke Tiirkiye
olmasina ragmen, Secilmis iilkeler arasinda matematik basari ortalamasi dordiincii

siradadir.

Literatiir incelendiginde; bu calismanin bulgularinin baz1 arastirmalarin bulgulariyla
paralellik gosterdigi goriilmektedir. Fen ve matematik basari puanlarinin cesitli
degiskenler acisindan incelendigi arastirmada erkeklerin kizlara gore daha yiiksek
basar1 puanina sahip oldugu goériilmiistiir (Berberoglu, 2004; Wopmann, 2003). Buna
karsin 6grencilerin akademik basarilarini yordayan bazi calismalarda da cinsiyetin

basarty1 yordamadigi ya da ¢oklu iilke karsilastirmalarinda bazi iilkelerde yordayici
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olurken bazilarinda ise yordayici bir degisken olmadigi tespit edilmistir (Chen, 2014;
Mohammadpour & Ghafar, 2012; Mullis, Martin, & Foy, 2008). Egitim kalitesinin esit
olarak verilmesi agisindan bolgeler arasi farklilik Tiirkiye i¢in azalmaktadir (Ferreira
& Gignoux, 2010). Ancak bu arastirmada elde bulgu, cinsiyetler aras1 farkliligin ayni
hizda kapanmadigini gostermektedir. Erkeklerin egitim siirecine katilimimin kizlara
nazaran daha fazla olmasi (Ferreira & Gignoux, 2010), erkeklerin kizlara gore daha
yiiksek puan almasinin sebeplerinden birisi olarak gosterilebilir. Ancak biitiin
tilkelerin  gelismislikleri, egitim politikalar1 ve izledikleri yollar farklilik
gostermektedir. Bazi iilkelerde cinsiyetin akademik basari iizerinde etkili olmamasi da

tilkelerin egitim politikalarindan kaynakli olabilir.

Hong Kong ve Singapur’u TIMSS 2007 matematik basarisin1 yordayan degiskenler
acisindan karsilagtiran arastirmada, evde test dilini konugma sikliginin artmasi
matematik basarisinin anlamli bir yordayicisi olarak tespit edilmistir (Chen, 2014).
Evde test dilini daha sik konusan 6grencilerin daha yiiksek basari puanina sahip
oldugunu gosteren ¢alismalara literatiirde sik¢a rastlanmaktadir (Howie, 2004; Lamb
& Fullarton, 2002; Mullis, Martin, & Foy, 2008). Bununla birlikte matematik
basarisinin yordayicist olarak, okulda devamsizlik yapma sikligi, matematikte
Ozgliven, matematige karsi olumlu tutum degiskenlerinin tespit edildigi ¢calismalar bu
calismanin bulgulartyla ortiismektedir (Mohammadpour & Ghafar, 2012; Mullis,
Martin, & Foy, 2008; Teodorovi¢, 2012; WéBmann, 2005).

Aileye ait degiskenler incelendiginde hem anne hem de baba egitim durumu arttikga
matematik basar1 ortalamalar tiim tlkelerde artis egilimi gostermektedir. “Ebeveyn
meslek statiisii” arttikca tiim iilkelerde matematik basaris1 da artig egilimindedir.
“Ebeveynin okula iligkin algilar’” degiskeni igin en yiiksek ortalama Tirkiye’ye ait
olmasina ragmen, “birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi” ve “ev 6grenme

kaynaklar1” ortalamasi en diisiik iilke yine Tiirkiye olmustur.

TIMSS 2011 verilerinin kullanildig1 bir ¢alismada ebeveyn egitim diizeyinin Tiirkiye,
Singapur ve Finlandiya 6grencilerinin matematik basarisi i¢in yordayici bir degisken
oldugu tespit edilmistir (Akyiiz, 2014). TIMSS 2007 wverileri ile c¢alisarak
Singapur’daki 6grencilerin fen basarilarini inceleyen bir ¢alismada ebeveyn egitim

diizeyleri ile fen basarilar1 arasinda anlamli bir iliski gézlenmistir (Boey & Dindyal,
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2010). Egitim diizeyi yiiksek ebeveynlerin, ¢ocuklarimin egitimleriyle daha ilgili olma

egilimi basar1 yiiksekliginin agiklayicisi olabilir.

Okula ait degiskenler incelendiginde, okulun sosyo-ekonomik diizeyi arttikga
matematik basar1 ortalamalar tiim tilkelerde artis egilimi gostermektedir. Se¢ilmis tiim
tilkelerde okulun bulundugu yerlesim birimi kii¢lildiikge matematik basari ortalamalari
da azalma egilimi gostermektedir. Ayrica, “Kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme
durumu” ve “okul i¢i disiplin problemleri” degiskenleri acisindan incelendiginde
ortalamalarin en yiiksek oldugu iilke Turkiye’dir. “Okulda basarinin vurgulanma
diizeyi” arttik¢ca matematik basarisinda diisiis gozlenmektedir. Literatiirde bu durumla
cok karsilasiimamaktadir. Ogrencilerden yiiksek basar1 beklentisi icinde olan okullarin
O0grenme ortamlarmi buna gore diizenlemektedir. Velinin de destegini alan bu
okullarda basar1 diizeyi digerlerine gore daha yiiksek olmaktadir (Alig-Mielcarek &
Hoy, 2005; Lee & Bryk, 1989). Bu ¢alismanin bulgusu, Tiirkiye’de okul ve ebeveynler
tarafindan 6grencilerde kaygi diizeyini arttiracak kadar fazla basar1 vurgusu yapildigi

ve buna bagl olarak basarinin diistiigii seklinde agiklanabilir.

2. “Se¢ilmis iilkelerde Ogrenciye, aileye ve okula ait 6zellikler hem ayr1 hem de
birlikte etkilesimli olarak matematik puanlarin1 yordamakta midir?” alt problemine ait

sonuglar:

Secilmis tilkelerde 6grenciye, aileye ve okula ait 6zellikler bir biitlin olarak matematik
basarisini agiklama orani %30,2 ile %53,6 arasindadir. Ogrenciye, aileye ve okula ait
degisken gruplari bir biitiin olarak 6grencilerin matematik basarilarini se¢ilmis tilkeler
arasinda en yiiksek diizeyde Tiirkiye’de (%53,6), en diisiik diizeyde ise Italya’da
(%30,2) yordamaktadir. Ulkeler bazinda degisken gruplarmin ayri ayr1 (diger degisken
gruplar1 kontrol altinda tutularak) basariy1 yordama diizeyleri incelendiginde, se¢ilmis
tiim tilkelerde matematik basarisina en fazla katkiy1 bireysel degisken grubu, en az
katkiy1 ise okula ait degisken grubunun sagladigi goriilmektedir. Degisken gruplarinin
ayr1 ayr1 yordama diizeylerine bakildiginda, 6grenciye ait degisken grubu matematik
basarisini en yiiksek diizeyde Kore’de (%40), en diisiik diizeyde ise Italya’da (%22,3)
yordamustir. Ogrenciye ve okula ait degisken gruplari kontrol altinda tutuldugunda
aileye ait degisken grubu matematik basarisini en yiiksek diizeyde Tiirkiye’de (%16),
en diisiik diizeyde ise Italya’da (%7,6) yordamistir. Ogrenciye ve aileye ait degisken
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gruplari kontrol altinda tutuldugunda okula ait degisken grubu matematik basarisini en
yiiksek diizeyde Sili’de (%5,6), en diisiik diizeyde ise italya’da (%0,7) yordamustir.

Literatiir incelendiginde benzer sonuglarla karsilagiimaktadir. Akyiiz (2014) 2011
verilerini kullandig1 c¢alismasinda, Tiirkiye’deki Ogrencilerin matematik basarisinin
%69 unun smif i¢i, %31’inin siniflar arast farkliliklardan kaynaklandigi sonucuna
ulagmistir. Chen (2014) Hong Kong ve Singapur’u matematik basarilari agisindan
karsilastirdig1 calismasinda, bireysel faktorlerin okul ve siif faktorlerine gére daha
etkili oldugu sonucuna ulasmistir. 62 calismadan faydalanilarak yapilan bir meta-
analiz ¢alismasinda 6grencilerin matematik basarisina etki eden faktdrlerin basinda
ogrenci faktorleri gelirken, bunu sirasiyla aile ve okul faktorlerinin etkisinin oldugu
sOylenmektedir (Sarier, 2016). Giliney Kore’deki 6grencilerin matematik basarisina etki
eden faktdrlerin TIMSS 2011 verilerinin kullanilarak arastirildigi bir ¢alismada 6grenciler
aras1 farkliliklarin 6grenci matematik basarisint %92, simiflar arasi farkliliklarin ise %8
oraninda agikladig1 bulgusuna ulasilmistir (Kim, Park, Park, & Kim, 2019). Baska bir
calismada yine Giiney Kore’deki 6grencilerin matematik basarisina etki eden faktorler
TIMSS 2007 verileri kullanilarak incelenmis ve simif i¢i farkliliklarin &grencilerin
matematik basarisin1 %93, siniflar arasi farkliliklarin ise %7 oraninda agikladigi sonucuna
ulagilmistir (Byun & Kim, 2010). Byun ve Kim (2010) ayn1 ¢alismada Giiney Kore’deki
ogrencilerin TIMSS 2003 ve 1999 verilerine gore 6grencilerin matematik basarilarina etki
eden faktorleri incelemis, sinif i¢i farkliliklarin 6grenci matematik basarisini 2003’te %91,
1999°da %90 oraninda agikladigi; siiflar arasi farkliliklarinim ise 2003°te %9, 1999°da
%10 oraninda agikladigini tespit etmistir. Ote yandan TIMSS 2007 verilerine dayali olarak
Singapur’daki 6grencilerin matematik basarisina etki eden faktorler incelenmis ve smif
diizeyi farkliliklarin matematik basarisini %75, 6grenci diizeyi farkliliklarin %19 ve okul
diizeyi farkliliklarin ise %6 oraninda agikladigi sonucuna ulagilmistir (Najib, Othman, &
Mohammadpour, 2011). Alanyazindaki bir¢ok ¢aligmanin bulgulari, bu ¢alismanin
bulgulartyla ortiismektedir. Okula ait degisken grubunun akademik basariyt tiim tilkelerde
en az yordamasmin sebebi, aile degiskenlerinden olan ebeveyn egitim durumu
degiskenlerinden dolayli olarak etkilenmesi olabilir. Ciinkii okul yapis1 genellikle okul
cevresinde yasayan insanlarin sosyo-kiiltiirel ve sosyo-ekonomik o&zelliklerine gore

sekillenmektedir.

3. “Seg¢ilmis tilkelerde Ogrenciye ait bireysel degiskenler ile matematik puanlart

arasinda yordayici bir iligki var midir?” alt problemine ait sonuglar:
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Ogrenciye ait degiskenlerden olan “okulda devamsizlik yapma durumu”, “ilkokula
baslamadan once basit sayisal islemleri yapabilme diizeyi” ve “matematik dersinde
kendine giivenme diizeyi” degiskenleri, se¢ilmis tiim {ilkelerde kurulan ii¢ modelde de
matematik bagarisinin anlamli  yordayicilar1 olarak goriinmektedir. “Okulda
devamsizlik yapma durumu” degiskeninin matematik basarisini yordama giicii en fazla
Italya’da, en az Sili’de gdzlenmistir. “Ilkokula baslamadan dnce basit sayisal islemleri
yapabilme diizeyi” degiskeninin matematik basarisini yordama giiciiniin en fazla
Sili’de, en az Tiirkiye’de oldugu goriilmektedir. “Matematik dersinde kendine
glivenme diizeyi” degiskeninin matematik basarisin1 yordama giiciinliin en fazla
Almanya’da, en az iran’da oldugu tespit edilmistir. Bunlarla birlikte Tiirkiye’de iic
modelin de dahil edildigi hiyerarsik coklu dogrusal regresyon modeline en fazla
katkiyr “matematik dersinde kendine giivenme” degiskeni saglarken; en az katkiy1
“Ogrencinin cinsiyeti” degiskeni saglamistir. “Okul Oncesi egitime katilma siiresi” ve
“Matematik dersi 6gretimini cekici bulma” degiskenleri ii¢c modelin de dahil edildigi
hiyerarsik coklu dogrusal regresyon modeline gore Tiirkiye i¢in anlamli yordayicilar

olarak goriinmemektedir.

Literatiir incelendiginde bu ¢alismanin bulgusunun bazi arastirmalarin bulgulariyla
paralellik gosterdigi goriilmektedir. Akyliz (2014) yaptig1 ¢alismada, TIMSS 2011
verilerini kullanarak Tiirkiye, Singapur, ABD ve Finlandiya’daki 6grencilerin 8. sinif
matematik basarilarin1 yordayan oOgrenci diizeyi degiskenlerini incelemistir. Bu
degiskenlerden; “Ogrencilerin matematik ozgilivenleri” ve “evdeki egitimsel
kaynaklar” degiskenlerinin aragtirma kapsaminda incelenen tiim iilkelerde matematik
basarisimt  pozitif yonde anlamli bir sekilde yordadigi sonucuna ulagmstir.
Matematikte kendilerine giivenen 6grencilerin matematik basarilarinin yiiksek oldugu
tespit edilmistir (Akyiiz G. , 2014; Arikan, 2016; Chen, 2013; Ker, 2016). Bir diger
calismada, Dogan ve Barig (2010) TIMSS 1999 ve TIMSS 2007 uygulamalarinda
Ogrencilerin matematik puanlarina etki eden degiskenleri belirlemeye ¢alismislardir.
TIMSS 1999 uygulamasi matematik basarisin1 yordamada 6grencilerin 6z-yeterlik
inan¢ puanlar etkili olurken; 6grencilerin matematige yonelik tutum ve matematige
verdikleri deger puanlarimin etkili olmadig1 sonucuna ulagmislardir. TIMSS 2007
uygulamasi igin ise, matematik basarisin1 yordamada oOgrencilerin &z-yeterlik

inanclar1, tutum ve deger puanlarinin etkili oldugu sonucuna ulasmislardir. Ogrenciye
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ait degiskenlerden “akran zorbaligina ugrama diizeyi” degiskeni Tiirkiye, Sili ve italya
icin incelendiginde beklenmedik sonuglarla karsilagiimistir. Okulda zorbaliga ugrama
diizeyi arttikca Ogrencilerin matematik basari puanlar1 da artmaktadir. Bu durum,
akran zorbaligina ugrayan ogrencilerin kendilerini ispat etmek i¢in akademik yonden

giiclendirmek adina hirslanmalari ile ilgili olabilir.

4. “Secilmis tilkelerde 0grencinin ailesine ait degiskenler ile matematik puanlari

arasinda yordayici bir iliski var midir?” alt problemine ait sonuglar:

Aileye ait degiskenlerden olan “ev O6grenme kaynaklar1” degiskeni, se¢ilmis tiim
iilkelerde kurulan {ic modelde de matematik basarisinin anlamli yordayicis1 olarak
goriilmektedir. “Ev 6grenme kaynaklar1” degiskeninin matematik basarisini yordama
giicli en fazla Almanya’da, en az Sili’de gézlenmistir. Bununla birlikte Tiirkiye’de ti¢
modelin de dahil edildigi hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon modeline en fazla
katkiy1 “anne egitim diizeyi” degiskeni saglarken; en az katkiy1 “birilerinin sayilarla ilgili
aktivite yaptirma diizeyi” degiskeni saglamistir. “Ebeveyn meslek statiisii”, “ebeveynin okula
iligkin algilar1” ve “ebeveynin matematige karsi tutumu” degiskenlerinin ii¢ modelin de dahil

edildigi hiyerarsik ¢oklu dogrusal regresyon modeline gore Tiirkiye i¢cin anlamli

yordayicilar olmadigi tespit edilmistir.

Literatiir incelendiginde; Sarier (2014) tarafindan yapilan meta-analiz ¢aligmasinda
anne ve baba egitim diizeyinin matematik basarisin1 olumlu yonde etkiledigi tespit
edilmistir. Ayrica ebeveyn egitim diizeyi ile matematik basarisi arasinda pozitif yonli
ve anlamli bir iligki oldugu alanyazindaki birgok ¢alisma ile desteklenmektedir (Howie
& Pietersen, 2001; Levpuséek, Zupanci¢, & Socan, 2012; Wang, 2004). Evdeki kitap
sayist, ¢aligma olanaklar1 gibi evdeki egitim kaynaklar1 degiskeninin matematik
basarisi iizerinde onemli bir paya sahip oldugu ifade edilmistir (Akyiiz G. , 2014;
Berberoglu, Celebi, Ozdemir, Uysal, & Yayan, 2003; McGivney & Oral, 2019; Ozer
& Anil, 2011). Ote yandan, yapilan bir meta-analiz ¢aligmasinda okul kaynaklarmi
dikkate alarak hazirlanacak bir programin etkili olmayacagi sonucuna ulasilmistir
(Hanushek, 2006). Benzer bi¢imde 6grencilerin TIMSS matematik ve fen basarilarinin
ev kaynaklarindan etkilenmedigi yoniinde sonuglarla karsilasilabilmektedir
(Wo6Bmann, 2003). Okul oncesi donemde ¢ocuklarla nitelikli aktiviteler yapmanin

akademik basarrya dnemli 6lciide etki ettigi sonucuna ulasilmistir (Ustiin, 2007).
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5. “Secilmis iilkelerde 6grencinin 6grenim gordiigii okula ait degiskenler ile matematik

puanlar1 arasinda yordayict bir iligki var midir?” alt problemine ait sonuglar:

Okula ait degiskenlerden olan “kaynak yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu” ve
“okulda basariin vurgulanma diizeyi” degiskenleri, se¢ilmis tiim iilkelerde kurulan ii¢
modelde de matematik basarisinin anlamli yordayicisi olarak goriinmektedir. “Kaynak
yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu” degiskeninin matematik basarisini
yordama giicii en fazla Almanya ve Iran’da, en az Italya ve Kore’de gdzlenmistir.
Bunlarla birlikte Tiirkiye’de tic modelin de dahil edildigi hiyerarsik ¢oklu dogrusal
regresyon modeline en fazla katkiyr “okulun bulundugu yerlesim birimi” degiskeni
saglarken; en az katkiyr “Okulda basarmin vurgulanma diizeyi” degiskeni saglamistir.
“Sosyo-ckonomik duruma gore okulun yapisi” degiskeni tic modelin de dahil edildigi
hiyerarsik coklu dogrusal regresyon modeline gore Tiirkiye i¢in anlamli yordayici
olmadig1 goriilmiistiir. Bu calismanin bulgularina gére okulun bulundugu yerlesim
birimi kiigiildilkge matematik basarisi artmaktadir. Bu durum yerlesim biriminin
kiicilmesiyle birlikte sinif mevcutlarinin azalmasi ve buna bagl olarak 6gretmenlerin
her 6grenci igin harcayacagi ortalama siirenin artmast anlamima gelir. Bu durum da
matematik basarisinin bu okullarda daha yiliksek olmasinin acgiklamasi olarak

gosterilebilir.

Alanyazinda bu bulgular1 destekleyen calismalara rastlanmaktadir. Okul ve
Ogretmenlerin basarili olmanin 6neminden bahsederek vurgulamasi, 6grencileri,
basarilarini arttirmak i¢in tesvik edici bir rol iistlenmektedir (Akytiz , 2014; Goddard,
Sweetland, & Hoy, 2000; Hoy, 2012). Mohammadpour ve Abdul Ghafar, (2012)
caligmalarinda 2007 TIMSS uygulamasina katilan 8. siif 6grencilerinin matematik
basarilarina etki eden faktorleri arastirmis ve okul diizeyinde en giiclii yordayici

degiskenin “okulun bulundugu bdlge” oldugu sonucuna ulagmistir.

5.2. Oneriler

5.2.1. Karar vericilere yonelik oneriler. Bu calismanin sonuglarina gore
ogrencilerin matematik dersinde kendilerine giivenme diizeyleri arttik¢a, matematik

basarilar1 da artmaktadir. Ders kitaplarinin ve sinif igi etkinliklerin basitten karmasiga,
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kolaydan zora 6gretim ilkesi temel alinarak diizenlenmesi ve 6greticilere bu konuda

egitim verilmesi saglanabilir.

Ogrencilerin okulda devamsizlik yapma siireleri arttikca matematik basarisinda diisiis
gozlenmektedir. Bu sebeple 6grencilerin devamsizlik yapabilecegi durumlar agikga

belirtilebilir ve keyfi devamsizliklarin 6niine gegilebilir.

Ebeveyn egitim diizeyi arttikga 6grencilerin matematik basarilar1 da artmaktadir. Bu
durum degistirilemeyen bir &zellik gibi goriinse de ailelerin bu konuda
bilinglendirilmesi ile gelecek nesillerdeki ebeveynlerin daha egitimli bireyler olmalari

yoniinde 6nlemler alinmais olur.

Evde bulunan egitimsel materyallerin sayis1 arttikga matematik basarist da
artmaktadir. Evde hangi egitsel materyalin bulunmasinin daha 6nemli oldugu, s6z
konusu egitsel materyallerin nasil ve ne kadar siire ile kullanilmasi gerektigi gibi

konularda aileler bilgilendirilebilir.

Ilkokula baglamadan 6nce ¢ocuklara birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi
arttikca ¢ocuklarin matematik basarilarinin da arttig1 gériilmektedir. Bu konuda okul

oncesi donemde ¢ocugu olan aileler bilgilendirilebilir.

Okulun bulundugu yerlesim birimi kiigiildilk¢e matematik basarisi yiikselmektedir.
Bunun temel nedenlerinden birisi sinif mevcutlarinin az oldugu diistiniiliirse, biiyiik
yerlesim birimindeki okullarin sinif mevcutlarini azaltmaya yonelik ¢alismalar

yapilabilir.

5.2.2. Uygulayicillara yonelik oneriler. Arastirmanin bulgularina gore
ogrencilerin matematik dersinde kendilerine giivenme diizeyleri arttik¢a, matematik
basarilar1 da artmaktadir. Ogretmenler, ders i¢i uygulamalarinda dgrencinin ders siiresi
boyunca aktif katilimini saglayacak ve basarma duygusunu yasatacak strateji, yontem
ve tekniklerden faydalanabilirler. Ogretmenler, &gretim siirecinde, Ogretim
ilkelerinden olan “kolaydan zora” ve basitten karmasiga” ilkelerini daha etkili
kullanarak ogrencilere daha fazla basarma duygusu yasatarak motivasyonlarini

arttirabilirler.
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Okul i¢i disiplin problemleri arttikga matematik basarisinda diislis gozlenmektedir. Bu
konuda okul yoneticileri ve 6gretmenlerin, okul kurallarini tam olarak isletmesi,

Ogrencilerin kurallara daha fazla uymasini saglayabilir.

Okulda basarinin vurgulanma diizeyi artttkca matematik basarisinda diisiis
gbzlenmektedir. Bu konuda okul yonetici ve 6gretmenleri, akademik basar1 vurgusunu

gereginden fazla yapmayarak 6grencilerin kaygi diizeyleri diistirtilebilir.

5.2.3. Arastirmacilara Yonelik Oneriler. Bu calisma TIMSS 2015 verileri
ile siirhidir. TIMSS 2011 ve 2019 yillan arasinda karsilastirma yapan caligmalar
yapilabilir.

Bu caligsma 4. sinif matematik becerileri ile sinirlidir. 8. sinif matematik becerileri ile

4. ve 8. siif fen becerileri ile ilgili ¢aligmalar yapilabilir.

Bu ¢alisma Tiirkiye, Sili, Almanya, Iran, Italya ve Kore verileriyle smirlidir. Diger

tilkelerle karsilagtirmali calismalar yapilabilir.

Bu ¢alisma konu agisindan Ogrenci Cinsiyeti, Evde test dilini konusma siklig1, Okulda
devamsizlik yapma siklig1, Okul dncesi egitime katilma siiresi, ilkokuldan dnce say1sal
islem yapabilme, Matematige kars1 olumlu tutum diizeyi, Matematik dersinde kendine
giivenme, Matematik dersi 6gretimini ¢ekici bulma, Akran zorbaligina ugrama diizeyi,
Okula aidiyet duygusu, Baba egitim diizeyi, Anne egitim diizeyi, Ebeveyn meslek
statiisii, Birilerinin sayilarla ilgili aktivite yaptirma diizeyi, Ebeveynin okula iligkin
algilari, Ebeveynin matematige karst tutumu, Ev O6grenme kaynaklari, Sosyo-
ekonomik duruma gore okulun yapisi, Okulun bulundugu yerlesim birimi, Kaynak
yetersizliginin 6gretimi engelleme durumu, Okulda basarinin vurgulama diizeyi, Okul
i¢i disiplin problemleri, degiskenlerine ankette verilen cevaplar ve TIMSS 2015 4.
sinif matematik testine verilen cevaplar ile sinirlidir. Diger degiskenlerle arastirmalar

yapilabilir.

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore okul 6ncesi egitime katilma siiresi, matematik
dersi 6gretimini ¢ekici bulma, ebeveyn meslek statiisii, ebeveynin okula iliskin algilari,
ebeveynin matematige karsi tutumu ve sosyo-ekonomik duruma gore okulun yapisi
degiskenleri ile 4. sinif matematik basarisi arasinda iliski yoktur. Bu degiskenlerin 8.

smif matematik basarisi ve 4. ve 8. siif fen basaris1 arasindaki iliski de incelenebilir.
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Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
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