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ONSOZ

Bu aragtirmada Tiirkiye’de 2011 TIMSS uygulamasina katilan 8. smnif
Ogrencilerinin matematik basarilarina etki eden 6grenci ve okul kaynakli faktorler
birlikte ele alinmistir. Aragtirmanin, egitim sistemleri a¢isindan énemli bir yere sahip
olan genis Olcekli degerlendirme literatiiriine katkida bulunmasini temenni ediyorum.
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katkis1 olan Dog. Dr. Muhittin CALISKAN hocama ve bana desteklerini esirgemeyen
Yrd. Dog. Dr. Ahmet KURNAZ hocama tesekkiir ederim.
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kendimi gelistirmeye doniik firsatlara ulagmamda kolaylastirici bir yol izleyen ve
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OZET

Bu aragtirmada ogrenci ve okul kaynakli faktorlerin &grencilerin TIMSS
matematik basarisina etkisi arastirllmistir. Arastirma, TIMSS 2011 matematik
uygulamasina katilan Tiirkiye Orneklemindeki 8. smif Ogrencilerin verileri esas
aliarak yiritiilmistiir. Arastirma verilerinin analizinde asamali1 dogrusal modelleme
tekniginden yararlanilmistir. Arastirma kapsaminda Ogrenci, 6gretmen ve okul
degiskenlerini dikkate alan birbirinden farkli dort model gelistirilmistir. Yapilan
analizler araciligiyla, ilgili degiskenlerin 6grenci basarilarindaki etkisi ortaya konmaya
calisilmistir. Arastirma sonucu elde edilen bulgular Tiirk 6grencilerin matematik
basarilarinda, (I) okullar arasi farkliligin % 35 diizeyinde oldugunu (II) 6grenci
diizeyinde cinsiyet, evdeki egitim olanaklar1 ve 6grenci 6z giiven diizeylerinin §grenci
basarilarina iliskin degiskenligin % 31’ini agikladigini, (II) 6gretmenlere iliskin
analizlerde ogretmenlerin okula ve meslege iliskin tutumlarinin okullar arasi
farkliligin % 27sini agikladigi (IV) okul diizeyinde okulun bulundugu ekonomik statii
ve okul disiplini ve giivenligi degiskenlerinin okullar arasi farkliliga yol agtig1
sonucuna ulagilmigtir.  Arastirma kapsaminda gelistirilen sinif/okul diizeyli

modellerde yer alan manidar degiskenlerle nihai bir model olusturulmustur. Bu model



dogrultusunda; (V) Tiirkiye’de okullar arast mevcut farkliligin yaklasik % 48’inin
modelde yer alan 68retmen ve okul kaynakli degiskenlerce agiklanacagi sonucuna
ulasilmigtir. Arastirmada ayrica; 6grenci diizeyinde, 68renci 0z gliven diizeyinin, sinif
diizeyinde 6gretmenlerin okula iligkin tutumlarinin ve okul diizeyinde ise okulun
ekonomik statiisiiniin ilgili diizeylerden en onemli degiskenler oldugu sonucuna

ulasilmigtir. Elde edilen sonuglar 1s181nda tartisma ve onerilere yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler: TIMSS, Asamali Dogrusal Modelleme, HLM, Matematik

basarisi.
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ABSTRACT

In this study, the effects of student-level and school-level factors on middle
school students’ mathematics achievement were investigated. The study was
conducted by employing the hierarchical linear modeling based on the data obtained
from the Turkish eight-grade students” who participated in TIMSS 2011 mathematics

assessment.

Within the scope of the study, four distinct models were developed taking the
student, teacher, and school-level factors into consideration, and the effects of these
factors on student achievement were examined. In regards to the mathematics
achievement of Turkish eight-grade students, it is found that (i) 35 % of the differences
were among schools; (ii) at the student level, 31 % of the variation in student
achievement stemmed from gender, home educational resources and self-efficacy of
students; (iii) 27 % of the variance in the differences among schools were attributed to
the attitudes of teachers toward school and their profession; (iv) and at the school level,
school composition by student socio-economic background, along with school
discipline and safety, accounted for the differences among schools. Moreover, a final
model was developed using the significant variables in the models for the

classroom/school-level. Based on this model, it was concluded that (v) 48% of the



VIl

differences among schools in Turkey could be explained by the teacher-level and
school-level factors in the model. Furthermore, the most important predictors were
self-efficacy at the student level, teachers’ attitudes toward school at the teacher level
and school composition by student socio-economic background at the school level.
The study concludes with a discussion of the results and pedagogical implications.

Key words: TIMSS, Hierarchical linear modelling, HLM, Mathematics

achievement
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BOLUM I

GIRIS

Egitim sistemleri iilke simnirlart igerisinde yasayan vatandaglarin refah ve
mutlulugunu artirmak, tilkedeki sosyal ve iktisadi kalkinmay1 destekleyici bir giic
olmak ve bu sayede toplumlarin ilerlemesine katki saglamak gibi 6nemli amagclara
sahiptir. Bir toplumun gelismislik diizeyi olarak sayilabilecek bu o6zelliklerin
gerceklesip gergeklesmeme diizeyini belirlemek siiphesiz egitim sisteminin izlenmesi
ile miimkiindiir. Buradan elde edilen g¢iktilar, iilke sinirlar1 igerisinde yasayan
bireylerin mevcut hayat standartlarina iliskin bilgi vermenin yaninda uluslararasi
diizeyde de iilkelerin gelismislik diizeyi acisindan 6nemli bir gosterge olarak kabul
edilmektedir. Bu yoniiyle, glinlimiizde egitim sistemlerinin izlenmesi; uygulanmakta
olan egitim programlarinin amaglarina ulagsma diizeyini gézlemlemenin yaninda
egitim programlariin uzak hedefi sayilan toplumsal amaglarin ger¢eklesme diizeyi

hakkinda da bilgi vermesi bakimindan bir zorunluluk olarak goriilmektedir.

Ote yandan ozellikle giiniimiizde, egitimin klasik iktisat kuramlari
dogrultusunda sadece ekonomi ve kalkinma tizerine odaklanmis yeni “ekonomik insan
(homo economicus)” yetistirmenin Otesinde de amaglar1 oldugu bilinmektedir.
Bahsedilen yeni “ekonomi insani”na yonelik politikalarin daha ¢ok insan haklari,

toplumdaki cinsiyet esitsizlikleri ya da bolgesel esitsizliklerin oniine gececek egitim



politikalar1 tizerinde durdugu goriilmektedir (Chabbott, 2003; Resnik, 2006). Sayilan
bu ozellikler program gelistirme siirecinin temel adimi sayilan “nasil bir birey”
sorusunun da cevabi niteligindedir. Bu nedenle, 6zellikle egitim alaninda uzun siireli
gercekei adimlarin belirlenmesinde, egitim sisteminin ana iriinii olan bireylere

yonelik/odaklanmig degerlendirmelerin yapilmasi siiphesiz biiyiikk 6neme sahiptir.

Giliniimiiz diinyasinda ulusal bazda ekonomik kalkinma ve demokratiklesme i¢in
egitim temel bir ihtiya¢ olarak goriiliir. Bunun yaninda yapilan uluslararasi standart
temelli karsilastirmalar ise iilkelerin gelismislik diizeyi hakkinda bilgi diger tilkelere
de bilgiler saglar (Kamens ve McNeely, 2010). Yapilacak karsilastirmalar sayesinde
tilkeler birbirlerine gore zayif ve giiclii yanlarini fark edebilirler ve kendilerini daha
ileri tagiyacak 6nemli adimlari belirleyebilirler (OECD, 2006).

1. Genis Olgekli Degerlendirmeler

Egitim sistemlerinin uluslararasi diizeyde izlenmesi yapilan “uluslararasi genis
Olgekli degerlendirmeler (ILSA)” aracihigi ile gergeklestirilir. Genis Olgekli
degerlendirmeler “belirli bir alana 6zgii bilgi, beceri veya davraniglari inceleyen genis
Olcekteki tarama ¢alismalar1” (Kirsch, Lennon, von Davier, Gonzalez ve Yamamoto;
2013) seklinde tanimlansa da egitim alaninda “6grencilerin 6grenmelerini gelistirmek
adma egitim 6gretime yonelik farkli iilkelerden bilgiler toplamak™ (Mislevy, 1995)
seklinde ifade edilebilir. Yapilan bu ¢aligmalarin genel amaci, ilgili toplum ya da
topluluklarin 6zelliklerini betimlemek belirlenen ortak bir ¢erceve dogrultusunda
birtakim kiyaslama ve degerlendirmeler yapmaktir. Bu degerlendirmeler genis olgekli
degerlendirme test programlar1 dogrultusunda bireylerden elde edilen grup puanlar
tizerine odaklanir (Kirsch vd, 2013). 50 yili agkin bir siiredir egitim alaninda yontem
ve isleyis acisindan belirli bir sistematige ulasan genis 6lgekli ¢alismalarin sonuglar
itibariyle karar mekanizmalar1 iizerinde O©nemli bir etkiye sahip oldugu
gozlenmektedir. Theisen, Achola ve Boakari (1983) uluslararasi degerlendirmelerin
amaglarini; (1) Elde edilen basarilar: iilkelere ve konulara gore karsilastirmak, (2)
basarilara etki eden onemli faktorlere iligkin uygulanan politikalarin bir iilkeden
digerine transferini saglamak (3) basaryr artirmak igin iilke ici oncelikli

harcamalarin yeniden degerlendirilmesi olarak siralamislardir.



Genis Olgekli degerlendirmeleri gergeklestiren kurulusglar bir bolge ya da
ilkedeki egitim kurumlarinin kalitesinin belirlenmesinde 6nemli rol iistlenirler. Ritzen
(2013) genis Olgekli degerlendirmelerin bir seffaflik aract olmasinin yaninda tim
katilimci tilkeler agisindan saglikli bir rekabet araci olarak goriilebilecegini ifade eder.
Burada “agiga vurulan” sonuglarin her ne kadar utandirici bir yani1 olsa da dogru
politikalarin gelistirilmesi i¢in degisim araci olarak goriilebilecegine dikkati ¢eker. Bu
kuruluslar genellikle ilgilendikleri Kitlenin sahip oldugu birtakim karsilastirilabilir
becerilere odaklanirlar ve bu becerilerin egitim, ekonomi ve toplum agisindan 6nemini
kavramaya calisirlar (Kirsch vd, 2013). Yapilan karsilastirmalardan elde edilen
bulgular, gecerli bir kanit olarak yeni politikalarin gelistirilmesinde ve

uygulanmasinda biiylik 6neme sahiptir.

Belirli bir alan veya beceriye iliskin yapilan genis dl¢ekli degerlendirmelerin
uygulanmasinda igleyen bir sistematigin varligindan bahsetmek miimkiindiir. Kirsch
ve arkadaslar1 (2013) mevcut genis 6lgekli uygulamalarda takip edilen bu sistematigi

adiml1 bir dongii ile ifade eder. Asagidaki sekilde bu dongiiye yer verilmistir.

Sekil 1. Genis dl¢ekli degerlendirme dongiisii

1. Politika
Belirleyici Sorular

2. Degerlendirme

4. 1leri Analizler :
Cercevesi ve

ve Verilerin
Yorumlanmasi

Olcme Araglarmin
Gelistirilmesi

3. Yontemin
Uygulanmast




Belirtilen bu dongiiniin, ilk adiminda yer alan “politika belirleyici sorular’in
uygulamalarin ¢ikis noktasini belirledigi gibi ayn1 zamanda ikinci adimda yer alan
“degerlendirme ¢ercevesine” de sekil verdigi ifade edilir. Belirlenen bu ¢erceve
dahilinde ilgili uygulama alaninda alt alan/diizeylerin belirlendigini, bu ¢ergeve esas
alinarak “uygulamalarin yapildig1” belirtilir. Son olarak ayni uygulama cergevesi
dogrultusunda  “verilerin analiz edildigini” ve ‘“yorumlama islemlerinin”
gerceklestirildigini belirtilir. Bahsi gegen kuruluslarca elde edilen genis O6lgekli
degerlendirme verileri, egitim arastirmacilarinin politika gelistirebilmeleri i¢in 6nemli

birer kaynak olarak goriilmektedir.

Uluslararasi degerlendirmelerin yukarida belirtilen bu akis1 dikkate alindiginda
genis 6l¢ekli degerlendirmelerin sinifi¢i yapilan degerlendirmelerden ¢ok 6te amaglari
oldugu goze carpmaktadir. Smif i¢i yapilan degerlendirmelerde 6grencilere doniit
verilmesi asil amag iken, biiylik 6lgekli degerlendirmelerle de egitim sistemine veya
uygulanan egitim politikalarina iligkin bliylik Olgekte doniit vermek miimkiin

olabilmektedir.

1.1. Genis Olgekli Degerlendirme Calismalar

1950’1lerin 6ncesine kadar ulusal ve uluslararasi diizeyde bilgi ve becerilere
yonelik standart veya sistematik karsilastirilabilir veriler tutulmamaktaydi. Bu alanda
yapilan ilk ¢aligmalar 6grenci becerilerine yonelik verilerin dikkate alinarak detayl
sekilde incelenmesi ile basladi. Ik olarak 1958 yilinda Birlesmis Milletler Egitim,
Bilim ve Kiiltiir Orgiitii’niin (UNESCO) Hamburg’daki egitim biriminde bir araya
gelen uzmanlar okullar ve tilkeler arasi sistematik veriler elde etmeyi tartismislardir.
Bu tartigmalar, egitim sisteminin girdileri ve sonug¢larinin daha iyi anlagilmasina
yonelik bir isbirligi ihtiyacini ortaya koymustur. Uzmanlar, yapilan bu ¢alismanin bir
anlamda “dogal ortamda bir uygulama” olarak goriilebilecegini ve bu yoniiyle de
egitim sisteminin girdi ve ¢iktilar1 arasindaki iligkilerin gézlemlenmesinin kolay
olacagini belirtmislerdir (Foshay, 1962). Bu toplantilar neticesinde 12 iilkeden 13 yas
Ogrencileri ile bes alanda yiiriitiilecek bir sinav ¢ergevesi olusturmuslardir. Gelistirilen
bu sinav “Uluslararas1 Egitim Basarisint Degerlendirme Kurulusu” (IEA) tarafindan

1959-1962 yillar1 arasinda gergeklestirilir (Simon, Ergikan ve Rousseau, 2012). Bu



smavlar1 takiben farkli kuruluslar tarafindan farkli ¢ergevelerde ulusal veya

uluslararasi bir¢ok genis 6l¢ekli ¢alismalar gergeklestirilir.

Gliniimiizdeki anlami ile Ogrenci becerilerinin uluslararast diizeyde
degerlendirilmesinin kokeni -UNESCO’nun bu toplantilar1 neticesinde IEA tarafindan
1960 yilinda gergeklestirilen ilk uygulamaya dayanmaktadir. Yapilan bu pilot
calismalar neticesinde genis 6lgekli degerlendirmelerin tilkeler aras1 karsilagtirmalarda

kullanilabilecegi goriistine varilmistir (Naemi ve ark., 2011).

1.1.1. IEA (Uluslararas: Egitim Bagarisint Degerlendirme Kurulusu)

Hollanda merkezli olan bu kurulus yaklasik elli yila yaklasan tecriibesi ile bu
alanda Onciidiir. Gergeklestirdigi caligsmalar ile 6grencilerin 6grenmelerine iliskin
ciktilarin hem tlke i¢ci hem de {ilkeler arasi c¢alismalarla karsilastirilmasini
amaglamaktadir. Bu kurum yaptiklar bu faaliyetler dogrultusunda web sayfalarinda

amaglarini;

e Politika yapicit mekanizmalarin, 6grenme ve dgretme siirecini etkileyen
okul i¢i ya da okul dis1 faktorleri daha iyi anlamalarina yardimer olabilecek
nitelikli veriler saglamak,

eEylem alanlariin belirlenmesi ve egitimle ilgili reformlarin hazirlanip
gozden gecirilmesinde bir kaynak olarak yararlanilabilecek nitelikli veriler
saglamak,

eEgitimin izlenmesi ve iyilestirilmesi ile ilgili ulusal stratejileri sisteme
yerlestirebilmek i¢in egitim sisteminin kapasitesini gelistirmek ve iyilestirmek,

eEgitimin  degerlendirilmesi ile ilgili diinya c¢apinda ¢alisan

arastirmacilarin ¢alismalarina katkida bulunmak

olarak siralamigtir (Wagemaker, 2013). IEA yiiriittiigii diger caligmalarin
gelistirilmesinde de bu amaclar1 benimser. Ornegin vyiiriittiigii sinavlar arasinda en
fazlabilinen TIMSS (Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi) ve PIRLS
(Uluslararast Okuma Becerilerinde Gelisim Projesi) simavlart bu dogrultuda
ogrencilerin belirli bir okul siiresi sonunda ulastiklart 6grenme iriinlerini ve bu

ogrenme Uriinleri ile iliskili 6grenme olanaklarin1 degerlendirmektedir. Yapilan bu



degerlendirmede; (a) Hedeflenen programda yer alan bilgi, beceri, tutum ve egilimler
(Hedef program), (b) Uygulanan program (Okullarda yapilan 06gretim) (C)
Ogrencilerin bulunduklar1 erisi diizeyleri (Ogrencilerin 6grenmeleri) arasindaki

iligkileri incelemektedir. Bu ¢erceve asagidaki sekilde oldugu gibi sematize edilebilir.

Yiicel, Karadag ve Turan’dan (2013) uyarlanmistir.

Sekil 2. TIMSS 6gretim programi modeli

Hedeflenen * Ulusal ve sosyal diizeyde egitim ile

ilgili kapsam

Ogretim
Programi

Uygulanan

St * Okul, dgretmen ve sinif ile ilgili
Ogretim Kapsam

Programi

+ Ogrenci basarisi
ve ozellikleri ile
ilgili kapsam

IEA, TIMSS ve PIRLS sinavlarinin yaninda bir¢ok genis dl¢ekli degerlendirme
uygulamalarini da yiiriitmektedir. Bu kurulus 1960 yilinda 12 tilkede gergeklestirdigi
sinavla ilk uluslararast smav tecriibesine baglamistir. Yine 1964 yilinda “Birinci
Uluslararas1 Matematik Calismast” (FIMS) isimli degerlendirmeyi de ayni 12 iilkede
13 yas 6grencileri ve ikinci kademenin son sinifindaki 6grencilerden olusan iki ayri
kategoride yliriitmiistiir. Bu sinavla birlikte 6grenme olanaklarinin basari i¢in ne kadar
onemli bir yordayici oldugu goriilmiistiir. Bu uygulamalar her okul sisteminin, farkli
gruplardaki 6grenciler i¢in belirli bir oranda esitlikten yoksun oldugunu goéstermesi
bakimindan oldukca 6nemlidir. IEA’nin 12 iilke ile basladigi bu ilk degerlendirme
giinlimiizde 60’dan fazla iilke ve 70’den fazla egitim sistemi ile devam etmektedir. Bu
kurulus en ¢ok bilinen TIMSS ve PIRLS degerlendirmelerine ek olarak farkli isimlerde
bir¢ok degerlendirme ¢aligsmalarini da yiiriitmektedir. Bu ¢aligmalar asagidaki tabloda

yer almaktadir.



Tablo 1. Yillara gore Uluslararasi Egitim Basarisim1 Degerlendirme Kurulusu (IEA)
uygulamalar

Sponsor Sinav Ulke Yili

IEA Birinci Uluslararasi Matematik 12 Ulke 1964
Uygulamasi (FIMS)

IEA Alt1 Ders Uygulamasi 1970-1971
Fen 19 Egitim Sistemi
Okuma 15 Ulke
Edebiyat 10 Ulke
Yabancilar i¢in Fransizca 8 Ulke
Yabancilar igin Ingilizce 10 Ulke
Yurttaslik Egitimi 10 Ulke

IEA Birinci Uluslararas1 Fen Uygulamasi 19 Ulke 1970-1971
(FISS; Alt1 ders uygulamasinin bir
bileseni)

IEA Ikinci Uluslararast Matematik 10 Ulke 1982
Uygulamast (SIMS)

IEA Ikinci Uluslararasi Fen Uygulamasi 19 Egitim Sistemi  1983-1984
(SISS)

ETS L. Uluslararast Egitimi Geligtirme 6 Ulke 1988
Degerlendirmesi (IAEP-I, Matematik 12 Egitim Sistemi
ve Fen)

ETS II. Uluslararas1 Egitimi Gelistirme 20 Ulke 1991
Degerlendirmesi (IAEP-11, Matematik
ve Fen)

IEA Okuma Becerileri (RL) 32 Ulke 1990-1991

IEA Egitimde Bilgisayar Uygulamalar1 22 Ulke 1988-1989

IEA Okul Oncesi Uygulamast:
Faz | 11 Ulke 1989-1991
Faz Il 15 Ulke 1991-1993
Faz Il (Boylamsal ¢aligma - 15 Ulke 1994-1996
orneklemi)

IEA Ingilizce Egitimi Uygulamasi 25 Ulke 1997

IEA Ugiincii Fen ve Matematik Uygulamast 45 Ulke 1994-1995

40 Ulke 1997-1998

IEA Yurttaglik Egitimi 28 Ulke 1999

IEA Uluslararas1 okuma becerilerinde 34 Ulke 2001
gelisim projesi (PIRLS) 41 Ulke 2006

48 Ulke 2011

IEA Uluslararas1 Matematik ve Fen 45 Ulke 2003
Bilimleri Egilimleri 48 Ulke 2007
Aragtirmas1 (TIMSS) 63 Ulke 2011

Chromy (2002)’den uyarlanmusgtir.



Yukaridaki tabloda bahsi gecen uygulamalar, genis olgekli degerlendirmeler
igerisinde IEA uygulamalarinin ne denli koklii bir gegmisi oldugunu gostermesi
bakimindan 6nem arz etmektedir. Aym1 zamanda daha ¢ok TIMSS ve PIRLS
uygulamalart ile taninan bu kurumun farkli uygulamalara iliskin tecriibesini de
yansitmaktadir. Her ne kadar IEA egitim alanindaki degerlendirmeleri ile oncii bir
kurulus olsa da OECD ve UNESCO benzeri kuruluslar da farkli genis Olcekli

degerlendirme uygulamalan yiirtitmektedir.

1.1.2. OECD (Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii)

Egitim yatirnmlarinin daha da artmasiyla bir bagka kurulus olan Ekonomik
Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD) de genis dlgekli degerlendirme alaninda sinav
gergevesi olusturmus ve 2000 yilindan sonra diizenli olarak PISA adi verilen
Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi sinavlarm yiiriitmeye baslamustir. Uger
yil araliklarla gergeklestirdigi sinavlarda dzellikle {izerinde durdugu “okuryazarlik”
kavramiyla genis Olgekli degerlendirmeler icerisinde PISA sinavlari ayri bir 6neme
sahiptir. PISA uygulamasi 15 yas grubu 6grencilerinin 6grendikleri bilgi ve becerileri
gercek hayatta karsilagilan durumlara uygulama becerilerine odaklanmistir. Bu
degerlendirmeler neticesinde egitim programlarinin amag ve hedeflerinde degisiklige
gidilebilmesi miimkiin gorilmektedir. Ciinkii PISA uygulamasi 6grencilerin sadece
Ogrenilen icerikle degil, elde edilen tiim okul kazanimlari ile neler yapabildiklerine de
odaklanmaktadir. OECD (2013) gergeklestirmis oldugu PISA uygulamasinin temel

ozelliklerini agagida ifade edilen 5 madde ile siralamigtir.

e Politika belirleme; Sinav verileri sayesinde 6grencilerin 6grenme iiriinleri ile
ogrenci Ozellikleri arasindaki iligkinin, dgrencilerin yetenek diizeylerinde farkliliga
neden olan okul i¢i ve okul dis1 temel etmenlerin ve okul ya da egitim sistemlerini
basarili kilan etmenlerin betimlenmesi miimkiin olabilmektedir.

o Yenilik¢i okuryazarlik kavrami; 6grencilerin temel alanlara (matematik, fen
ve okuma) iliskin bilgi ve becerilerini uygulama ve analiz etme kapasitesi, var olan
problem/durum ile iletisime gegme ve onu gerekgelendirme, farkli kosullarda bu

problemi yorumlama becerileri ile ilgilidir.



e Hayat boyu égrenmeye yakinlik; PISA sadece belirli bir 6gretim programi ya
da programlar arasi yeteneklerle sinirli degil ayn1 zamanda 6grencilerin 6grenmeye
iliskin motivasyonlarina, kendilerine iliskin inanglarina ve 6grenme stratejilerine de
odaklanmustir.

e Diizen; {lkelerin temel Ogrenme amaglari ¢ergevesinde kendilerini
izlemelerine olanak saglamaktadir.

¢ Cografi kapsam ve biiyiiyen isbirlik¢i yapi; PISA 2012°de bu say1 34’ OECD

tiyesi ve 30’u OECD iiyesi olmayan toplam 65 iilke ve ekonomi ile yiirtitiilmiistiir.

Tablo 2. Yillara ve okuryazarhk alanlarina gore PISA uygulamalari

Matematik Fen

Okuma Becerisi Okuryazarhi Okuryazarhi Diger Alanlar
PISA 2000 + + +
Problem C6zme
PISA 2003 + + + Becerisi
+
PISA 2006 + + Bilgisayar Temelli
Fen
Degerlendirmesi
+
PISA 2009 Dijital Okuma + +
Degerlendirmesi
+ . ProbEl’eer;:e ﬁ;zme
PISAZOIZ Dijital okuma | o ol Matematil ¥ Finansal
Degerlendirmesi ! Okuryazarhk
Bilgisayar Temelli .. .. .
pisa2015  DualOkuma b\ atematik Fen Ibirlikli Problem
Degerlendirmesi < . . (Cozme
Degerlendirmesi

PISA uygulamalari 3 yillik dilimlerde gergeklestirilen sinavlarla, biri temel alan
olmak {izere birden fazla alanda yapilmaktadir. Bu alanlar arasinda Matematik
Okuryazarligi, Fen Okuryazarligi ve Okudugunu Anlama alanlari temel olup bu
dongiiye sonraki yillarda Problem C6zme Becerisi alan1 ve 2012 PISA uygulamasi ile
birlikte Finansal Okuryazarlik alanlarinin da eklendigi goriilmektedir. PISA
uygulamalarinin bu yapisi, sonraki yillarda baska beceri alanlarinin da bu

degerlendirmede yer alabilecegini gdstermektedir. Aym1 zamanda PISA
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uygulamalarina iligskin degerlendirmelerin yapildig1 ortamin gelecek yillarda tiimiiyle

elektronik ortamda gergeklestirilmesi de miimkiin goriilmektedir.

Son PISA uygulamalarina (PISA 2012) katilan 65 iilke dikkate alindiginda, bu
uygulamanin diinya ekonomisinin yaklasik %90’mna tekabiil eden iilke ve ekonomiyi
temsil ettigi gortilmektedir. Yine bu son uygulamaya 15 yasindaki yaklasik 28 milyon
ogrenci evrenini temsilen 510 bin civarinda 6grenci katilmistir. PISA uygulamalari,
ilk yapildigt 2000°1i yillardan bu yana, uygulandiklar1 yillar1 takiben agiklanan
sonuglarla birlikte kamuoyunda biiyiik bir yanki meydana getirmekte, bu sayede
katilimc1 ilkeler diger iilkelerle rekabette ne diizeyde olduklarimi gérme firsati

bulmaktadirlar.

PISA uygulamalar1 ve sonuglari iilkelerin giindemlerinde ilging etkiler birakir.
Bunun bir 6rnegi, PISA 2000 uygulamalarinin sonuglart ile birlikte Almanya’da
yasanir. Her ne kadar Almanya i¢in (Lehmann, 2011) 1996-97°deki Matematik ve Fen
alanlarinda alinan TIMSS sonuglar1 “TIMSS soku” seklinde tanimlanan bir doniim
noktasi olarak sayilsa da asil doniim noktasinin PISA 2000 sonuglari oldugunu
sOylemek miimkiindiir. Bu sonuglar “PISA soku” seklinde isimlendirilerek Alman
egitim literatlirinde 6nemli bir yer edinmistir. PISA 2000 sonuglarinda Alman
Ogrencilerin gostermis oldugu diisiik performansin Alman toplumunda, -Ruslarin
Sputnik uydusunu uzaya gondermelerinden sonra- Amerika’nin “Risk Altindaki
Toplum (Nation at Risk)” raporunu yayinlamasi gibi bir etkiye neden oldugunu
belirten Gruber (2006), Alman meclisinin PISA konulu 6zel bir oturum diizenledigini
ve bu hareketliliklerin Alman egitimi i¢in artik “PISA Sonrasi” (PS) isimli yeni bir
donemi baglattigini ifade eder. Sirin ve Vatanartiran (2014) 2003 PISA sonuglarindan
sonra Japonya’nin da benzer bir sok yasadigini, uzun siire Avrupa’da dikkatleri iizerine
ceken Finlandiya’nin da son PISA degerlendirmesinden sonra sonuglar1 bir kriz gibi

ele aldigini ve acilen bir takim reform adimlar1 belirledigini ifade etmislerdir.

Ulkelerin, bu smavlar sonucu baska iilkelere kiyasla siralamalarinda meydana
gelen degisikliklerin yani sira, PISA degerlendirmelerinin iilkeler i¢i sonuglar1 da bir
0 kadar dikkat cekicidir. Breakspear (2012)’1n 2009 PISA sonuglarinda ifade ettigi

gibi; Giiney Kore puanlarinda goriilen cinsiyet etkisi, Danimarka ve Almanya’da
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gdcmen Ogrencilerin diigiik basar diizeylerine ve Polonya’da yasca biiyiik 6grencilerin
yiiksek puana sahip olmasi gibi bulgular ulusal diizeyde bu verilerin incelenmesi ile

ulasilan sonuclardir.

OCED, ilk ii¢ PISA uygulamasmi (2000-2006) tamamladiktan sonra, 2007
yilinda PISA sonuglarinin, uygulamaya katilan iilkelerin egitim politikalarina etkisini
gozlemlemek maksadiyla farkli uzmanlardan raporlar talep eder. Bu raporlardan birini
hazirlayan Ritzen (2013) son ii¢ PISA uygulamasina katilan tilkelerin sinav sonuglart
dogrultusunda politika gelistirme diizeylerinin birbirinden farkli oldugunu ifade eder.
Katilimer iilkeleri PISA sonuclart dogrultusunda diisiik, orta ve yiiksek seviyede
politika gelistiren tilkeler seklinde siralar. Bu sonuglar arasinda Tiirkiye’nin de yer
aldig1 diisiik diizeyde politika iireten tilkeler grubunda, PISA basaris1 diisiik tilkelerin
yaninda Hollanda ve Ingiltere gibi yiiksek puana sahip iilkeler de yer almaktadir. Orta
diizeyde politika gelistiren {ilkeler ele alindiginda ¢ogunlugu ortalamanin iizerinde
puan ortalamasina sahip iilkelerin, hatta ilk siralardaki tilkelerin de yer aldig1 goriiliir.
PISA sonuglarina gore politika belirleme diizeyi yliksek olan iilkeler incelendiginde
iilke puanlar oldukga yiiksek olan Almanya, Japonya ve Makao-Cin gibi iilkelerin
yaninda Kirgizistan ve Tayland gibi diisiik puana sahip tilkelerin de bu listede yer
aldig goriiliir. Ritzen’e gore (2013) bu durum, tilkelerin uluslararasi karsilagtirmalara
olan hirslan ile agiklanabilir. Baz1 iilkeler ortalama puanlarda seyrederken bazi
tilkelerin ortalamaya yakin basari gostermis iilkeler arasinda olmaktan memnun
olmasi, diger bir kismimin en iyi iilkeler arasinda olmak gibi bir arzusunun olmasi

politika tiretme konusunda istek diizeylerini de farklilastirmaktadir.

Sirin ve Vatanartiran (2014) PISA sinavlarini iilkeler acisindan énemli kilan
nedenlerden birisinin de OECD tarafindan yiiriitiilen bir diger uygulama olan
Uluslararasi Yetiskin Becerilerini Degerlendirme Programi (International Assessment
of Adult Competencies — PIAAC) oldugunu belirtirler. Ciinkii PIAAC uygulamasiin
ekonomik hayata katilim igin gerekli becerileri temele alan ve elestirel diisiince, analiz,
muhakeme, sentez ve yaraticilik gibi iist diizey kazanimlari yoklamasi1 ve benzer
alanlarin yoklandigi PISA uygulamalart sonuglari ile biiyiikk oranda Ortiismesi
(Schleicher, 2008) iki uygulamay:1 katilimer iilkeler icin daha o6nemli hale

getirmektedir. 15 yas grubu Ogrencileri ile gergeklestirilen PISA uygulamalar
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Ogrencilerin meslek hayatina atilmadan degerlendirilmesine olanak sagladigindan elde
edilen bulgular 15181nda katilimc {ilkelerin dogru bir gelecek planlamasi yapmasi

miimkiin goriilmektedir.

Tiim bu politika hareketleri genis dl¢ekli degerlendirmeler arasinda uluslararasi
degerlendirmelerin ne oranda biiyiik bir etkiye sahip oldugunu gostermesi bakimindan
onemlidir. Ozellikle de egitime iliskin yeni politikalarmn gelistirilmesinde ¢ok énemli
veri kaynaklari oldugu acikca goriilmektedir. Ancak bunun yaninda iilkelerin kendi
gelistirdikleri ulusal degerlendirmelerin de genis 6lgekli ¢alismalar igerisinde 6nemli
bir yeri bulunmaktadir. Ciinkii egitim sistemi bir biitiindiir. Her ne kadar uluslararasi
diizeyde kabul edilen birtakim kriterler ¢cergevesi bulunsa da bu kriterlere ulasilmasi o
tilkenin 6gretmenleri, kiiltiirel yapist veya okul ozellikleri gibi bir¢ok degiskenden
etkilenmekledir. ilgili kriterlere ulagilma diizeyini belirlemede, yapilacak i¢ (ulusal)
degerlendirmeler de 6nemli bir yer tutmaktadir. Elde edilen veriler 15181inda ulusal ve
uluslararas1 bulgular 1s18inda Ortiisen ya da Ortiismeyen yanlar belirlenerek daha

gercekei egitim reformu adimlart atilmast miimkiin olabilir.

Sekil 3. Yapildig: diizeye gore egitimde degerlendirme cerceveleri

Simif igi
Degerlendirmeler

Ulusal
Degerlendirmeler

Uluslararasi
Degerlendirmeler
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Yukarida belirtildigi iizere egitim sistemine iliskin degerlendirmelerde, -geri
bildirimi 6grenciler agisindan okul i¢i veya ulusal degerlendirmeler kadar hizli etkili
olmayan ancak bir iilke egitim sistemi agisindan en list diizeyde geri bildirim saglayan-
uluslararasi genis 6lgekli degerlendirmeler 6nemli bir yer tutmaktadir. Bu uygulamalar
(PISA, TIMSS vb.) da kendi c¢ercevelerinde belirtildigi iizere sistem odakli
degerlendirmeler olarak degerlendirme sistemi igerisinde yer almaktadir. Egitim
sistemine iliskin yapilan degerlendirmeler incelendiginde; en temelde siiflarda
yapilan smif i¢i degerlendirmeler, sonrasinda okullarin kendi 6grencilerine iliskin
ogrenme diizeylerinin belirlemeye déniik sinavlari gelmektedir. flgili smavlarin
birtakim ulusal/uluslararasi kuruluslarca yapildigi da goriilmektedir (CITO vb.). Bu
siavlar ilgili okulun kalite diizeyini gosteren bir ara¢ olarak da kullanilmaktadir.
Ulusal degerlendirmeler ise egitim sistemine iligkin ikinci en énemli degerlendirme
ciktilarin1 saglamaktadir. Ulusal diizeyde yapilan degerlendirmeleri yapilan sistem
odakli degerlendirmeler (OBBS, NAEP, ECLS vb.) ve 6grenci odakli smavlar (TEOG,
LYS vb.) olarak ikiye ayirmak miimkiindiir. Sistem odakli degerlendirmelerin daha
cok egitimi izleme amaciyla yapildigini, 6grenci odakli ulusal degerlendirmelerin ise
sertifika kazanimi veya bir {list kademeye iist kademeye geciste on plana ¢iktigi

goriilmektedir.

Egitim programlarinin tasarlanmasi ve gelistirilmesinde mevcut programlarin
ciktilar1 iyice analiz edilerek yeni program igin ihtiya¢ analizleri yapilmaktadir. Bu
noktada programin c¢iktilar1 sayillan degerlendirmeler Onemli bir veri olarak
gorilmektedir. Dolayisiyla atilan/atilacak reform adimlarinin daha anlamli sonuglar
vermesi bakiminda bir egitim sisteminin ana c¢arklari olan smif ici, ulusal ve
uluslararasi degerlendirmeler birlikte ele alinmalidir. Asagida ulusal egitimi izleme

caligmalari ile 6n plana ¢ikan NAEP birimi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

1.1.3. NAEP (Amerikan Ulusal Egitimsel Ilerlemeyi Degerlendirme
Birimi)
Genis Olgekli degerlendirmeler alaninda uluslararast uygulamalar yaninda

bircok iilkede ulusal anlamda genis Olgekli politika gelistirici uygulamalar

yapilmaktadir. Ozellikle ABD’de ulusal egitim karnesi sayilan Ulusal Egitim
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Gelisimini Degerlendirme (National Assessment of Educational Progress - NAEP)
caligmalar1 ulusal genis Olgekli degerlendirme g¢alismalar1 arasinda en 6nde yerini
almistir. NAEP’nin bu yonde attigi ilk adimlar UNESCO’nun 1960’11 yillarda
baslattig1 egitim hareketliligi ile ayni doneme rastlar. 1960’11 yillarin ortalarinda
Amerikan Kongresine egitim ile ilgili rapor hazirlamakla sorumlu olan egitim
komisyonu tyesi Francis Keppel o6grencilerin egitimin amaglarina ulasmadaki
eksikliklerinin/yetersizliklerinin tespitinde kullanilacak olan sistematik verilere
ihtiya¢ duyar. Eldeki verilerin gogunun egitim sisteminin bilgi ve beceriler agisindan
¢iktilarindan daha ziyade sistemin girdilerine — derslik sayisi, harcama tutarlarina —
odaklandigini fark eder. Bunun sonrasinda Stanford Universitesi’nden Ralph Tyler ile
bir araya gelerek 6grencilerin 6grenmelerine odaklanan diizenli bir sinav gergevesi
olusturmaya caligirlar. 1963-64 yillar1 arasinda birkag goriismeden sonra teknik
damisma kurulunu olusturarak Princeton Universitesi’nden John Tukey ile birlikte
calismaya baglarlar. Bu ¢aligsmalar neticesinde 1969 yilinda bugiinkii adiyla Ulusal
Egitim Siirecini Degerlendirme Kurumu (NAEP) tarafindan 17 yas grubu 6grencileri
ile vatandaslik, fen ve yazma becerilerine yonelik bir degerlendirme yapilir (Kirsch
vd, 2013). Bugiin NAEP yetiskinler ve farkli 6gretim kademelerine devam eden iilke
vatandaslar1 i¢in birgok degerlendirme caligsmalarini bir arada yiirlitmekte ve bu

verileri diizenli olarak yayinlamaktadir.

Ulusal degerlendirmeler ABD’nin disinda birgok {iilkede farkli ¢ercevelerde
yapilmaktadir. Tiirkiye’de 1994-2008 yillar1 arasi yapilan “Ogrenci Basarilarmi
Belirleme Smavi” OBBS uygulamasi diger iilkelerde oldugu gibi ulusal “sistem odakl:
ulusal degerlendirmeler” arasinda yer almaktadir. Sistem odakli degerlendirmeler -
Tiirkiye’de daha onceleri SBS ismiyle yapilan veya diger iilkelerde farkli isimlerle
uygulanan- “ogrenci odakli ulusal degerlendirmeler” benzeri bir uygulama olmadigt
i¢in sistemin bu ve benzeri uygulamalarla degerlendirilmesi daha kolay olmaktadir.
Ozellikle dgrencilerin dgrenme ¢iktilar1 ve 6gretim programlarinin izlenmesine iliskin
tilkelerin sisteme yonelik sinavlar gerceklestirmesi politika iiretmede uluslararasi
degerlendirmelerin yaninda 6nemli bir yere sahiptir. Benzer uygulamalarin ulusal
bazda gerceklestirilmesi uluslararasi sinavlar gelmeden sistemin izlenmesini miimkiin

kilacaktir.
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1.2. Uluslararasi Sinavlar ve Tiirkiye
1.2.1. PISA

Tirkiye PISA uygulamalarina ilk olarak 2003 yilinda katilmaya baslamistir. 41
tilkenin katildigi bu uygulamada Tirkiye Matematik, Fen ve Okuma Becerileri
alanlarinda sirasiyla 35.,33. ve 35. siraya yerlesmistir. 2006 yilinda 57 tilkenin katildig:
PISA uygulamasinda ise aym siraya gore 43.,44. ve 37. sirada yer almaktadir. 65
tilkenin katildig1 2009 uygulamasinda ise 43.,43. ve 41. sirada yer almistir. Son yapilan
2012 uygulamasinda yine 65 iilke yer almis ve Tiirkiye 2009 uygulamasindaki benzer
sekilde siralamadaki yerini korumus ve ayni sira ile 44,43 ve 42. iilke olmustur (Sirin
ve Vatanartiran, 2014). Tiirkiye’nin elde ettigi puan ortalamalarin ilgili yillardaki en
basarili iilke ve OECD ortalamalar1 ile karsilastirmak bu puanlarin anlasilmasi

acgisindan 6nem tagimaktadir.

Tablo 3. PISA 2003-2012 Matematik basar1 ortalamalarina gore en basaril iilke,
Tiirkiye ve OECD ortalama puanlan

2003 2006 2009 2012
. 550 549 562 613
En Basarili Ulke .
. (Hong Kong- (Tayvan) (Singapur) (Sangay-

Puani (Ulke) _ )

Cin) Cin)
Tiirkiye Puam 423 424 445 448
OECD Ortalamas1 500 498 496 494

Tablo 3’te; Turkiye’nin elde ettigi ortalama matematik puanlarina goére en
basarili {iilkelerin ortalama puanlarindan uzakta oldugu gibi OECD ortalama
puanlarindan da uzak oldugu goriilmektedir. Ortalama puanlara yakinlik ya da basaril
iilkelere yakin olmak iilke Ogrencilerinin ortalama basarilara dayali yapilan
karsilastirmalarin bir iiriiniidiir. ilk bakista iilkeler hakkinda bilgi vermesi bakimindan
siralamaya dayali yapilan bu karsilagtirmalar oldukg¢a Onemlidir. Ancak ortalama
basar1 puanlar1 basit diizeyde karsilastirmalardir ve {ilke 6grencileri hakkinda detayl
bilgiler saglamaz. Bu nedenle PISA uygulamalari, degerlendirmelerinde siralamalarin
yan1 sira kullanilabilecek Ogrencilerin ilgili alana ydnelik yeterlik diizeylerini

tanimlamigtir. OECD tarafindan belirlenen bu yeterlik diizeylerine gore de
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karsilagtirmalar yapilmaktadir. Yeterlik temelli yapilacak karsilastirmalar, o {ilke
performansinin hem iilke i¢i hem de iilkeler arasi degerlendirmelerini daha anlaml
kilmaktadir. Bu dogrultuda PISA uygulamalarinda sorularin zorluk derecelerine gore
gruplandirildigi goriiliir. Matematik, Fen ve Okuma testlerinde “1. Diizey alt1 — 6.
Diizey” olmak iizere 7 diizey belirlenmistir. Okuma becerilerinde ise belirlenen 7
yeterlik diizeyinin ilk iki diizeyi “1a ve 1b” seklinde belirlenmistir. Yeterlik diizeyleri
arasinda 6. Diizey en yiiksek yetenek diizeyini, 1. Diizey ve alt1 ise diislik yetenek

diizeyini gostermektedir.

PISA sinavlarinda, iilkelerin ortalama puanlarmma veya siralamadaki yerine
dayali yapilacak karsilagtirmalardan daha ziyade, katilan {ilkeler i¢in yukarida
belirtilen yetenek diizeylerine gore ogrenci dagilim yiizdeleri lizerinden yapilacak
betimsel karsilastirmalar daha biiylik bir 6neme sahip ve daha gerceke¢i goriilmektedir.
Ciinkii bu dagilim, 6grencilerin neleri yapabildiklerini géstermesinin yaninda neleri
yapamadiklarini da gostermektedir. Diger bir ifade ile katilan iilke 6grencilerinin ilgili

alanda st diizey becerilere ne oranda sahip olduklarini da ifade etmektedir.
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Tablo 4. 2003-2012 PISA uygulamalar yetenek diizeylerine gore 6grenci yiizdeleri (En
basaril iilke, OECD ortalamasi ve Tiirkiye)

2003 PISA Uygulamasi 2006 PISA Uygulamasi
- OECD oy - OECD o
1. Ulke Ortalamast Tirkiye 1. Ulke Ortalamasi Tiirkiye
1. Diizey
Alty 3,9 8,7 27,7 4 7,7 24
2. 1. Diizey 6,5 13,2 24,6 8 13,6 28,1
g 2. Diizey 13,9 21,1 22,1 14 21,9 24,3
=< 3. Diizey 20 23,7 13,5 19 24,3 12,8
E 4. Diizey 25 19,1 6,8 22 19,1 6,7
5. Diizey 20 10 3,1 20 10 3
6. Diizey 10,5 4 2,4 11,8 3,3 1,2
2009 PISA Uygulamasi 2012 PISA Uygulamasi
- OECD oy - OECD o
1. Ulke Ortalamast Tiirkiye 1. Ulke Ortalamasi Tiirkiye
1. Diizey
Alts 3 8 17,7 0,8 8 15,5
2. 1. Diizey 6,8 15 24,5 2,9 15 26,5
g 2.Diizey 1311 22 25,2 75 22,5 25,5
=< 3. Diizey 18,7 24,3 17,4 13,1 23,7 16,5
§ 4. Diizey 22,8 18,9 9,6 20,2 18,2 10,1
5. Diizey 20 9,3 4.4 24,6 9,3 4,7
6. Diizey 15,6 3,1 1,3 30,8 3,3 1,2

Ulkelere iliskin bilgiler % olarak verilmistir.

Yukaridaki tabloda PISA 2003-2012 uygulamalarinda belirlenen Matematik
yetenek diizeylerine iligkin 6grencilerin yiizdelik dagilimlari; Tiirkiye, ilgili yillardaki
en basarili iilke ve OECD ortalamasina gore diizenlenmistir. Tablodan da agikca
anlasilacagr iizere Tirk oOgrencilerin biiylik cogunlugunun (%50’den fazlasi), en
basarili iilkeler ve OECD ortalamasinin aksine 2. yetenek diizeyi ve altindaki yetenek
diizeyinde toplandigi goriilmektedir. Diger bir ifade ile Matematik becerisi
bakimindan iist diizey yetenege sahip Tiirk 6grencilerin yiizdesi oldukca diistiktiir. Bu

sonuclar, ilgili yillarda gergeklestirilen Okuma becerisi ve Fen alanlarinda elde edilen
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sonuclarda da benzerlik gostermektedir. Ozellikle Fen alaninda tiim PISA
degerlendirmeleri (2006-2012) incelendiginde, yetenek diizeylerine goére en {ist
yeterlik diizeyi olan 6. diizeyde hi¢bir Tiirk 6§rencinin yer almadigi, 5. diizeyde yer
alan 6grenci ylizdesinin ise %2 seviyesini ge¢gmedigi goriiliir. Fen alan1 ve diger
alanlarda elde edilen bu sonug, 6gretim programlarinda yer alan iist diizey hedefler ve
bu hedeflere iliskin simif/okul-i¢i/dis1 uygulamalarin gozden gecirilmesi gerektigini

gostermektedir.

PISA uygulamalar1 neticesinde yukarida ifade edilen problem benzeri ortaya
¢ikan tiim anlamli sonuglar, egitim sistemleri agisindan birtakim problem alanlarina
isaret etmektedir ve elde edilen bulgular 1s1ginda derinlemesine arastirmalarin
yapilmasini kolaylastirmaktadir. Bu yoniiyle her ne kadar Tiirkiye’nin PISA karnesi
cok iyi goriinmese de bu uygulamalar sisteme iligkin geribildirimlerin saglanmasi
bakimindan Onem tagimakta ve egitim sistemine iliskin degerlendirmeler icin

uluslararasi diizeyde bir dis 6l¢iit kabul edilmektedir.

1.2.2. TIMSS

1995°ten beri yapilan Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmast
(TIMSS) diinyadaki en biiylik uluslararasi 6grenci basarilarinin degerlendirildigi
sinavdir (Yildirim, Yildirim, Ceylan ve Yetisir, 2013). Her dort yilda bir yapilan bu
smava ilgili iilkelerden 4. ve 8. sinif 6grencileri katilmaktadir. TIMSS uygulamasinda
amag, katilan tilke 6grencilerinin matematik ve fen alanlarindaki basarilarini 6l¢gmenin
yaninda, okullarda 6gretimin nasil gerceklestigi ve uygulanan miifredatin etkililigi
hakkinda veriler toplayarak elde edilen bulgular diger {ilkelerle karsilagtirmak olarak
belirtilmistir (Sisman, ve ark., 2011). Bu amaci gergeklestirmek igin Ogretim
programlari, okul, 6grenci ve 6gretmenlerin karakteristik 6zelliklerine yonelik bilgiler
toplanarak Ogrenci performanst lizerinde bu degiskenlerin etkisi anlasilmaya
calisilmaktadir. Bu smav Hollanda merkezli Uluslararast Egitim Basarilarini
Degerlendirme Kurulusu (IEA) ve Boston College esgiidiimiinde yiiriitilmektedir.
Tiirkiye’deki uygulamalar ise Milli Egitim Bakanlig1 Yenilik ve Egitim Teknolojileri
Genel Midiirliigii (YEGITEK) tarafindan gerceklestirilmektedir. TIMSS smavlarina
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4. ve 8. smif kademelerinde katilan iilke sayis1 her uygulamada farklilik

gostermektedir.

Tiirkiye ilk kez 1999 yilinda katildigi TIMSS uygulamalarina, 2007 ve 2011
yillarinda da katilarak ii¢ kez bu sinava dahil olmus 2003 yilinda gerceklestirilen
uygulamaya ise katilmamistir. Tiirkiye 1999 ve 2007 uygulamalarina sadece 8. sinif
diizeyinde katilirken 2011 TIMSS uygulamasina ise hem 4. sinif hem de 8. sinif
diizeyinde katilmistir. Asagidaki tabloda Tiirkiye’nin katilmis oldugu TIMSS
uygulamalari, uygulamada yer alan iilke sayisi, elde edilen iilke puan ortalamasi ve

siralamadaki yeri verilmistir.

Tablo 5. Yillara gore TIMSS uygulamalarinda Tiirkiye ve TIMSS ortalama puanlari ve
iilkeler siralamasi

1999 2007 2011 2011
(8. Sinif) (8. Sinif) (4. Sinif) (8. Sinif)

~ TIMSSOrt/Ulke sayist 487 38 500 59 500 50 500 42
Matematik
Tiirkiye Ort / Sirasi 429 31 432 30 469 35 452 24

TIMSS Ort./ Ulke sayist 488 38 500 59 500 50 500 42
Tiirkiye Ort / Sirast 433 32 454 31 463 36 483 21

Fen

Tablo incelendiginde Tiirkiye TIMSS uygulamasina katildigi ilk yillardan
itibaren Matematik ve Fen alanlarinda iilke ortalama puanini artirmis oldugu
goriilmektedir. Buna ragmen Tiirkiye’nin iilke ortalama puaninin halen TIMSS
uygulamalarinda standart ortalama olarak belirlenen puandan anlamli bir sekilde
diisiik oldugu, katilan tiim {ilkeler arasinda halen oldukga geri siralarda yer aldigi

goriilmektedir.

TIMSS uygulamalarma farkli yilarda katilan {ilke sayilar1 degismekle birlikte,
Tiirkiye’nin katildigi her ii¢ TIMSS (1999, 2007 ve 2011) uygulamalarina diizenli
katilan diger 22 {ilke ile birlikte Tiirkiye’nin siralamadaki yeri karsilastirildiginda;
Matematik siralamasinda 19. siradan 16. siraya, Fen alaninda ise 21. siradan 15. siraya

yiikseldigi goriilmektedir (Oral ve McGivney, 2013).
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IEA, yapilan TIMSS uygulamalari i¢in PISA uygulamalarinda oldugu gibi
yeterlik diizeylerine dayali bir degerlendirme yapmaktadir. 2007 TIMSS uygulamasi
ile birlikte ortalama puan diizeyini 500 olarak belirleyerek bu puanin iist ve alt1 igin
yeterlik diizeyleri olusturmustur. Buna gére Matematik ve Fen alanlarinda 625 ve iizeri
puan aralig “ileri diizey”, 550 ve iizeri puan aralig1 “ist diizey”, 475 ve {lizeri puan
aralig1 “orta diizey” ve 400 ve iizeri puan araligi ise “diisiik diizey” olarak
tanimlanmistir. Ozellikle PISA sinavlarinda oldugu gibi TIMSS uygulamalarinda
katilimci tilkeler ve politika gelistirme konumunda olanlar i¢in yeterlik diizeyine gore
yapilan degerlendirmeler biiyiik bir 6neme sahiptir. Asagidaki tabloda son TIMSS

uygulamasinda Tiirkiye’nin Matematik ve Fen alanlarinda ilgili yeterlik diizeylerine

gore 6grenci dagilimlart verilmistir.

Tiirkiye’nin 2011 TIMSS uygulamasindaki performansi Matematik ve Fen
alanlarindaki yetenek diizeylerine gore incelendiginde; her iki alanda da 4. ve 8. sinif
Ogrencilerinin biiyiik bir ¢ogunlugunun heniiz orta diizey yetenek seviyesine
erisemedigi goriilmektedir. Buna karsin basarili iilkelerde bu dagilim incelendiginde
diisiik diizey yetenek kategorisinde yer alan dgrencilerin azlig1 —6grencilerin ¢ogunun
bu kategorinin {izerine ¢ikabildigi — dikkati cekmektedir. Bu sonuglar TIMSS 2011°e
katilan diger iilke ortalamalar1 ile karsilastirildiginda her iki alan ve yetenek

diizeylerinde diistik diizey alt1 Tiirk 6grencilerin fazlaligi dikkati cekmektedir.
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Tablo 6. TIMSS 2011 uygulamasinda yetenek diizeylerine gore 6grenci yiizdeleri (En
basaril iilke, TIMSS ortalamasi ve Tiirkiye)

Yeterlik Diizeyi (%)
. Tleri Ust Orta Diisiik Diisiik
Ulkeler
Diizey  Diizey Diizey Diizey Diizey Alt1
X
= = Tiirkiye 4 17 30 26 23
=
5 @ Singapur (En
© < . 43 35 16 5 1
= BasariliUlke)
—
= TIMSSOrt. 4 24 41 21 10
n
%)
2 .
= = Tiirkiye 7 13 20 27 33
=
@ Tayvan (En
0 Y (,_ 49 24 15 8 4
Bagarili Ulke)
TIMSSOrt. 3 14 29 29 25
Yeterlik Diizeyi (%)
. Tleri Ust Orta Diisiik Diisiik
Ulkeler
Diizey  Diizey Diizey Diizey Diizey Alt1
— Tiirkiye 3 15 25 27 30
S =
s %  Singapur (En
— < . 33 35 21 8 3
§ Basarili Ulke)
A TIMSSOrt. 5 27 40 20 8
=
|_
= Tiirkiye 8 18 28 25 21
=
@ Singapur (En
] . 40 29 18 9 4
Basarili Ulke)
TIMSSOrt. 4 17 31 27 21

TIMSS sonuglarindan elde edilen bulgular yukarida ifade edilen PISA 2012

bulgular ile de biiyiik 6l¢iide benzerlik gostermektedir. Birbirinden bagimsiz iki ayri

kurulus tarafindan yiiriitilen uygulamalarin sonuglarinin benzerligi, elde edilen

bulgularin egitim sistemi acisindan giivenilir bir geri bildirim olarak kabul
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edilebilecegine isaret etmektedir. Diger taraftan bu bulgular, genis Olcekli
degerlendirmelerin egitim alaninda 6zellikle de yeni politikalarin gelistirilmesinde ¢ok
onemli bir kose tas1 oldugunu, bu calismalardan elde edilen veriler 1s1¢inda yeni
politikalar gelistirmenin miimkiin oldugunu agik¢a gdstermektedir. Buna ek olarak
genis Olgekli degerlendirmelerden elde edilen sonuglar birtakim problem alanlarinin
derinlemesine arastirilmasina imkan saglamaktadir. Elde edilen veriler aracilig: ile bu
arastirmalar gergeklestirilebilecegi gibi belirlenen problem alanlarina iliskin gergevesi
arastirmacilar tarafindan belirlenen yeni arastirmalar da gergeklestirilebilir. Bu
yoniiyle genis Olgekli degerlendirmeler, her ne kadar bir sonug olarak goriilse de;
egitim alaninda yapilacak yeni ¢alismalara fikir vermesi bakimindan yapilacak yeni

arastirmalarin baslangici olarak goriilebilir.

Literatlir incelendiginde, uluslararasi sinav sonuglarina iliskin son yillarda
yapilan ¢aligmalarin hizla arttifi goriilmektedir. Yapilan caligmalara sadece egitim
alaninda ¢aligan arastirmacilarin degil, sermayesi insan olan ekonomi gibi bir¢ok alan
aragtirmacilarinin da biiyiik ilgi gosterdigi goriilmektedir. Bu ¢aligmalarin temel olarak
ogrenci ozellikleri, (Akyiiz ve Pala, 2010; Bilican, Demirtash ve Kilmen, 2011; Bybee
ve McCrae, 2011; Shera, 2014; Chen, Lin, Wang, Lin ve Kao, 2012; Dettmers ve
arkadaslar1, 2011; Gok, Kabasakal ve Kelecioglu, 2014; Ozer ve Anil, 2011;
Papanastasiou, 2000) aile ozellikleri, (Arict ve Altintas, 2014; Chiu ve Xihua, 2008;
den Broeck, Opdenakker, Hermans ve Damme, 2003; Martins ve Veiga, 2010; Pong,
Dronkers ve Hampden-Thompson, 2003; Wang, 2004) okul ve égretmen ozellikleri,
(Akyiiz, 2006; Atar, 2014; Hanushek, Link ve Woessmann, 2013; House, 2004; Lamb
ve Fullarton, 2002; Nash, 2003; Perry ve McConney, 2010; Schneeweis, 2011,
WoéBmann ve West, 2006) egitim sistemi (Atar ve Atar, 2012; Alegre ve Ferrer, 2010;
Lenkeit ve Caro, 2014; Uzun, Biitiiner ve Yigit, 2010) ve ekonomi (Bertschy, Cattaneo
ve Wolter, 2009; Fuchs ve W6Bmann, 2007; Perelman ve Santin, 2011) basliklar

cercevesinde ele alindig1 goriilmektedir.

Bu caligmalar incelendiginde, genis Ol¢ekli degerlendirmelerin sonuglarinin
gercekei bir sekilde anlasilabilmesi igin elde edilen verilerin ¢ok boyutlu/diizeyli
incelenmesi bir zorunluluk olarak goriilmektedir. Ozellikle genis olgekli

degerlendirmeler arasinda program odakli degerlendirmelere odaklanan TIMSS
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uygulamalar1 yukarida sayilan bagliklar cergevesinde bir degerlendirme yapmayi
ongormistiir ve bu cergevede Olgme araglarini hazirladigi goriilmistiir. TIMSS
degerlendirmelerinde, Caroll’'un okulda Ogrenme modeline dayali olarak
Harnischfeger ve Wiley (1976) tarafindan gelistirilen modele benzer bir degerlendirme
cercevesi kullanilmaktadir. Bu modelde basariya etki eden degiskenler ve ilgili

degiskenler arasi iliskiler asagidaki sekilde ifade edilmistir.

Sekil 4. TIMSS uygulamasinda degerlendirme cercevesi

S~

Ogretmen Ozellikleri

(Egitim Durumu vb.)
Ofrend Excinie -..
/ - -

Sekilde yer alan degiskenler incelendiginde TIMSS uygulamalar: araciligr ile

elde edilecek bulgularin miifredat ve miifredat uygulamalar1 hakkinda oldukga bilgi
verici olacagi agik¢a goriilmektedir. Yapilacak degerlendirmeler hem ulusal hem de
uluslararas1  diizeyde Ogretim programlarmin  da  degerlendirilmesine ve
karsilastirilmasina imkan saglayacaktir. Bu yoniiyle TIMSS uygulamalarinda da amag
olarak ifade edilen (a)hedeflenen, (b)uygulanan ve (c) ortaya c¢ikan Ogretim
programlari arast farkliliklar ve bu farkliliklarin kaynaginin belirlenmesi miimkiin

goriilmektedir.

TIMSS uygulamalarindan elde edilen veriler, 6rneklemin yapisi ve 6rneklem
teknikleri geregi i¢ i¢e ge¢mis bir yapidadir. Bu uygulamalarda 6nce okullarin sonra
smiflarin secildigi iki basamakli bir 6rneklem se¢imi benimsemistir (Foy ve Olson,

2009). Yukaridaki sekilde ifade edilen biitiine iligkin veriler, ilgili tematik ¢ercevede
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farkl1 diizeylerden (6grenci/okul/iilke) elde edilmektedir. Dolayist ile verilerin TIMSS
uygulamalar g¢ergevesinde ongoriilen bu model {izerinden analizi bulgularin daha
anlasilir olmasini saglayacaktir. Ayrica bu sekilde yapilan analizlerden elde edilen

sonuglar daha dogru ve gercekei politikalar tiretilmesini kolaylastiracaktir.

1.3. Uluslararasi Sinavlar ve Program Gelistirme Calismalari

Egitim alaninda yapilan degerlendirmeler olukga kritik bir rol listlenmektedir.
Egitim sistemlerini hesap verilebilir hale getirerek sistemli degisimlerin anahtar
olabilmektedir. Yapilan degerlendirmeler 6zellikle e8itim programlari ve &gretim
faaliyetleri icin Oncelikli alanlara isaret etmektedir. Program gelistirme ve egitim arag
gerecleri (ders kitaplari, 6gretim materyali vb.) gelistirme uzmanlar1 kendi sahalarinda
yapilan bu degerlendirmelerden etkilenmektedirler. Elde edilen iyi ya da kdtii sonuglar
smif icinden yasama faaliyetlerine kadar birtakim degisikliklere yol a¢maktadir

(Nichols ve Berliner 2007).

TIMSS ve PIRLS uygulamalarimin 06gretim programlart ¢ergevesinde
degerlendirmelerini yiirlitiyor olmasi bu uygulamalarin program gelistirme
calismalari i¢in 6nemli bir kaynak olarak goriilmesine neden olmaktadir (bkz. Sekil
2.). Poon (2012) Singapur’un, TIMSS ve PIRLS gibi genis 6l¢ekli degerlendirmeler
ve diger performans temelli degerlendirmelerin tilkedeki son 6 yillik program
gelistirme ¢aligmalarinda bir kriter olarak kabul edilip reformlarin bu uygulamalara
dayali yapildigimi belirtir. Yapilan ikincil analizlerin 6gretmen kaynaklarinin,
ogrencilerin biligsel ve iist-bilis becerilerinin gelistirilmesi konularinda yol gosterici
oldugunu ifade eder. Leung (2011) tutarl bir sekilde matematik ve fen alanlarinda
basarilarin1 siirdiren Hong Kong’un 2001 yilindaki PIRLS sonuglar ile ilgili
okullarda konusma ve workshop calismalarina agirlik verdiklerini ifade eder. Bu
calismalarin da Hong Kong’lu 6grencilerin okuma performanslarinda ciddi bir artisa
neden oldugunu ifade etmistir. 2006 yilinda PIRLS uygulamasinda okuma
becerilerinde en basarili lilkeler arasinda yer alisi bu ¢alismalarin bir sonucu olarak

gorilmektedir.

PISA uygulamalar1 herhangi bir sinif diizeyini dikkate almak yerine yasa dayal

bir 6rneklemi esas almaktadir. Bu durum, PISA uygulanmasimin siif diizeyindeki



25

Ogretim programlarindan daha ¢ok programlar arast —problem ¢dzme vb.- beceriler
temelli bir degerlendirme yaklagimin1 benimsemesinden kaynaklanmaktadir. Boylesi
bir durum sinif diizeyinde program gelistiricilere yiirtirliikte olan 6gretim programlari
ile ilgili daha az bilgi saglamaktadir. Bu uygulamaya katilan herhangi bir 15 yas grubu
ogrencisi farkli sinif diizeylerinde olabilir. Klemencic (2010) bu durumda, 6grencilerin
sorulara  vermis  olduklar1  yamtlar {izerinden  Ogretim  programlarinin
degerlendirilmesinin gii¢ olacagina ve programa iliskin saglanan geri bildirimin sinirli
diizeyde kalacagina dikkati ¢eker. Ancak yine de PISA uygulamalarinin bu 6zel
durumunu dikkate alarak bu ¢alismalarin yiiriitiildiigii goriilmektedir. Kirgizistan’da
PISA 2006 uygulamasi sonrasi alinan sonuglardan onemli dersler ¢ikarilmis,
sonrasinda yeniden program gelistirme caligmalar1 yapilmis ve program standartlari
g6zden gecirilmistir (Shamatov ve Sainazarov, 2010). PISA uygulamalarinin da iilke
programlarinda benzer etkileri goriilmiistiir. PISA uygulamalarinda ¢ok basarili bir
tilke olan Japonya’da PISA 2009 uygulamalar1 miifredatlarda yenilenme yapilmasini
dogurmustur. Bu dogrultuda 6gretim programlarina PISA tipi degerlendirme gorevleri

dahil edilmistir.

Bircok iilkede oldugu gibi TIMSS uygulamalar1 sonrasinda Tiirk egitim
sisteminde de program gelistirme c¢aligmalarmma hizmet edecek ¢aligmalar
yapilmaktadir. Kilig, Arslan-Tutak ve Ertas (2014) 2011 matematik uygulamasinda
ogrencilerin karsilagtig1 sorulara 2009 ve 2013 matematik 6gretim programlarinda ilk
olarak hangi smif seviyesinde deginildigi incelemistir. Arastirmada 2011 TIMSS
sinavinda ¢ikan maddelerin ¢ogunluguna, 2009 matematik 6gretim programina gore
ilk kez 7. sinifta yer verildigi, 2013 degisikligi ile birlikte bu konularin 6. sinif konulari
arasma tasindign ifade edilmigtir. Ote yandan iki programin Karsilastirildigi bu
calismada TIMSS uygulamalarinin aksine olarak bilgi diizeyinde sorularin ¢okluguna
dikkat ¢ekilmistir. Ogretmenleri dikkate alarak ¢alismalarini yiiriiten Giiner, Sezer ve
Ispir (2013) dgretmenlerin % 76 sinin ders kitaplarinin TIMSS uygulamasima hazirlik
i¢in yetersiz oldugu goriisiinii rapor etmislerdir. 2013-14 6gretim y1linda okutulan Fen
bilgisi ders kitaplarin1 TIMSS 2011 uygulamasi ¢ercevesinde ele alan Pektas, Incikabi
ve Yaz (2015), kitaplarin TIMSS uyglamasinin aksine olarak yalnizca % 29 diizeyinde

uygulama ve % 2 diizeyinde muhakeme sorularina yer verdigini rapor etmislerdir.



26

PISA uygulamasma iliskin 6gretmenlerin 6grencileri hakkindaki goriislerini
alan Altun ve Akkaya (2014) PISA 2012 matematik uygulamasina iliskin
basarisizlikta baslica nedenler olarak ogretmenlerin programin igerigini ve
dgretmenlerin birikiminin yetersizligini gordiiklerini rapor etmislerdir. iskenderoglu,
Erkan ve Serbest (2013) ise Tiirkiye’de 2008-2013 yillarinda liselere giris sinavinda
sorulan sorularda PISA uygulamasinda yer alan diizeylere gore karsilagtirmalar
yapmislardir. Arastirma sonunda PISA uygulamalarinda iist diizey sayilan 5. diizeyde
yalnizca 1 sorunun 6. diizeyde ise herhangi bir sorunun yer almadigini rapor
etmislerdir. Sorularin biiyiik ¢cogunlugunun ise 2., 3. ve 4. diizeyde y1gildigini ifade
etmislerdir.

Tiirkiye’de matematik 6gretim programlarinda yapilan son degisiklikler (MEB,
2013) incelendiginde, yapilan program degisikligi i¢in uluslararasi sinavlarda alinan
puanlarin gerekge gosterildigi goriilmektedir. Yapilan program degisikleri neticesinde
Ogretim programlarinda ilgili sinav gergevelerini dikkate alan akil yiiriitme, problem
¢ozme ve bilgi ve iletisim tekenolojileri becerilerine agirlik veren kazanimlar listesi
one c¢ikmaktadir. Literatlirde yer alan calismalarin ise daha c¢ok ders kitaplar1 ve
yapilan sinav sorularina odaklandigi goriilmektedir. Bu durumda programda yer alan
kazanimlarin 6grenme-ogretme siireglerinde ne oranda ise kosuldugunun da
incelenmesi Ogretim programlarmin kalitesi hakkinda daha detayli bilgiler
saglayacaktir.

Genis Olgekli degerlendirme ¢alismalar1 yukarida belirtilen ¢ergevelerde
uygulandigr yillar ve sonrasinda ilgili tlkelerde birtakim hareketliliklere neden
olmaktadir. Ozellikle de bu ¢alismalardan elde edilen/edilecek bulgular ilgili iilkelerin
“nasil bireyler yetistiriyoruz/yetistirmeliyiz” sorularina daha net cevap vermesi
bakimindan oldukga itibar gormektedir. Bu nedenle program gelistirme ¢aligmalarinin
temelini olusturan bu sorular ve ulasilan cevaplar, uluslararas1 degerlendirmelerin

program gelistirme alanina katkilarinin anlagilmasi bakimindan oldukg¢a énemlidir.

1.4. Arastirmanin Amaci ve Alt Problemleri

Tiirk 6grencilerin yapilan uluslararasi sinav uygulamalarinda elde ettigi sonuglar

incelendiginde, Ogrencilerin basar1 ortalamasinin -bircok iilkenin ve uluslararasi
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ortalamalarin altinda olarak- diisiik diizeyde oldugu ilgili raporlarin sonuglarinda
goriilmektedir (OECD, 2006; OECD, 2009; OECD, 2012; Mullis, Martin, Robitaille
ve Foy, 2009; Mullis ve digerleri, 2012). Her dort yilda bir, hem 4. ve hem de 8. sinif
ogrencilerinin katilmis oldugu TIMSS uygulamalari, 6zellikle ayn1 6grenci evrenine
iliskin dorder yillik araliklarla bir resim almasi bakimindan egitim sistemine énemli
bir doniit saglayan bir uygulama olarak dikkat ¢ekmektedir. Tiirkiye ag¢isindan,
aciklanan son TIMSS 2011 matematik sonuglar1 dikkate alindiginda; Tiirk 6grencilerin
hem iilkeler siralamasinda hem de yetenck diizeylerine gore elde edilen sonuglarda
olduk¢a diisiik bir basar1 elde ettigi goriilmektedir. Ayrica bu sonucun, ayni
uygulamada (TIMSS) fen alaninda elde edilen sonuglardan daha diisiik oldugu
goriilmektedir. Ozellikle 8. sinif seviyesinde dgrencilerin yetenek diizeyine gore
yapilan siralamalarda en alt iki diizeyde yer alan Tiirk 6grencilerin ¢oklugu bu sinif

diizeyinde yapilacak ¢alismalarin sonuglarini daha da 6nemli kilmaktadir.

Ulusal diizeyde Tiirk 6grencilerin TIMSS basarilarinin betimlenmesine yonelik
yapilan mevcut caligmalar incelendiginde (Abazoglu, 2014; Akyiiz ve Berberoglu,
2010; Atar ve Atar, 2011; Berberoglu, Celebi, Ozdemir, Uysal ve Yayan, 2003;
Bilican, Demirtasli ve Kilmen, 2011; Bursal, 2013; Dogan ve Baris, 2010; Uzun,
Biitiiner ve Yigit, 2010) bu caligsmalarin ilgili yillardaki TIMSS uygulama sonuglarina
odaklandigi goriilmektedir. Ayrica bu ¢aligmalarin biiyiik kisminda; regresyon analizi,
yapisal esitlik modellemesi ve betimsel analiz tekniklerinden yararlanildigi
goriilmektedir. Tirkiye’de yapilan bu ¢alismalarin pek az bir kisminda ise -verilerin
asamali yapisim dikkate alan- asamali modelleme tekniginin kullanildig:
gorilmektedir. Oysa TIMSS uygulamasinda kullanilan Olgekler incelendiginde,
verilerin farkli diizeylerden elde edildigi ve uygulama gercevesinin de bu sekilde
olusturuldugu goriilmektedir. Dolayis1 ile verilerin bu sekilde analiz edilmesi
arastirma cercevesine de uygun oldugundan daha gercek¢i sonuclar verecektir.
Literatiirde, verileri farkli diizeylerden elde edilen ¢alismalarin analizi igin agamali
(hiyerarsik) dogrusal modellemelerin kullanilmasi 6nerilmektedir (Aydin, 2013; Bock,
1989; Bosker, Snijders, 1999; Hox, 2002; Nezlek ve Zyzniewski, 1998; Osborne,
2002; Raudenbush ve Bryk, 2002). Bu sayede elde edilen bulgulara iliskin yapilan

yorumlarin da daha dogru olacagi ifade edilmektedir.
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Ayrica literatiirde yer alan calismalarin ¢ogunun &grenci ve okul ozellikleri
lizerinde yogunlastigi goriilmektedir. Yine bahsi gecen calismalarin az bir kisminda
(Abazoglu, 2014; Atar ve Atar, 2011; Atar, 2014) 6gretmen degiskeninin de modele
eklendigi goriilmektedir. Oysa 0grenci basarilar ele alinirken modelde yer alacak

farkl diizeydeki faktorler arastirmalar: daha anlamli kilacaktir.

Bu dogrultuda incelenen literatiir, 6grenci basarilarina etki eden okul kaynakli
diger degiskenlerin de ise kosuldugu asamali dogrusal modelleme caligsmalarina
ihtiya¢ oldugunu gostermektedir. Bu ihtiya¢ ayn1 zamanda bu c¢alismanin da ¢ikis
noktasi olmustur. Yapilan bu ¢alismada 6grenci basarilarinin incelenmesinde, 6grenci
diizeyi degiskenlere ek olarak 6grenci basarilari ile iliskili goriilen diger diizeylerde
(sinif/okul) yer alan degiskenlerin de bir arada oldugu modeller olusturulmustur.
Bununla birlikte bu modellerin 6grenci basarilarinda meydana getirdigi degiskenlik
ortaya konmaya calisilmistir. Elde edilen sonuglar Ogrencilerin  matematik
basarilarinda daha 6nemli goriilen degiskenleri ortaya ¢ikarmis ve sonuglar bu sekilde
raporlanmistir. Bu arastirmada “6grenci ve okul kaynakli faktorlerin, TIMSS
matematik basarilarina etkisinin” incelenmesi temel amag¢ olmak iizere asagidaki

sorulara cevap aranmustir.

1. Ogrencilerin matematik basarilar1 bakimindan okullar arasinda manidar
farkliliklar var midir?

2. Ogrencilerin matematik basarisna etki eden Ogrenci karakteristik
Ozellikleri matematik basarisini nasil agiklamaktadir?

3. Ogrencilerin matematik basarisina etki eden ogrenci karakteristik
ozellikleri kontrol altina alindiginda Ogrencilerin matematik dersine iliskin
duyussal 6zellikleri 6grenci basarisini nasil agiklamaktadir?

4. Ogrencilerin matematik basarisina etki eden karakteristik &grenci
ozellikleri ve dgrencilerin matematik dersine iliskin duyussal 6zellikleri kontrol
altina alindiginda 6gretmen 6zellikleri 6grencilerin matematik basarisini nasil
acgiklamaktadir?

5. Ogrencilerin matematik basarisina etki eden karakteristik 6grenci

ozellikleri, Ogrencilerin matematik dersine iliskin duyussal O6zellikleri ve
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ogretmen oOzellikleri kontrol altina alindiginda okul 6zellikleri 6grencilerin

matematik basarisini nasil agiklamaktadir?

Yukarida belirtilen bu alt amaglardan ilki asamali dogrusal modelleme
yapabilmek i¢in temel basamak olarak kabul edilmektedir. Sonraki alt problemlere
iliskin gergeklestirilen islemler manidar degiskenlerin 1. modele eklenmesiyle
yiriitilmistir. 2. ve 3. alt problemler 6grenci diizeyi degiskenlerin yer aldig, 4. ve 5.

alt problemler ise okul diizeyi degiskenlerin yer aldig1 modellerden olusmaktadir.

1.5. Arastirmanin Onemi

Degisen ve gelisen diinyada bireyin davranislarindaki degisiklikleri kalict hale
getirebilmek; gelismelere ayak uydurabilen, cagin beklentilerine cevap verebilen,
arastiran, sorgulayan ve kendini gergeklestirmis bireyler yetistirmekle miimkiin
olmaktadir. Ayrica egitimin sayilan bu temel amaglarinin gergeklestirilebilmesi; ilgili
amaclar dogrultusunda dinamik Ogretim programlarinin hazirlanmast ve bu
programlara iliskin ¢iktilarin izlenmesi ile mimkiin goriilmektedir. Dolayisiyla
egitime iliskin yapilacak degerlendirmelerde ve politikalarin belirlenmesinde biitiin bir
sistem olarak egitimin, girdi-¢ikt1 ve siire¢ asamalari ile birlikte ele alinmasi temel bir
zorunluluktur. Ozellikle egitim sistemine iliskin ciktilarin degerlendirilmesinde
Ogrenci basarilarindan elde edilen bulgular 6nemli bir yer tutmaktadir. Bu agidan
egitim sistemini bir biitlin olarak izlemek ve c¢iktilarin1 degerlendirmek egitim

programlarinda yapilacak degisiklikler i¢in temel bir adim olarak kabul edilmektedir.

Yapilan genis Olgekli degerlendirmeler 6zellikle tim ilkelere kendi
ogrencilerinin gelecege iyl hazirlanip hazirlanmadiklarmi goéstermek igin faydal
veriler sunmaktadir (Brown ve Brown, 2007). Ayrica bu degerlendirmeler, farkli
tilkelerdeki program uygulayicilarina farkli 6gretim uygulamalariyla 6grenci basarilar
arasindaki iligkileri inceleme ve karsilastirma firsati sunarak 6gretim hizmetlerinin
gelisimine yonelik 6nemli katkilar saglamaktadir (EARGED, 2003). Bunlara ek
olarak, yiirlirliikkte olan miifredat programlarinin etkililigi hakkinda 6nemli bilgiler

ortaya koymaktadirlar (Keser, 2005). Belirtilen durumlarin bir sonucu olarak TIMSS
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gibi uluslararasi degerlendirmeler, bu arastirmalara katilan ilkelerde egitime iliskin

politika kararlarmin alinmasinda biiyiik bir 6nem kazanmustir (Ercikan ve Koh, 2005).

Bu arastirmanin birinci alt problemine iliskin bulgular, Tiirkiye’de 6grencilerin
matematik basarilarina dayali olarak okullar aras1 basar1 ortalamasindaki farkin varligi
ve bu farklilikta okullar ve Ogrencilerin paymin anlasilmasina yardimer olacaktir.
Arastirmanin ikinci ve tiglincii alt problemlerine iligskin bulgular ise 6grencilerin ev ve
aile degiskenleri ile matematik dersine iliskin duyussal O6zelliklerinin 6grenci
basarilarindaki etkisini ortaya koyacaktir. Dort ve besinci alt problemler ise 6grenci
basarilarinda 6gretmen ve okul degiskenlerinin etkisini ortaya koymasi bakimindan
onemlidir. Uluslararas1 degerlendirmelerin yukarida sayilan ozelliklerine paralel
olarak yapilan bu c¢alisma oOzellikle matematik alaninda mevcut oOgretim
programlarinin etkililigine iliskin bilgi vermesinin yaninda 6grencilerin matematik
basarilarinda etkili olan 6grenci, okul ve sinif diizeyli degiskenlerin de belirlenmesine
yardimc1 olacaktir. Bu arastirmadan elde edilen bulgular matematik &gretim
programlarina iligkin yapilmasi muhtemel program degisiklikleri i¢cin kaynaklik
edecektir. Ayrica elde edilen bulgular okul diizeyinde Ogrencilerin matematik
basarilarinin artirilmasina yonelik okul yoneticileri ve ogretmenlere de bilgiler

saglayacaktir.



BOLUM II

KURAMSAL ACIKLAMALAR ve ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde; 6grencilerin matematik basarisi ile iliskili goriilen ve kuramsal
modeller 1518inda arastirmaya dahil edilen, 6grenci ve okul kaynakli degiskenlere
iligkin literatiir bilgisine yer verilmistir. B6liim sonunda ise bu degiskenlerin yer aldig:

ilgili arastirmalar ve bu arastirmalardan elde edilen sonuglar yer almaktadir.

2. Okul ve Ogrenci Basaris

Okul ve 6grenci basarisi lizerine yapilan kuramsal c¢aligmalar ve gelistirilen
modeller yaklasik yarim asir once ilk ¢aligmalar1 ortaya koyan Carroll (1963) ve
sonrasinda Bloom (1976) tarafindan ortaya atilan modellere dayanmaktadir.
Gilinlimiizde 6grenci ve okul bagarisinin incelendigi modellere bakildiginda Carroll’un
Okulda Ogrenme Modeli ve Bloom’un Tam Ogrenme Modellerine iliskin izleri
gormek miimkiindiir. Carroll’un “zaman” ile agikladigi kavramsal modeli Bloom daha
da yapilandirarak egitim siirecini; girdi, slire¢ ve iiriin olarak da tanimlanabilecek ii¢
baglikta inceledigi goriilmektedir. Bloom bu ii¢ basligi; 6grenci nitelikleri 6zellikleri,
Ogretim hizmetinin niteligi ve 6grenme {irtinleri seklinde siralamistir (Bloom, 1976).
Ayrica Bloom bu modelde bilissel ve duyussal giris 6zelliklerinin 6grenilecek yeni

materyale iliskin gerceklesecek 6grenmeler lizerinde biiyiik bir etkiye sahip olduguna
dikkat ¢gekmektedir.
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Sekil 5. Tam 6grenme modeli (Bloom, 1976)

=y Ogretim Hizmetinin

Ogrenci Nitelikleri Niteligi Ogrenme Uriinleri
*Biligsel Giris «Ipucu +Ogrenme Diizeyi
Ozellikleri . *Katilim *Duyussal Uriinler
*Duyugsal Giris *Pekistire¢
Ozellikleri *Déniit-Diizeltme

Okul basarilarma iliskin Proctor (1984) tarafindan ortaya atilan modelde ise
ogretmen ve Ogretim hizmeti ile ilgili faktdrler 6n plana c¢ikmaktadir. Ogrenci
ozelliklerinin; (cinsiyet, ekonomik diizey) 0gretmenin tutumunda ve okul ikliminde
etkili oldugunu ifade eden Proctor, belirtilen modelde sonraki kategoride yer alan
okuldaki etkilesim diizeyinin de Ogrenci basarilarinda belirleyici oldugunu ifade
etmistir. Proctor’a gore eger okulun imkanlar1 yerinde, 6gretmenlerin yeterlik diizeyi
oldukga iyi ve 6grenme islevini yerine getirebiliyorsa; bu durum 6grenme siirecinde
kisa siireli olumlu ¢iktilar meydana getirecektir bu da 6grenci basarilarina pozitif

katkida bulunacaktir goriisiinii savunmaktadir.
Sekil 6. Okul gelisim modeli (Proctor, 1984)
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Biggs ve Moore (1993) tarafindan ortaya konan model, okulda 6grenme
modeline benzer sekilde girdi, siireg ve ¢ikt1 seklinde 6zetlenebilir. Bu modelde sinifta
Ogrenme siireci sonunda elde edilen basari, 6gretim ve 6grenci 6zeliklerine dayali giris
ozellikleri girdi, 6grenme 6gretme uygulamalari siireg ve istenen 6grenme hedefleri de
cikti olarak tamimlanmaktadir. Bu model Biggs (1989) tarafindan karakteristik
ozellikler, siire¢ ve 0grenme liriinlerinden olugan 3P (Presage, Process, Product) model

olarak da tanimlanmaktadir.

Sekil 7. Ogrenme-6gretme siirecinde 3P modeli

Ogrenci —
Ozellikleri —

Ogrenme

Ogrenme

Ogretme Sireci Urinleri

Ogretime iliskin
Ozellikler

Biggs ve Moore (1993) tarafindan ortaya atilan bu modelde yer alan 6grenciler
icin karakteristik 6zellikleri; 6grencilerin cinsiyet, motivasyon, var olan bilgi diizeyleri
ve beklentileri ve 6gretime iliskin 6zellikleri ise 6gretmen tecriibesi, dgretim programi,
ogretim/degerlendirme yontemi ve sinif iklimi olarak siralanmistir. Modelde 6gretim
tim faktorlerle dogrudan etkilesimde bulunmaktadir. Buna karsin modelin ilk
kisminda yer alan faktorlerin 6grenme iirtinleri ile dogrudan etkilesimleri oldugu gibi
“Ogrenme Ogretme siireci” iizerinden de dolayl etkilere sahiptir. Biggs (1989) aym
zamanda 6grenme Ogretme siirecinde derin ve ylizeysel yaklasimdan bahseder ve
olusacak oOgrenme {iriinlerinde de derin ve ylizeysel Ogrenme iirlinlerinden

bahsetmektedir.

Literatiirde yer alan diger modelleri dikkate alarak 6grenme 6gretme siirecine
iliskin model 6nerisinde bulunan Mcllrath ve Huitt (1995) ilgili degiskenleri farklh
diizeylerde ve baglamlarda ele almistir. Islemsel model adi verilen bu model
dogrultusunda degiskenleri 6grenci, 6gretmen ve bolgesel/yerel diizeyli degiskenler

olarak simiflandirmiglardir. Aile kaynakli degiskenleri ise ayrica ele almiglardir.
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Sekil 8. Ogrenme-ogretme siirecinde islemsel model

Okul Cevresi Okul Politikalar Bolgesel Politikalar

s Biyiiklik Denetim
» Bolge Okul lklimi

* Harcamalar
* Yapilan
Degerlendirmeler

Ogretmen Nitelikleri Ogretmen Davraniglari

¢ Bilgi Planlama
* Beceri

Yeterlik

Aile
Anne egitim . .
duzeyi Ogrenci Basarisi
Gelir diizeyi
Evdeki kitap

sayisl
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Arastirma kapsaminda kullanilan model, TIMSS degerlendirme g¢ergevesine
dayali olarak olusturulmustur. TIMSS uygulamalarinda dgrencilere iligkin degiskenler
arastirma modeli c¢ergevesinde karakteristik ozellikler ve duyussal 6zellikler olarak
ikiye ayrilmistir. Karakteristik 6grenci ozellikler 6grencilerin aile ve ¢evreden
edindikleri arkaplan 6zelliklerini icermektedir. Benzer bir ayrim 6gretmen 6zellikleri
icin de yapilmistir. Bu modele 6grenci ve 6gretmen degiskenine ek olarak okul
degiskenleri de eklenerek matematik basarisi i¢in bir model Snerisi olusturulmustur.
Aragtirmanin  literatiir bolimii  bu modeldeki degiskenler esas alinarak

detaylandirilmistir.
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Sekil 9. Arastirma degiskenlerine iliskin 6n organize edici

Okul diizeyi (Diizey 2)

Ogretmen Tutum Ogretmen
Karakteristikleri

Okul Ozellikleri

* Kaynak

* Sosyo-ekonomik
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Matematik
Ogrenci diizeyi (Diizey 1) Basaris1

QOsrenci
Karakteristik Ozellikleri

* Cinsiyet
¢ Bvdela olanaklar
* Ebeveyn Destegi

2.1. Matematik Basarisinda Ogrenci Faktorii

Egitimle ilgili harcamalar ve yatirimlar dikkate alindiginda, bu harcamalarin
biiyiik bir kisminin 6gretmen yetistirme, program gelistirme, teknik altyap: saglama
gibi okul ve 6gretmen kaynakli faaliyetlere ayrildigi goriilmektedir. Aragtirmacilar bu
verilere dikkat edildiginde, Ogrenci basarisinda daha ¢ok formal egitim
uygulamalariin 6nemli bir yere sahip oldugunu vurgulamaktadirlar (Stankov, Lee,
Luo ve Hogan, 2012). Ancak egitim basarilarina iligkin ¢iktilara gelince; Marzano
(2000), basariya iligkin varyansin; % 80’1mnin 6grenci kaynakli, %13 linlin 6gretmen
kaynakli ve kalan %7’lik kismin da okul kaynakli faktorler tarafindan agiklandigini
ifade eder. Benzer sekilde Hattie’nin (2012) basariya iliskin 800’den fazla meta analiz
caligmasini ele aldigi ¢alismada, 31 galismanin etki degerinin (cohen d) 1.00 den
biiytik oldugu goriilmektedir. Hattie bu ¢alismalardan 10’unun 6gretmen, okul ve
Ogretim programinin énemine isaret eden caligmalar (ortalama etki degeri=1.12); 11
calismanin da 6gretim uygulamalari ile ilgili caligmalar (ortalama etki degeri=1.32)
oldugu belirtilmektedir. Buna ek olarak ortalama etki degeri en yiiksek olan (d=1.48)

diger 10 c¢alismanin ise Ogrenci etkisinin raporlandigi c¢aligmalar oldugu
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goriilmektedir. Elde edilen bu sonuclar, akademik basarinin belirleyicisi olarak

Ogrencilere ait faktorlerin en 6nemli faktorler oldugunu gostermektedir.

TIMSS uygulamalarinda matematik basarilarma iliskin 6grenci degiskenleri
literatiir dikkate alinarak belirlenmekte ve sonrasinda belirlenen degiskenlere iliskin
veriler toplanmaktadir (Mullis ve ark, 2009). Bu calismada yer alan veri seti TIMSS
2011 uygulamast ile sinirli oldugundan bu uygulamada yer alan degiskenler TIMSS

veri setinde yer alan 6grenci degiskenlerinden olusmaktadir.

2.1.1. Cinsiyet ve Matematik Basarist

Hattie (2012) egitim alanindaki calismalarda Ogrenci basarilarinda iliskin
cinsiyet farkliliklarina iliskin bir¢ok kabuliin olduguna dikkati ¢eker. En 6ne ¢ikan
kabuliin ise “matematik alaninda erkekler dil alaninda kizlarin basarili oldugu” gibi
yaygin bir kabul oldugunu belirtir. Genel anlamda cinsiyet farkliliklart ile ilgili
yapilmis caligmalar1 dikkate alarak meta analiz ¢alismasi yiirtitmiis ve bu ¢alismalara
iliskin ortak bir etki biiytikliigii hesaplamistir. Calismada cinsiyetin 6grencilerin bazi
ozellikleri tizerinde etkisinin olduk¢a diisiik diizeyde (d=0,12) oldugu sonucuna

ulagmustir.

Matematik alaninda cinsiyet etkisi, yukarida ifade edildigi gibi bir¢ok toplumda
genel bir kabul olmasinin yaninda arastirmacilarin da merak ettigi ve tizerinde farkli
zamanlarda aragtirmalar yiiriittiigii bir konu olmustur. Anastasi (1958) nin erkeklerin
sayisal ¢ikarimlarda daha iyi oldugunu ifade eden boylamsal ¢aligmasi bu alanda 6ne
cikan ilk calismalardandir. Garai ve Scheinfeld (1968) ise 1960 6ncesi donemlerti;
ogrencilerin matematik basarilarinda hesaplama becerileri i¢in anlamli bir farkliligin
goriilmedigini ancak aritmetik diisiinme ve matematik yetenegi alanlarinda erkek
ogrencilerin grup olarak kiz 6grencilerden daha basarili oldugu sonucuna ulasiglardir.
Bu alanda uzun yillar calismalar1 olan Fennema (1974) ise ilgili yildan Onceki
caligmalar1 dikkate alarak 6grencilerin matematik basarilarinda ilkokulun ilk yillari
veya ilkokul boyunca 6grenci basarilarinda cinsiyete bagli anlamli bir fark olmadigini
ancak sonraki yillarda —ortaokul ve lise yillari- siirekli goriilmese de anlamli bir
farkliligin oldugunu, ist diizey biligsel gorevlerde bu farkliligin erkekler lehine
oldugunu ifade eder. Fennema ve Carpenter (1981) NAEP uygulamas: sonuglarinda
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da benzer sonuglar -erkek 6grencilerin iist diizey gorevleri yerine getirmede daha
basarili olduklarini- raporlamislardir. Stage, Kreinberg, Eccles ve Becker (1985) ise
ilgili yillarda alanda yapilan 6nemli ¢alismalarin sonuglarini; (/) erkek ogrencilerin
matematiksel ¢ikarim yapma gerektiren alanlarda kiz ogrencilerden daha iyi
olduklarim, (2) geometri ve temel matematik bilgisi gerektiren islemlerde her iki cinsin
benzer diizeyde oldugunu (3) hesaplama gerektiren islemlerde kiz 6grencilerin bazen

erkek 6grencilerden daha iyi oldugu seklinde 6zetlemistir.

Hyde, Fennema ve Lamon (1990) yaklasik 100 calisma ve ii¢ milyonun
tizerindeki Ogrenci verilerinin dahil edildigi calismalara iliskin elde ettikleri meta
analiz sonuglarinda matematik basarilarinda cinsiyet etkisinin ihmal edilebilir (d=-
0,05) diizeyde etki biiytikliigiine sahip, kiz 6grencilerin daha basarili oldugu sonucuna
ulasmiglardir. Hesaplama gerektiren islemlerde (d=-0,14) ve matematik kavramlarin
anlamada (d=-0,03) kizlar lehine karmasik problemlerin ¢6ziimiinde (d=0,08) ise

erkekler lehine sonuglar elde etmislerdir.

Fennema ve Sherman (1977) ayni zamanda matematige olan tutum iizerinde de
calismalar yiiriitmiislerdir. Caligmalarinda 6grencilerin matematige olan tutumlarinin
da matematik basarisinda etkili oldugu sonucuna ulasmis ve kiz 6grencilerin erkek
Ogrencilere gore matematige olan tutumlarmin daha olumsuz oldugunu ifade
etmislerdir. Literatiirde bu farkin; aile ya da 6gretmen desteginden (Eccles, 2005;
Walberg, Pascarella, Haertel, Junker ve Boulanger, 1982), 6grenci c¢abasindan
(Chouinard, Karsenti ve Roy, 2007), 6zyeterlik, ilgi ve kaygi (Betz ve Hackett, 1983,
2006; Deci ve Ryan, 1987, 2008; Eccles ve ark., 1983) gibi nedenlerden dolayi
farklilasabilecegi ifade edilse de Halpern ve ark. (2007) 6grenci basarilarindaki bu
farkliligin sadece bir nedene baglanmasi ya da onunla ac¢iklanmasinin gii¢ oldugunu
uygulanan egitim politikasinin, kiiltiirel yapinin ve 6nceki 6grenmelerin 6nemli bir yer
tuttugunu ve bu degiskenlerin birbiri ile bazen anlasilmaz derecede iliskisi oldugunu

ifade eder.

Ancak son yillarda matematik basarisi iizerine yapilan calismalar cinsiyetler
arasi ¢ok da biiyiik olmayan bu farkin gittik¢e azaldigin1 gostermektedir (Ackerman,

2006; Else-Quest, Hyde ve Linn, 2010; Meelissen ve Luyten, 2008). Ozellikle son
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TIMSS raporlar1 lizerinde yapilan karsilastirmalarda da bu farkin azaldigi agikca

gorilmektedir.

Genel anlamda TIMSS uygulamalarindan elde edilen sonuglarin yukarida ifade
edilen literatiir bilgileri ile ortiistigiinii s6ylemek miimkindir. TIMSS 2011
uygulamasina katilan tiim tlkeler dikkate alindiginda kiz ve erkek oOgrencilerin
ortalama matematik puanlarinin birbirine olduk¢a yakin oldugu goriilmektedir
(swrastyla 490-491). 4. simf diizeyinde katilan 50 iilkeden 26’sinda 6grencilerin
cinsiyetlerine gore matematik basarilarinda anlamli bir fark goriilmemektedir. Kalan
24 ilkenin 20’sinde erkekler lehine diisiik diizeyde anlamli bir fark varken diger 4
iilkede (Katar, Tayland, Kuveyt ve Umman) ise kizlar lehine oldukg¢a biiyiik
farkliliklar oldugu goriiliir. 8. sinif diizeyinde ise katilan tiim tlkelerin matematik
basarilar1 karsilastirildiginda 4. siif ortalamalarindan farkli olarak kizlar lehine
yaklasik 4 puanlik (469-465) bir farklilik goriiliir. Benzer sekilde 8. Sinif diizeyinde
katilan 42 iilkeden 22’sinde cinsiyetler arasi anlamli bir farkliliga rastlanmazken
sadece 7 lilkeden erkekler lehine farkliliga kalan 13 iilkede ise kizlar lehine farklilik
oldugu goriilmiistiir. Ortaya cikan bu sonug -Ogrencilerin ortalama puanlarinin

birbirine yakinligi- 2007 TIMSS uygulamalari ile de benzerlik arzetmektedir.

2.1.2. Evdeki Egitim Kaynaklar

Arastirma kapsaminda ele alinan bir diger 6nemli degisken olan evdeki egitim
kaynaklar1; 6grencilerin anne babalarinin egitim diizeyi, evde ¢alisma imkanlar1 ve
evdeki kitap sayis1 verilerinden tiiretilen bir indeks verisi olarak TIMSS 2011

calismasinda kullanilmistir.

Ogrenci basarilarinda anne baba egitim diizeylerinin énemli bir yer tuttugu,
Ozellikle de anne babalarin egitim diizeylerinin Ogrencilerin evdeki Ogrenme
etkinliklerine yon verdigine iligkin literatiir ¢alismalar1 bulunmaktadir (Eccles, 2005;
Davis-Kean, 2005; Hoff, Laursen ve Tardif, 2002 Haveman ve Wolfe, 2008; Willms,
2006). Bu ¢aligmalarda anne babalarin egitim durumunun onlarin beceri, deger ve
egitim sistemi hakkindaki bilgi diizeylerini etkileyecegi, bu durumun da anne
babalarin evdeki egitim etkinliklerini etkileyecegi, Ogrenciler i¢in bir model

olusturabilecegi ifade edilmektedir. Arastirmalar egitim seviyesi diisiik olan
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ebeveynlerin, o&grencilerinin  okul etkinliklerine desteklerinin diisiik oldugunu
genellikle ilk kademelerle sinirli oldugunu ifade etmektedir (Dornbusch ve Ritter,

1992; Deslandes, Potvin ve Leclerc, 1999)

Hoff (2003) anne babalarin egitim seviyesinin evde kullanilan dili etkileyecegini
bu durumun da 6grencilerin dil ve konusma becerilerine hatta okuma becerilerine etki
belirtir. Eccles (2005), egitim diizeyi yiiksek olan ebeveynlerin 6grencilerine egitimle
ilgili daha fazla firsatlar sunacagini, zorlandiklarinda 6zel ders ve kurs olanaklarina ya
da ders dis1 aktivitelere katilmalarini saglayacagini ifade eder (Bradley ve Corwyn,
2002). Buna ek olarak Eccles (2005) ebeveynlerin egitim diizeylerinin, anne babanin
meslek tiirti, gelir diizeyi hatta yasanilan ¢evre faktorlerinin de dolayli olarak da
ogrencilerin basarilarni etkiledigini ifade eder. Ozellikle gevre/komsuluk faktorii
ogrencilerin olas1 risk ya da egitim olanaklar1 agisindan etkilesimlere sebep olan

onemli bir faktor olarak goriilmiistiir (Furstenberg ve ark, 1999; Rothstein, 2000).

Hattie (2005), ev ortami degiskenini sosyo-psikolojik ¢evre ve akademik
uyarilma olarak ele alan meta analiz caligmalarina dayali olarak etki biiyiikliigii
hesaplamalar1 yaptig1 ¢aligmasinda, bu degiskenin orta (d=0.57) diizeyde etkiye sahip
bir degisken oldugu sonucuna ulasmistir. Bunun yaninda ozellikle genis Olgekli
degerlendirme calismalarinda da sikca ele alinan bu degisken 6grenci basarilarina etki
eden 6nemli bir faktor olarak goriiliir (Chiu ve Khoo, 2005, Yildirim ve ark. 2013;
National Center for Education Statistics, 2006; Woessmann, 2004). Yapilan ¢alismalar
evde daha fazla kaynagi bulunan 6grencilerin ekstra 6grenme olanaklarina eristiginden
daha fazla 6grenmelerinin miimkiin oldugunu gostermektedir (Arum, 1998; Bradley
ve Corwyn, 2002). Yine yapilan arastirmalar yukarida ifade edilen bu degiskenlerin
birbiri ile yakin iligskiye sahip oldugunu; bu dogrultuda sosyo-ekonomik diizeyi ve
egitim seviyesi diisiik ailelerin 6grenciler i¢in evde egitimi destekleyecek materyal ya
da ortam saglamakta zorlandiklarini ortaya koymaktadir (Bornstein ve Bradley, 2008;
Foster, Lambert ve Abbott-Shim, 2005; Melhuish ve ark., 2008).

Evdeki egitim kaynaklari arasinda ilk siralarda gelen 6grencilerin evdeki kitap
sayis1, yapilan bir¢ok ¢alismada 6grenci basarilar ile iliskili olarak goriilmiistiir. Bu

verilerin basinda “Egitim Olanaklarinda Esitlik” veya Coleman Raporu (1966) olarak
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da bilinen ¢aligmada 6grencilerin evdeki egitim kaynaklar arasinda yer alan evdeki
kitap sayis1 degiskeninin 6grencilerin okuma ve matematik basarilarinda énemli rol
oynadig1 ifade edilmistir. Benzer sekilde Heyneman ve Loxley (1983) yaptiklari
calismada evdeki kitap sayis1 basta olmak iizere ebeveynlerin egitim diizeyleri ve diger
maddi imkanlarin 6grenci basarilarinin anlamli bir yordayicisi olduguna dikkat
¢cekmislerdir. Bu sonuglar TIMSS ve FISS uygulamasi verileri ile yiiriitiilen birgok
calismada da benzer sonuglara isaret etmektedir (Beaton ve ark, 1996; Buchman, 2002;
Martin ve ark, 2000; Martin, Mullis, Gonzalez ve Chrostowski, 2004; Aypay, Erdogan
ve Sozer, 2007, Berberoglu ve ark, 2003)

Evdeki egitim kaynaklar1 olarak ifade edilen bu indeks verisi 2011 TIMSS
uygulamalari raporuna gore, katilimci iilkelerin tiimii dikkate alindiginda hem 4. sinif
hem de 8. Sinif Ggrencilerinin basarilarinda ortalama puanlar acisindan 6nemli bir
degisken olarak goriilmiistiir. 4. sinif diizeyinde evdeki egitim kaynaklar1 yetersiz olan
ogrencilerin 436 (%9), orta diizeyde egitim kaynaklarina sahip 6grencilerin 497 (%74)
ve fazlaca kaynaklar1 olan Ogrencilerin 555 (%]17) ortalama puana sahip olduklar
goriilmiistiir. Benzer sekilde 8. sinif diizeyinde evdeki egitim kaynaklari yetersiz olan
ogrencilerin 415 (%21), orta diizeyde egitim kaynaklarma sahip 6grencilerin 470
(%67) ve fazlaca kaynaklar1 olan 6grencilerin 530 (%]12) ortalama puana sahip
olduklar1 goriilmiistiir. Her iki diizeyde de bu indeks verisinin benzer diizeyde etkiye
-4. smif diizeyinde yaklasik 119 puan ve 8. sinif diizeyinde yaklasik 115 puanlik farka-

neden oldugu goriilmektedir.

2.1.3. Ebeveyn Katilinmi

Okul aile arasindaki iligkiler 6zellikle sosyoloji alaninda calisanlar da dahil
olmak tiizere son ylizyilda arastirmalara —sosyoloji alaninda c¢alismalar dahil olmak
tizere- 6nemli dlgiide konu edildigi goriilmektedir. Okul ve aile arasindaki isbirligine
atifta bulunulan ¢aligmalarda aile katilimi; egitsel ortaklik, okul aile ortakligi benzeri
farkli kavramlarla agiklanmaya calisilmistir. Gilinlimiizde bu ¢ercevede yapilan
calismalar arasinda Epstein (1987) tarafindan ortaya atilan “Ortiisen kiireler modeli”
alanda en fazla kabul géren model olarak kabul edilir. Epstein bu modelde okul, aile

ve cevre arasindaki iliskilere dikkat ¢ekmis ve bu ii¢ alanda saglanacak uyumun
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ogrencilerin gelisimini st diizeye ¢ikaracagini ifade etmistir (Epstein ve Sanders;
2002). Yine Epstein (2005), 6grencilerin gelisimi igin bu ii¢ ¢evrenin ortaklasa
yiriittiigii bir siirecte 6grencilerin bagarili olma olasiliginin oldukega yiiksek olduguna

dikkati bu stireci “ortaklik” kavramu ile agiklar.

Literatiirde ebeveyn katilim1 68renci basarisina etki eden aile kaynakli bir egitim
girdisi olarak kabul edilir (Heystek, 2003; Hoover-Dempsey, Bassler ve Burrow, 1995;
Weiss ve ark, 2003). Bu alanda yapilan ¢aligmalarda ebeveyn desteginin, 6grencilerin
egitim ve gelisimine katkida bulunmak amaciyla yapilan etkinlikler biitiinii olarak

tanimlandig1 goriilmektedir.

Okul, aile ve ¢evre arasindaki iliskilerin siirekli olmas1 gerektigini vurgulayan
ve bu siirekli birlikteligi “okul-aile ortakligi” seklinde ifade eden Epstein (1992, 1996)
ebeveynlerin gorevlerini (1) 6grencilerin temel ihtiyacini karsilayan anne babalik, (2)
okul programlari ile ilgili bilgi sahibi olma ve gerekli ihtiyaglar1 karsilamada iletisim,
(3) okul ve smifla ilgili etkinliklerin diizenlenmesinde goniilliiliik, (4) okuldaki
Odevlere yardimci olmak ve derslere iliskin 6grenmelerin takibi acisindan evde
ogrenme, (5) okul faaliyetlerinde rol alma ve yonetime katilma noktasinda karar verme
(6) bulundugu topluma bir hareketlilik getirmede toplumla igbirligi gorevleri olarak
tizere alti1 kategori seklinde siralar. Epstein’e gore (2008) ozellikle okul
O0grenmelerinde 6grenme-6gretme etkinlikleri temel olarak goriilse de boylesi bir

modelde ebeveynlerin de yadsinamayacak derecede etkileri oldugu muhakkaktir.

Yapilan ¢aligmalar; 6zellikle okul aktivitelerinde diizenli rol alan ebeveynlerin
cocuklariin okula diizenli devam ettigini, yiiksek diizeyde basar1 gosterdigini ve tist
egitim kademelerine devam etmede daha istekli oldugunu (Henderson ve Mapp, 2002;
Mirazchiyski ve Klemencic, 2014; OECD, 2012) gostermektedir. Bunun yaninda
ebeveynlerin aktivitelerinde rol almasimin okuldaki ortalama 6grenci basarilarinda
artisa neden oldugu goriilmektedir (Hill ve Tyson, 2009; Jeynes, 2007; Sheldon ve
Epstein, 2005).

Arastirmalar sonucu ebeveyn katilimmin artmasiyla; a) Ogretmen
performansinda artis (Hoover-Dempsey, Bassler ve Brisse, 1987) b) egitim

programlarinin 6gretmenlerin destegi ile toplumda doniisiim meydana getirmesi (Moll,
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1992) ¢) yoneticilerin toplumla iletisiminin saglanmasi (Heystek, 2003) d) okullarin
toplumlarin bir pargast olmasi (Henry, 1996) gibi faydalarin saglanacagi on

gorilmektedir.

Evdeki egitim olanaklar1 degiskenlerinde oldugu gibi ebeveyn katilimi icin de
ailenin sosyo-ekonomik durumunun 6nemli bir faktordiir (Desforges ve Abouchaar,
2003; Hornby ve Lafaele, 2011). Ayrica uygulanan ulusal ve yerel diizeyde egitim
politikalar1 da ebeveyn katilimi noktasinda belirleyici bir rol oynamaktadir (Mullis ve
ark, 2012; Reynolds, 2005). Lindberg (2014) var olan politikalarin uygulamada
yiirlitiiclisli olan 6gretmenlerin de aile katilimi ile 6gretmenlik 6ncesi egitim almasinin
ebeveyn katilimina destek olacagini ifade eder. Yapilan arastirmalarda okullarin karar
alma siireclerinde ebeveynleri de bir ortak olarak siiregte yer almalarinin saglanmasi
onlarin Ogrencilerinin okullarina karsi ilgilerini artiracagini gms—gdstermektedir

(Sanders, Epstein ve Connors-Tadros, 1999).

Ote yandan Kegeli-Kaysili (2008) ebeveyn katilimma iligkin veri toplama
yontemlerinde belirli bir standardin olmayiginin bu verilerin anlasilmasinda bir giigliik
olarak goriilebilecegini ifade etmistir. Ebeveyn katiliminin genellikle (a) 6grenci
bildirimleri (b) aile bildirimleri (c) 6gretmen bildirimleri araciligiyla olgiildiigiinii
bunun da dolayli olgiimler icerdigine dikkati ¢ekmistir. Ayrica alanda yapilan
arastirma sonuglarini, benzer veri toplama araclarindan elde edilen sonuglarla

karsilagtirmak yapilacak degerlendirmeleri daha anlamli kilacag: ifade etmektedir.

2.1.4. Ogrenci Motivasyonu

Bazi 6grencilerin digerlerinden nasil daha basarili oldugu egitim psikolojisi
alaninin ana konularindan biri olmustur. Son dénemde bu alanda yapilan ¢aligmalarin
daha ¢cok motivasyon alaninda yogunlastig1 goriilmektedir Deci ve Ryan, 1985; Eccles
ve Wigfield, 2002; Schunk, Pintrich ve Meece, 2008; Wigfield, 1994; Wigfield ve
Eccles, 2000).

Bircok tilkede 6gretim hedefleri arasinda 6grenci motivasyonlarinin arttirilmasi
temel amac olarak belirlenmistir. Mullis ve ark, (2009) 6grenci motivasyonlarinin;

ogrencilerin dersi eglenceli bulup bulmadigi, degerli goriip gérmedigi ve dersin simdi
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ve gelecege iliskin planlar1 agisindan 6nemli bulup bulmadig ile iliskili oldugunu
belirtir. Ayrica d6grencilerin derse olan kisisel ilgilerinin de var olan bilgi diizeylerini
artirmalarinda  6nemli  bir motivasyon kaynagi olarak  goriilebilecegini
vurgulamslardir. Bunun yaninda dgrencilerin ilgili derse iliskin 6zgiiven diizeylerinin
Ogrenci motivasyonunun Onemli bilesenlerinden biri oldugu belirtilir. TIMSS
caligmalarina iliskin elde edilen bulgular, yliksek 6z giiven ve benlik saygisina sahip
Ogrencilerin matematik ve fen alanlarinda daha iyl sonuglar elde ettigini
gostermektedir (Martin, Mullis, Gonzales ve Chrostowski, 2004; Mullis, Martin,
Gonzales ve Chrostowski, 2004, Mullis, Martin ve Foy, 2008, Mullis, Martin, Foy ve
Arora, 2012).

Ogrenci motivasyon degiskeni ile ilgili yapilan meta analiz ¢alismalarinin
sonuclar1 tizerinden etki biiyiikliigli hesaplama calismalar1 yapan Hattie (2009),
motivasyon degiskeninin basar {izerinde orta diizeyde etkiye (d=0,48) sahip oldugu
sonucuna ulasmistir. Bu ¢ercevede TIMSS 2011 uygulamalarinda da o6grenci
motivasyonlari; Ogrenci 6z gilivenleri, Ogrencilerin matematige verdigi deger,
matematik dersine ilgi diizeyleri ve matematik dersine katilim degiskenleri ile
yoklanmakta olup sinav sonuglari agisindan 6nemli bir bilesen olarak goriilmektedir

(Mullis ve ark, 2009). Bu degiskenlere iliskin literatiir bilgisine asagida yer verilmistir.

2.1.4.1 Ogrenci Akademik Ozgiiveni

Motivasyon iizerine yapilan g¢aligmalarda hangi motivasyon yapisinin ya da
anahtar degiskenlerden hangisinin motivasyon {izerinde daha etkili oldugu ile ilgili net
bir bilgi olmadig1 gibi bu degiskenlerin nasil 6l¢iilecegi iizerinde arastirmacilar heniiz
bir uzlagsmaya varmis degildirler (Marsh ve ark., 2013). Marsh ve ark. (2003) bu
problemin ana nedeninin bir kavram karmasasi olduguna dikkati ¢ekerler ve bazen iki
ayr1 Olgegin ayni yapiyr Oletiigiinii ya da iki ayni yapinin farkli yapilarmis gibi
tamimlanmasindan  kaynaklandigini  ifade ederler. Ozellikle 6grencilerin 6z
kavramlarina iligkin literatiirde bu kavram karmasasinin agik bir sekilde gozlendigini

belirtirler.

Ogrencilerin demografik ozelliklerinin yaninda 6grenmede bireyin &z

inaniglarinin 6nemli bir yer tuttugu, son yillarda literatiirde vurgulanmaktadir. Her ne
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kadar bu “6z-...” kavram farkli sekillerde tamamlansa da Schunk ve Zimmerman
(2012) egitim ortaminda bireylerin kendilerine ve akademik yeteneklerine iliskin
gelistirdikleri ve olusturduklar1 algilarinin 6grencilerin basari-basarisizlik durumlari
icin temel bir gii¢ olacagini ifade etmektedirler. Ozelikle TIMSS ve PISA gibi genis
Olcekli degerlendirmelerde de 6grencilerin basta duyussal alani ile ilgili olmak iizere
inanc¢larina iliskin degerlendirmeler 6nemli bir veri olarak ¢alismalarda yer

almaktadir.

Literatiirde akademik 6zgiiven; 6grencilerin, gegmis deneyimlerinden hareketle
herhangi bir 6grenme birimini 6grenip dgrenemeyecegine iliskin kendilerini algilama
bicimi olarak ifade edilmektedir (Senemoglu, 2013; Saglam, 2001). Ozellikle 6nde
gelen caligmalardan Bandura’nin 6z yeterlik teorisi (1977, 1986, 1993) kapsaminda
ele aldig1 6z gliven kavraminin ¢cogunlukla 6z yeterlik kavrami ile birlikte anildig
goriilmektedir. Bandura (1997) yap1 olarak 6z yeterlik ve giiven kavramlarinin
birbirinden ayr1 ifadeler oldugun dikkat c¢ekerek, giiven kavraminin muglak ve
derecesi belirtilmeyen bir inanig giiciinii ancak yeterlik kavraminin ise ulasilmasi
beklenen bir diizey icin bireyin kendi yeteneklerine iliskin inanisini ifade ettigini
belirtmistir. Dolayisiyla 6z yeterlik kavraminda, belirli bir yetenek diizeyi ve inanisin
diizeyine iligskin bireyin kendi yargilamasi 6n plandadir. Yapilan ¢aligmalarda 6z-
yeterlik kavraminin daha ¢ok alana 6zgii oldugu, 6zgiiven kavraminin ise daha genel
durumlan kapsadigy ifade edilir (Bandura 1997; Shrauger ve Schohn 1995). Iki
kavrami bir arada tanimlayan Pajares ve Schunk (2001) ise 6z yeterlik kavraminin,
daha ozel gorevleri 6grenmeye yoOnelik 6z gliveni ifade ettigini belirtmektedir.
Bandura (1997) basarili bir performans gdstermenin algilanan 6z yeterlik diizeyini
arttirdigin1  basarisizhigin  6z-yeterlik algisini diisiirdiiglinii ve bunun da ozgiiven
diizeyini dogru orantili bigimde etkiledigini ifade etmektedir. Caliskan (2014)
akademik Ozgiiven kavramimin tam o6grenme modelinde ifade edilen ve Ogrenci
basarilarinin 6nemli bir yordayicist oldugu kabul edilen duyussal giris davraniglar

arasinda yer alabilecegini belirtir.

Kleitman ve Stankov (2006) bilis iistii siiregler ile 6grencilerin 6z giivenleri
arasinda yiiksek diizeyde korelasyon oldugunu ifade etmislerdir. Bilis {istii siirecleri

cokca kullanan —0grenmede nasil 6grendikleri, ilgili konuyu 6grenmek i¢in nelere
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ihtiya¢ duyduklari, hangi becerilere sahip olduklari hakkinda dogru yargilara sahip
olan (Tomlinson ve McTighe, 2006) — 6grenciler igin bir §grenme birimini 6grenmeye
iliskin yargi olarak ifade edilen 6z giliven, okul 6grenmelerinde olduk¢a 6nem arz
etmektedir. Kent ve Noss (2003) 6grencilerin matematik 6z gilivenlerinin yavas bir
stirecte gelistigini, temel matematiksel islemlerdeki “bosluklart doldurma™ islemleri

gibi birdenbire ortaya ¢ikmasiin miimkiin olmadigini ifade etmektedirler.

TIMSS matematik ve fen uygulamalarinda, 6grencilerin ilgili alanda 6z giiven
diizeylerinin, motivasyon diizeylerini etkiledigi, motivasyon diizeylerinin de 6grenci
basarilarina olumlu katkilar sagladigr goriilmistiir (Mullis ve ark, 2009). TIMSS
uygulamalar1 farkli alanlarda yapilan degerlendirmelerinde, 6grencilerin ilgili
alandaki 6z giliven diizeyini 0 alana yonelik hazirlanan sorularla belirlemeye
caligmaktadir. Elde edilen bulgular yapilan birgok arastirmada 6z yeterlik olarak da

ifade edilerek analiz edilmektedir.

2.1.4.2 Matematige Verilen Deger

Literatiirde 6grenci motivasyonunun bir nesne olay ya da konu alanina iliskin
sahip olunan inang¢ fikir ve deger yargilarimi igerdigi belirtilmektedir (Boekaerts,
2002). Ozellikle motivasyonla ilgili ¢alismalariyla n plana ¢ikan Wigfield ve Ecless,
(2000) 6grencinin kendini basarili bulma derecesi, ilgili etkinlige bigtigi deger, bireyin
secimleri, amaca iligkin 1srar1 gibi motivasyon bilesenlerinin dgrenci basarilarinda
onemli rol oynadigini belirtmektedirler. Bu modelde bireyin o goreve iliskin verdigi
Oznel deger 6nemli olup bireyin o gérevi yerine getirmeye kendini yakin ya da uzak

hissetmesi gorev kalitesini ifade eder.

Vroom (1964) bireyi harekete gegirecek bu motivasyon giiciinii beklenti ve
deger modeli lizerinden tanimlar. Burada deger, bireyin gerceklestirecegi amag
sonunda elde edecegi kazanimin bu ¢abaya degip degmeyecegine iliskin yargisini,

beklenti ise bireyin ilgili gérev sonunda ulagsmak istedigi niteligi ifade eder.



46

Sekil 10. Beklenti deger modeli

Eylemde
Bulunma

Beklenti
(Motivasyon)

Vroom’dan (1964) uyarlanmistir.

Bu modelde bireyin davranigla ilgili beklentisinin ayni zamanda bireyin
davranisa verdigi degerin de belirleyicisi oldugu ifade edilmistir. Ayrica bu iKi
etkilesim sonunda bireyin ilgili gorevi yerine getirmeye olan motivasyonunun ortaya
¢ikacagina da dikkat gekilir.

Motivasyonla ilgili ¢agdas yaklasimlarda (6zellikle beklenti deger kurami)
beklenti ve degerlerin genel hedefler, 6z kavramlari, duyusal bellek yapisi ve gegmis
yasantilara iligkin algilardan etkilendigi ve ayni zamanda bu 6zelliklerin motivasyonun
temel belirleyicileri oldugunu ifade ederler. Ayrica kiiltiir, farkli yetenek diizeyleri ve
sosyallesme diizeyi (anne, baba ve akranlarla) gibi faktorler 6grencilerin beklenti ve
degerlerini dogrudan etkilemektedir. Ogrenci beklenti diizeyleri "Bu gorevi yerine
getirebilir miyim" seklinde sorularla cevap bulurken, deger yargilar1 "Ni¢in bu gorevi
yapmaliyim" sorulari ile cevap bulur (Wigfield ve ark, 2006). Bu ve benzeri sorular,
Ogrencilerin ilgili gorevi yerine getirmede cevaplamalart gereken ilk sorular olarak
kabul edilir.

Ogrencileri harekete gegiren gorev degeri; igsel deger (intrinsic value), fayda
degeri (utility value), maliyet degeri (cost value) ve elde etme degerini (attaintment
value) kapsamaktadir (Pintrich ve De Groot, 1990). Sayilan bu deger ifadelerinden
fayda degeri 6zellikle 6nemli goriilmektedir. Fayda degeri; ilgili 6grenme alaninda,
katilim ve basariya iliskin algilanan faydayi ifade eder. Bu da o 6grenme alaninda

basar1 gdstermenin 6grenciler i¢in yararli olacagi anlamina gelmektedir.

Deci ve Ryan (1985) ogrencilerin matematik ve fen alanlarina iliskin

motivasyonlarinda, konuyu ilging ve eglenceli bulmalarinin énemine dikkat gekerler.
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Konu 6grencileri agisindan ilging ve eglenceli oldugunda dgrencilerin ilgili aktiviteleri

degerli goriip ona katilim gosterme egilimi de artacaktir.

2.1.4.3 Matematikte Ogrenci Katilimi

Ogrenci katilim1 genel anlamiyla, 6grencilerin okul ya da ders igi aktiviteleri
takip etmeleri ve dersle ilgili gorevleri diizenli olarak yerine getirmeleri gibi durumlari
ifade eder. Newmann, Wehlage ve Lamborn (1992) bu kavramin aktif yer alma,
sorumluluk iistlenme ve tiimiiyle dikkat verme seklinde tanimlanacagini belirtirlerdir.
Ogrencilerin 6devlerini yapmalari, derse hazirlikli gelmeleri, diizenli olarak derse
katilmalar1 ve ders kacirmamalar1 G6grencilerin derse katilimlarinin gostergeleri

arasinda sayilir (Singh, Granville ve Dika, 2002).

Motivasyonun bir baska bileseni ya da gostergesi sayilan O6grenci katilimi
izerine yapilan ¢aligmalarda motivasyonun akademik gorevleri yerine getirmede
gosterilecek Ogrenci katiliminda 6ncii oldugu ve bu nedenle basari ile iligkili
gorildigii ifade edilmektedir (DeCharms, 1984; Dweck, 1986). Dolayisiyla
motivasyon ve akademik katilim arasinda karsilikli bir iliski oldugunu séylemek
miimkiindiir. Arastirmalar derse katilim gosteren 6grencilerin katilmayan 6grencilere
oranla daha fazla 6grendiklerini ve kalici 6grendiklerini, 6grenme etkinliklerinden
daha fazla keyif aldiklarin1 gostermektedir (Dowson ve McInerney, 2001; Hancock ve
Betts, 2002). Ogrenci katihmina iliskin Kumar’in (1991) yaptigi meta analiz
calismasinda, 6grenci basarilari ile katilim arasinda yiiksek diizeyde bir iligki (d=1.09)
oldugu saptanmistir.

Literatiirde dort baglikta ele alinan 6grenci katiliminin 6grenmeye ayrilan zaman
ve ev Odevini tamamlama gibi degiskenler akademik katilim boyutunu, okula ve derse
devam ve goniillii sinifi¢i ve disi etkinliklerine katilma davranissal katilim boyutunu,
okulla iligkili konularin gelecekle iliskisini kurma, kisisel ama¢ ve 6zerklik gibi
degiskenler biligsel katilim boyutunu son olarak da akranlariyla ve 6gretmenleriyle
0zdesim kurma, okula ait olma duygusu, 6gretmenlerle ve akranlarla iligkiler gibi

degiskenler psikolojik katilim boyutunu olusturmaktadir (Eryilmaz ve Aypay, 2011).
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Ozellikle 6grencilerin okul ici aktivitelere katiliminda ogretmenlerin rolii
bityiiktiir. Ogretmenlerin; sinifta olusturulacaklar1 basar1 odakl kiiltiir, ders konularina
dayali gerceklestirecekleri etkilesimli etkinlikler ve ogrencileri tiim yonleriyle
cesaretlendirici ve destekleyici uygulamalar 6grencilerin derse katilimini artiracaktir.
Bunun i¢in dgretmenler smifta 6grencilerin kendilerini daha rahat hissedecekleri bir
ortam hazirlamahidirlar. Akey (2006) sinifta yaris ortami1 olmasi halinde 6grencilerin
kendilerini rahat hissetmediklerini ve derse katilmaktan ka¢indiklarimi ifade eder.
Ayrica 6grencilerin kendilerine giiven duymalarinin da derse katiliminda 6nemli bir

yere sahip oldugunu belirtir.

Ogrencilerin kendi yeterliklerine iliskin inanglar1 ve okul basarilarna iliskin
beklentileri, derse katilim diizeyleriyle dogrudan iliskilidir. Ayn1 zamanda,
ogrencilerin akademik anlamda basarili olabilmek igin gerekli duygusal durumlar1 da
derse katilimi etkileyen 6nemli unsurlardan biridir. Sinifta kendilerini akademik olarak
yetersiz hisseden 6grenciler, bilmediklerinin ortaya ¢ikma ihtimalinden dolay1 daha
fazla endise duymaktadirlar (Abu-Hilal, 2000). Bu nedenle &gretmenlerin
ogrencilerini daha aktif kilabilmeleri igin sinifta igbirligine dayali 6gretim yapmalari
ogrencilerin derse katilimini kolaylastiracaktir. Bu noktada dgrencilere verilecek grup
Odevleri, uzun siireli projeler, caligma yapraklar: ve 68rencilerin ihtiyaclarina gore
siifta yapilacak farklilastirilmis 6gretim uygulamalari 6grencilerin hem 6grenme
stirecinde yer almalarini kolaylastiracak hem de 6grenilenlerin kaliciligini artiracaktir
(Akey, 2006). Ogrencilerin okul etkinliklerine yeterince katilamamalar1 durumunda
ise okul basarilarinda diisiis ve okulu sevmeme gibi durumlarin yaninda okulu terk gibi
agir sonuglar da ortaya ¢ikabilmektedir (Dogan, 2014; National Research Council,
2003).

2.1.4.4 Matematige Ilgi

Bireylerin c¢evrelerindeki olay, nesne ya da fikirlere iliskin hoslanma ve
hoslanmama durumlar1 tutumlar olarak ifade edilir (Atkinson, Atkinson ve Hilgard,
1995). Bu anlamda 6grencilerin okula ve derse iliskin pozitif ya da negatif tutumlari
onlar1 ya okulda tutacak ya da onlarin okuldan kagmalarina neden olacaktir. Matematik

basarisi iizerine yapilan ¢aligmalarda dersi sevmenin ve derse karst olumlu tutuma
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sahip olmanin matematik dersinde gosterilecek performansin énemli bir yordayicisi
oldugu goriilmektedir (Ma ve Kishor, 1997; Green ve ark, 2012). Baykul (2005)
Tiirkiye’de Ogrencilerin biiyiik bir kisminin matematik dersini bir sorun olarak
gordiikleri, dersin zor oldugunu diistinerek matematige yonelik olumsuz bir tutuma
sahip olduklar1 tespitinde bulunmustur. Bu durum dikkate alindiginda, 6grencilerin
matematik dersini sevme diizeylerinin, derse iliskin basarilarinda 6nemli bir yere sahip

oldugu goriiliir.

Ayrica TIMSS 2011 uygulamasinda Tiirkiye matematik O0grenmeyi seven
ogrenci ylizdesi bakimindan uygulamaya katilan {ilkeler arasinda en yiiksek 2. iilke
konumundadir. Bu durumun 6grenci basarilarina etkisinin ortaya konmasi bu problemi

daha anlagilir hale getirecektir.

2.2. Ogretmen Ozellikleri

Amerikal1 linlii tarih¢i Henry Adams “bir 6gretmenin etkisi sonsuzdur, etkisinin
nerede bitecegini hi¢ kimse sdyleyemez” diyerek 6gretmenlerin dgrenciler {izerindeki
g6z ardi edilemeyecek etkisine vurgu yapar (Hattie, 2012). Bu s6z 6gretmenlerin
ogrenciler tizerindeki etkilerinin 6grencilerin yasami boyunca siirecegi vurgusunu
tasir. Ancak egitim basarilari ile ilgili arastirmalarda basari farkliliginin kaynagi olarak
Ogrenciler  gorildiigiinden yapilan arastirmalar da  Ogrenciler iizerinde
yogunlagsmaktadir. Bu arastirmalarin ¢ogunda 6grencilerin 6grenememesine neden
olan faktorler ele alinmaktadir. Hattie (2012) bu durumun 6grenme ¢iktilarina iliskin
varyansin biiylik bir boliimiinlin 6grencilere atfedilmesinden kaynakladigini belirtir.
Arastirmalar 6grencilerin neyi 68renip 6grenemediklerinden ziyade, dgrenmelerin
neden gerceklesmedigi lizerinde yogunlagilmasi gerektigini vurgular. Bu noktada
ogrenci karakteristik 6zellikleri ve aile 6zelliklerinin ¢ok fazla degistirilemeyecegini,
siniflarda meydana gelecek farkliligin daha c¢ok Ogretmenler yoluyla ortaya
cikarilabilecegini ifade eder. Yapilmis olan 900°den fazla meta analiz ¢alismalarini
inceledigi arastirmasinin bulgular1 da bu ifadesini destekler niteliktedir. Aragtirmaya
konu olan calismalarda okul, 6gretmen, 6grenci, program 6zellikleri degiskenlerinden
ogretmenlere iligkin 6zellikler ortalamanin tizerinde (d=.47) bir etki biyiikliigi ile en

etkili faktor olarak goriilmektedir. OECD tarafindan yapilan TALIS uygulamasi
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Ogretmenlerin dgrenci basarilarina etki eden en 6nemli faktdr oldugunu vurgular.
Benzer sekilde Darling — Hammond (2000) 6gretmen kalitesinin ve yeterliklerinin
Ogretim faaliyetleri agisindan 6nemli olduguna derslerine iyi hazirlanmis bir
Ogretmenin Ogrencilerin ¢evresinden kaynaklanabilecek dezavantajli durumlar

ortadan kaldirabilecegine dikkati ¢eker.

Ogretimle ilgili uygulamalara iliskin degiskenler dikkate alindiginda
ogretmenler siniflar arasi farkliligin kaynagi olarak goriilmektedir (Hattie, 2012;
OECD, 2009). Bundan dolay1 mesleki anlamda 6gretmenlerin i¢inde bulunduklari
durum daha iyi anlagilmalidir. Mullis ve ark. (2009) 6gretmen 6z yeterligi ve
motivasyon gibi dgretmen tutumlarini olusturan kavramlarin 6grencilerin 6grenme

etkinliklerinde ve basarilarinda 6nemli rol oynadigini ifade etmektedirler.

TIMSS uygulamalarinda 6gretmenlere iligkin bilgiler demografik 6zellikler ile
Ogretmenlerin meslege ve okul ortamina iliskin tutum 6lgeklerinden elde edilmistir.
Demografik bilgiler; cinsiyet, mesleki deneyim ve benzeri sorularindan olusmaktadir.
Bunun yaninda 6gretmen tutumlari; matematik 6gretmede 6zgiiven, 6grencilerin derse
katilma algisi1, meslektaslarla isbirligi, mesleki memnuniyet, ¢alisma kosullari, okulda
akademik basariya verilen onem ve okul giivenligine iliskin alg1 olgekleri ile

yoklanmustir.

2.2.1. Ogretmen Deneyimi

Her meslekte oldugu gibi 6gretmenlikte de mesleki deneyim/tecriibe aranan
ozellikler arasinda sayilmaktadir. Ozellikle gretmenlere iliskin geleneksel anlamda
kalite belirleme ¢alismalarinda alinan 6gretmenlik egitimi de 6nemli kriterler arasinda

gosterilmektedir (Gallagher 2004).

Ogretmen deneyiminin dgrenci basarisi iizerindeki etkisini arastiran ¢alismalar
arasinda ¢ogu kez manidar olmayan ancak dogrusal bir iligki goriilmektedir (Murnane
ve Phillips, 1981; Klitgaard ve Hall, 1974). Ozellikle geng ve mesleki tecriibesi az olan
ogretmenler islerini yaparken, kendi etki diizeylerinin disiik oldugunu ve

meslektaslar1 tarafindan daha az desteklendiklerini hissederler. Bu nedenle okul
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ortamini tecriibeli meslektaglarina gore daha az olumlu bir ortam olarak goriirler (Hoy

ve Woolfolk, 1993).

Birgok caligmada tecriibesiz Ogretmenlerin  (ii¢ yildan az deneyimi olan
ogretmenler) kendilerinden daha fazla calismis 0gretmenlere gore daha az etkili
olacaklar1 kabul edilir. Egitim ortaminda tecriibe, egitim olanaklar1 agisindan okul
icinde bir etkilesime olanak verecektir. Ozellikle tecriibeli dgretmenler bu is birligi
sayesinde 0grenmelerini devamli hale getirip ve performanslarini artirabilecek yollar

bulabilirler (Rosenholtz, 1986).

OECD tarafindan ortalama yasin 43 ve ortalama mesleki deneyimin 16 yil
oldugu 6gretmen Orneklemine uygulanan TALIS 2013 sonuglari; 6gretmenlerin
mesleki tecriibeleri ile 6z-yeterlik diizeyleri arasinda iliski oldugunu gostermektedir.
Katilan 26 tilkede tecriibeli 6gretmenlerin (bes yildan fazla siiredir ¢alisan) diger
meslektaslarina gore 6z-yeterliklerinin ytliksek oldugu, buna karsin bu 6gretmenlerin

12 iilkede mesleki doyumlarinin daha diisiik oldugu goriilmektedir (OECD, 2014).

TIMSS uygulamalar1 sonuglarina dayali olarak Avustralya ve Amerika’daki
Ogretmenlerin  karsilastirildigt ve ogretim yili dikkate alinarak ogretmenlik
deneyiminin belirlendigi ¢alismada; Amerika’da tecriibeli 6gretmenlerin elde ettigi
basarili sonuglar ile 6gretmenlik deneyimi arasinda pozitif anlamli iliski bulunmusken
ayni durum Avustralya i¢in benzer sonuglar1 vermemistir (Lamb ve Fullarton, 2002).
Akyliz (2006) ogretmenlerin mesleki deneyimlerinin artmasmin Tiirk grencilerin
TIMSS 1999 matematik basarisini olumlu yonde etkiledigini ancak bu etkileme
diizeyinin istatistiksel olarak anlamli olmadigi sonucuna ulagmistir. TIMSS 2011

verileri ile analizlerini gerceklestiren Atar (2014) da benzer sonuglara ulagmustir.

2.2.2. Matematik Ogretmede Ozgiiven

[k kez RAND sirketi tarafindan hazirlanan (Armor vd, 1976) ve dgrenci basarisi
ile ilgili 6gretmen Ozelliklerinin kapsamli bir sekilde arastirildigi uygulamayla birlikte,
O0gretmen 0z yeterligi ve/veya 6z giiveni kavramlar1 yapilan genis 6l¢ekli ¢calismalarda
onemli bir degisken olarak yerini almistir. Ozellikle Bandura’nin (1997) 6z yeterlik

inanclar ile ilgili ortaya koydugu caligmalarla birlikte 6gretmen 6zelliklerine dayali
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yiiriitiilen ¢aligmalar i¢in 6gretmen 6z yeterligi, dnemli degiskenlerden biri olarak
kabul edilmistir. Yeterlik alaninda yapilan ¢alismalara bakildiginda; 6grenci basarisi
tizerinde 3 tiir yeterlik alanimin etkisi arastirmalarca ortaya konulmustur. Bunlar
Ogretmen 6z yeterlik inanci, 6grenci 0z yeterlik inanci ve okuldaki kolektif yeterlik

inancidir (Hoy ve Spero, 2005).

Ogretmen 6z yeterligi; bir dgretmenin smif igi dgretim faaliyetlerini ydnetme ve
organize etme becerisini ifade eder (Bandura, 1997). Ogretmen &6z yeterligi alaninda
calismalariyla taninan Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy (2001) ise 6gretmen 6z
yeterligini; bir 6gretmenin belirli bir konuya iliskin 6gretim faaliyetini basari ile
gerceklestirebilmesi igin gerekli etkinlikleri yerine getirme ve organize etmeye iligskin
inanci olarak tanimlar. Bu tanimlar, 6gretmenlerin 6z yeterlik becerisinin tespiti igin

smif ve okul i¢i faaliyetlerinin izlenmesini gerekli kilar.

Oz vyeterligi yiiksek dgretmenler yeni fikirlere daha agik ve ayni zamanda
mesleki tiikenmislige karst daha direnglidirler. Ayni zamanda bu O6gretmenlerin
planlama ve organizasyon becerilerinin de olduk¢a giicli oldugu ve Ogretim
faaliyetlerini daha iyi gergeklestirme konusunda siirekli bir ¢aba igerisinde olduklari
ifade edilir (Milner ve Woolfolk, 2003). Nespor (1987) 6z yeterligi yiiksek
ogretmenlerin sinif ortaminda ortaya ¢ikabilecek sorunlari kestirmede ve bu sorunlara
¢dziim bulmada daha etkili olduklarini belirtir. Ote yandan Woolfolk ve Hoy (1990)
ise diisik 6z yeterlige sahip Ogretmenlerin sinifta siki bir disiplin  ortami

olusturduklarini ve yeterince hiimanistik bir sinif ortami saglayamadiklarini ifade eder.

Ogretmenlerin 6gretim becerilerine iliskin dzgiivenleri, kendilerinin mesleki
davraniglarini etkiledigi gibi 6grenci tutum ve motivasyonlarini da etkilemektedir
(Bandura, 1997; Henson, 2002). Literatiirde 6gretmen 6z yeterligi ve dgrencilerin
bireysel yeterlik inancglar1 arasinda pozitif yonlii iliskiler oldugu goriilmektedir
(Ashton ve Webb, 1986; Brophy ve Evertson, 1977; Eccles ve Wigfield, 1985; Fives
ve Alexander, 2004; Heneman, Kimball ve Milanowski 2006; Lin, Gorrell ve Taylor,
2002). Oz yeterligi yiiksek dgretmenlerin dgrencilerinin akademik basarilar1 (Caprara,

Barbaranelli, Steca, ve Malone, 2006; Muijs ve Reynolds, 2002), akademik benlik
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algilar1 ve motivasyon (Midgley, Feldlaufer ve Eccles, 1989) diizeyleri de yiiksek

oldugu sonucuna ulasilmistir.

2.2.3. Ogrenci Katilmina Dayali Ogretim

Giliniimilizde 6grenci merkezli yaklagimlar, 6gretmenlerin 6gretim faaliyetlerine
Ogrencileri de katabilecekleri aktif oOgrenme etkinliklerine dayali Ogretim
uygulamalarinin gerekliligini vurgular (Denicolo, Hounsell ve Entwistle, 1992).
Silberman (1996) aktif 6grenme ortami olan siniflarda 6grencilerin 6grenme adina
yapilacak islerin ¢ogunu kendilerinin gergeklestirdigini ifade eder. Arastirmalar
Ogrencilerin derse aktif bicimde katilmalarinin 6grencilerin dikkat ve odaklanmalarini
artirdigini, 6grencileri iist diizey elestirel diislinmeye motive ettigini ve dgrencilere
anlamli 6grenme yasantilar1 sagladigini gostermektedir. Bu sayede ilgili dersin
amaglarimi gerceklestirmek ¢ok daha kolay olacaktir. Bununla birlikte 6gretim
uygulamalarinda ogrenci merkezli yaklasimi sinifina uyarlayan Ogretmenler
smiflarinda 6grencilerin katilimini artiracak secenekler sunmaya dnem gostermelidir

(Green ve Casale-Giannola, 2011).

Barron ve Darling-Hammond (2008) 6grencilerin sinifta elde ettikleri bilgileri
giinliik hayat problemlerine uyguladiklarinda, isbirligi ve katilimlarin1 gerektirecek
projeler igerisinde yer aldiklarinda kalici 6grenmeler elde ettiklerini belirtirler. Buna
ek olarak ogrencilerin derse etkin bigimde katilimlarinin 6grencilere ait diger temel
degiskenlerden (ge¢mis 6grenme yasantilari, aile 6zellikleri) daha etkili bir degisken
oldugunu ifade etmektedirler. Bunun i¢in de Ogretmenlerin sinifta arastirma
incelemeye dayali bir 6gretim ortami olusturmalarinin faydali olacagina dikkat

cekerler.

Ogretmenler dgrencilerin derse katilimini saglamada zengin dgrenme ortami ve
yasantilar1 saglayarak kolaylastirici roliinii, Ogrencilere aracilik ve model olarak
rehber roliinii yerine getirirler. Bunun yaninda birlikte Ogrenme ve arastirma

faaliyetlerini de icra ederler (Jones, Valdez, Nowakowski ve Rasmussen, 1994).
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2.2.4. Ogretmenlerin Calisma Kosullart

Herhangi bir organizasyonda ¢alisanlarin performanslarini etkileyen bir¢ok
faktér bulunmaktadir. Ozellikle egitim Ogretim faaliyetleri gibi birgok bilesenden
olusan bir hizmetin saglanmasinda merkezi rol oynayan &gretmenler i¢in, egitimin
belirlenen amaglarini gergeklestirmede ¢alisma ortamlar: 6nemli bir rol oynamaktadir

(Nichols, 2002).

Bir ¢aligma ortami1 olarak okullarda dgretmenlerin performanslari ve etkililigi,
cogunlukla ¢alisilan okulun sartlar ile alakali goriilmektedir. Ozellikle dgretmenlik
icin temel sayilan beden ve ruh sagliginin yaninda saglikli bir ¢aligma ortami, yeterli
fiziki altyapi, mesleki/idari destek ve dgrenci/aileler ile iyi iliskiler kurma basarili ve
saglikli okullarin temel oOzellikleri arasinda siralanmaktadir (Williams, 1995;

Younghusband, 2005).

Ogretmenlerin ¢alisma kosullar1 genellikle fiziksel ve psiko-sosyal cevre olarak
ifade edilir (Haggqvist, 2004). Siifin biiytikligi, okulun imkan ve kaynaklari, okulda
giiriilt, 151 ve 151k kalitesi vb. 6zellikler fiziki kosullar1 kapsamaktadir. Diger yandan
Ogrenciler, aileler, meslektaslar ile iliskiler, okul iklimi, okuldaki is yiikii ve
sorumluluklar da psiko-sosyal kosullar olarak ele alinmaktadir. Hirsch (2004) bu
belirtilen kosullarin birbirinden etkilendigini 6zellikle de fiziksel ¢evrenin psiko-
sosyal ¢cevreyi etkiledigini ifade eder. Benzer sekilde d6gretmenlerin de okullarindaki

calisma kosullarina iliskin algilar1 bu degiskenlerden etkilenmektedir.

Bu alanda yapilan caligmalar 6gretmenlerin; 6znel iyi oluslari, 6z yeterlik
diizeyleri, i1s doyumlar1, etkili o6gretim faaliyetleri ve tutumlarinin calisma
kosullarindan etkilendigini ortaya koymaktadir (Darling-Hammond, 2003; Ingersoll,
2001; Oztiirk, 2008). Ogretmenlerin ¢alisma kosullart iyi oldugunda, kendilerini daha
mutlu hissettikleri ifade edilmektedir (Nichols, 2002). Diger yandan yetersiz ya da
problemli ¢alisma kosullarinin da ¢alisan Ggretmenlerde bir takim saghk

problemlerine yol ac¢tig1 vurgulanmaktadir (Milbourne, 2006).
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2.2.5. Mesleki Doyum

Bir meslege iliskin tutumlari ifade eden “doyum” kavramui; bireyin isine yonelik
uyumu, olumlu tutumu (Lawler, 1973) ya da is goérenin is yasamina iliskin
degerlendirmeleri sonucunda duydugu haz ya da ulastig1 duygusal doyum (Akgamete,
Kaner ve Sucuoglu, 2001) olarak tanimlanmaktadir. Locke (1969) ise is doyumunu,
bireyin is yasaminda onun mesleki degerlere erisimini kolaylastirici degerlendirmeleri
sonucu ortaya ¢ikan olumlu hal olarak tanimlar. Bu tanimlar is doyumunu daha 6nce
elde edilen ve elde edilmesi miimkiin olan duygusal durumlar1 da igine almaktadir.
Bireyin mevcut kosullarda yapmakta oldugu, ancak ileride elde edecegi degerlerin de

is doyumuna katkida bulunacag ifade edilir.

Mesleki doyumla ilgili yapilan ¢alismalarda bu kavramin belirleyicilerini Chen
(2010) icsel ve dissal faktorler seklinde 6zetlemektedir. Igsel faktdrleri; dgretmenin
Oznel 1iyi olus algisin1 giiclendirecek motivasyon, Ogrencilerle iliskiler, 6grenci
ozellikleri, 6gretmenin 6zerk ve 6zgiir olusu; dissal faktorleri ticret, is yiikii, ¢alisma
kosullari, meslektaslar1 ile iliskiler ve okul yonetimi ile iliskiler seklinde

siralamaktadir.

Ogretmenlerin mesleki doyum diizeyleri 6gretmenler, okul ve &grenciler
tizerinde Onemli bir etkiye sahiptir. Mesleki doyum diizeyi yiiksek Ogretmenler
ogrenciler ve diger ¢alisanlarla daha pozitif iligkiler kurma egilimi igerisinde olup,
ozellikle Ogrencilerin akademik gorevlerini yerine getirmelerine kolaylik
saglamaktadir (Dinham ve Scott 2002; Michaelowa ve Wittmann 2007). Chen (2010)
Ogretmenlerin memnuniyet diizeylerinin, onlarin goérevlerini yerine getirme Ozveri,

motivasyon ve cosku diizeylerini, etkiledigini ifade etmektedir.

Ogretmenlerin  mesleki doyum diizeyleri ayni zamanda onlarin okul
degistirmelerinde de 6nemli bir faktor olarak goriilir. Memnuniyet diizeyleri yiiksek
olan ogretmenler bulunduklar1 okulda c¢aligmaya devam etme egilimindedirler
(DeStefano, 2002). Dolayisiyla 6gretmenlerin mesleki doyumlarinin anlagilmasi,
sadece Ogrencilerin basarilari, 6gretmenlerin performanslar1 ve okul basarilari i¢in
degil ayn1 zamanda 6gretmenlerin okuldan ayrilma nedenleri i¢in de yol gosterici

olarak gortliir.
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2.2.6. Meslektaslarla igbirligi

Giliniimiizde 6gretmenler okuldan izole edilmis bir sekilde sadece siniflarinda
Ogretim faaliyetlerini gergeklestiremezler. Modern Ogretim faaliyetleri; okul
diizeyinde gerceklestirilecek bir grupta yer alma, profesyonel 6grenme ortami
olusturma, okul gelisimine katilma ve ¢alisma kosullarini degerlendirip diizenlemeler
yapma gibi profesyonel aktivitelere katilim1 da gerektirmektedir (Darling-Hammond,
Holtzman, Gatlin ve Heilig, 2005). Hargreaves (1994) isbirligi ile karar alma ve
problem ¢6zme siireclerinin post modern organizasyon yapilarinda énemli bir kdse tasi
oldugunu ifade eder. Ayrica 6gretmenlerce saglanacak isbirliginin, 6gretmenlere
moral destegi saglayip verimligi artiracagini, Ogretmenlerini Ogretim kalitesini
yiikseltecegini, is yikiinii azaltacagini, belirsizligi ortadan kaldirip hedefleri
netlestirecegini, 6z yeterlik diizeylerini artiracagini ve 6gretmenlerin dgrenmelerine

katki saglayacagini belirtir.

Isbirligi ile ilgili kavramlar literatiirde birbirine 6zdes gibi diisiiniilen ii¢ ana
kavramla anilir; 6gretmen isbirligi, 6gretmen meslektasligi ve profesyonel 6grenme
toplulugu. Kelchtermans (2006) bu ilk iki kavramin genelde benzer oldugunu ve okul
baglaminda 6gretmenlerin birlikte yaptiklar isi ifade ettigini; {iciincii kavramin ise
ogretmenlerin birbirlerinden hatta bagka okullardan tiim okul olarak, Ogretim
faaliyetlerine ve Ogretim becerilerine iliskin 6grenmelerini kapsadigini belirtir
(Birenbaum, Kimron ve Shilton; 2011). Lomos, Hofman ve Bosker (2011) profesyonel
O6grenme topluluklarinin, 6grenci basarilar1 tizerindeki etkilerini inceledikleri meta
analiz ¢alismalarinda profesyonel 6grenme topluluklarinin 6grenci basarilari ile diisiik
(d=,25) diizeyde pozitif iligkisi oldugu sonucuna ulasmislardir. Gliniimiizde 6zellikle
ogretmenler arasi isbirligi, bu {li¢iincli kavram olan profesyonel 6grenme topluluklari
lizerinden tartisilmaktadir. Ozellikle de gelisen sosyal aglarla birlikte isbirligi
kavraminin sosyal aglar perspektifinden de ele alindig1 goriilmektedir (Moolenaar,
2012; Seo ve Han, 2013).

Ogretmenlerin mesleki anlamda birbirleri ile kurmus olduklari isbirligi son PISA
siavlari uygulamalarinda Asya (6zellikle Sangay, Giliney Kore) 6gretmenlerinin
basarilariin sirr1 olarak goriliir (Schleicher, 2012). Benzer sekilde TALIS 2013
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sonuglari; meslektaglart ile igbirligi yapan —birbirlerinin siniflarinda goézlemlerde
bulunan, birbirlerinden geri bildirim alan, farkli siniflarla birlikte etkinlikler
gerceklestiren ve meslektaslar1 ile profesyonel 6grenme etkinliklerinde yer alan-

Ogretmenlerin 6z yeterlik algilarinin yiiksek oldugunu gosterir (OECD, 2014).

Ogretmenler aras1 isbirligi uygulamalarinin varligi ve etkililigi birtakim
sorularla da belirlenebilir. Ornegin okulda “(1) sartlar basarili bir is birligi yapmak igin
uygun mu? (2) okuldaki uygulamalarimiz okul ve bolge onceliklerini dikkate aliyor
mu? (3) Ogrenci basarilarin1 artirmaya odaklandik mi1? (4) c¢alismalarimiza iliskin
bilgilendirmelerde verilerden yararlaniyor muyuz? (5) 6grendiklerimizi paylasiyor
muyuz?” benzeri sorulara verilecek cevaplar profesyonel O6grenme ortamlarinin
gelisimini destekleyecektir (The Center for Comprehensive School Reform and

Improvement, 2010).

2.3. Ogrenci Basarisinda Okul Etkisi

Marzano (2000) 6grenci basarilarinda okul kaynakli degiskenlerin etkisinin % 7
dolaylarinda oldugunu ifade etmektedir. Hallinger ve Heck (1998) okul ortaminin;
Ogrenci basarilar1 iizerinde 6grenci kaynakli faktorlerde oldugu gibi etkilerinin
dogrudan gozlenemedigini, daha ¢ok aract degiskenler olarak goriilerek etkilerinin
belirlenebildigini ifade etmektedirler. Ancak dgrenci basarilarin1 daha ¢ok girdi-¢ikti
¢oziimlemesi seklinde ele alan egitim tiretim fonksiyonu aragtirmacilarinin (Ehrenberg
ve Brewer, 1994; Hanushek, 2003; Hanushek,ve ark, 2008; Monk, 1995) 6grenci
basarilarin1 daha mekanik bir yapi ile aciklamaya c¢alistiklart goriilmektedir. Bu
aragtirma kapsaminda belirlenen ilgili okul degiskenlerinin 6grenci basarilarindaki

etkisine iligkin asagida literatiir bilgisine yer verilmistir.

2.3.1. Giivenli ve Diizenli Okul Ortami

Ogrencilerin okul basarisinda okul ikliminin katkisi ¢ok yiiksektir. Freiberg and
Stein (1999) okul ikliminin bir bakima okulun ruhu anlamina geldigini vurgularlar.
Okul iklimi; okul sistemine iliskin tutumlar, degerler, normlar ve bireylerin sosyal,
duygusal ve fiziksel giivenliklerini saglayacak bir¢ok bilesenden olusmaktadir. Erdem
(1996) de benzer sekilde okul iklimini, orgiite iliskin olarak is gorenler tarafindan

algilanan ve onlarin tutum ve davraniglarini etkileyen 6geler biitlinii olarak tanimlar.
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Cotton (2003) bir orgiit olarak okulda etkili bir okul yoneticisinin okulla ilgili
kurallar1 olusturmasini, bu kurallar1 olustururken kendisi disinda baskalarini hatta
ogrencileri de katarak okulda uygun goriilen davraniglar listesini belirlemesi, belirtilen
bu kurallarin da giin be giin tutarli bir sekilde uygulanmasi gerektigini vurgular. Bu
sayede okulda diizenli ve giivenli bir ¢alisma zemininin saglanmasinin miimkiin

olacaktir.

Verimli okul modeline iliskin ortaya konan bir¢ok ¢alismada “giivenli ve diizenli
bir okul ortam1” etkili bir okulun temel 6zelliklerinden biri olarak sayilir (Cotton,
2003; Kozina, Rozman, Vrsnik PerSe, ve Leban, 2008; Lezotte, 1991, 1997; Marzano,
2003). Okul ortaminin boylesi sartlar altinda baskict bir ortamdan ¢ikip 6grenme
ogretme faaliyetleri igin elverigli bir ortam olacag: belirtilir (Lezotte, 2001). Ayrica
Cornell ve Mayer (2010), akademik basart ugurumu, 6gretmenlerin tiikkenmisligi,
Ogrenci katilim ve motivasyonu, okul terkleri, kiiltiirel baskilar ve bolgesel yoksulluk
gibi konularda yapilacak bir¢cok egitim aragtirmalarinda giivenli okul ortaminin 6nemli
bir degisken olarak goriildiigiinii dolayisiyla okullarda etkili ve verimli akademik
faaliyetlerin yiiriitiilmesi igin giivenli ve diizenli bir okul ortaminin olmazsa olmaz bir

unsur olduguna dikkat ¢eker.

TIMSS 2011 uygulamalarinda etkili okul modelleri dogrultusunda, uygulamaya
katilan okul iklimi bileseni, okul disiplini ve giivenligine iligskin bilgiler elde etmek
amaclanmistir. Bu bilgiler hem 6gretmenlerden hem de okul yoneticilerinden farkli
formlardaki/nitelikte sorular yardimi ile toplanarak dogru bir sonuca ulasilmaya

caligilmistir.

TIMSS ve PIRLS 2011 sonuglar1 diizensiz bir ¢evreye sahip ve siddete sik¢a
maruz kaldigin1 belirten okullarda egitim goéren Ogrencilerin diizenli ve giivenli
okullarda egitim goren 6grencilerden daha diisiik sonuclar elde ettigini gdstermektedir.
Bir okulun etkili olabilmesi i¢in diizenli ve giivenli bir ¢cevreye sahip olmasi gerekir.
Eger bir okulda 6gretmen ve 6grenciler giivenliklerinden endise duyup, kaygi icinde
iseler bu durum &gretmen ve 6grencilerin okuldaki akademik faaliyetlerini diizenli bir

sekilde yiirtitmelerine engel olacaktir (Martin ve Mullis, 2013). Bu sonug bu alandaki
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ilk ¢alismalardan biri olan Lee and Bryk’in (1989) giivenli ve diizenli okul ortaminin

Ogrencilerin akademik basarisina katki sagladigi sonucu ile de ortiismektedir.

2.3.2. Okulun Akademik Basariya Verdigi Onem

Okullarda basariya yapilan vurgu, okulun miikemmellik arayisi Ol¢iisii
nispetince basi ¢eken bir akademik basar1 arayisini ifade eder (Hoy, Tarter, Woolfolk
ve Hoy, 2006). Akademik vurgu ile kastedilen basariy1 6nceleme ve akademik basariy1
one c¢ikaran agik hedeflerin vurgulanmasi anlamina gelir (Nilsen ve Jan-Eric, 2014).
Akademik basar1 vurgusunun yiiksek oldugu okullarda; 6grenciler i¢in yiiksek fakat
ulasilabilir hedefler diizenlenir; 6grenme ortami diizenli ve oldukg¢a ciddi olur; bu
sekilde ¢ok calismaya motive edilmis Ogrenciler kendi akademik basarilarinin
takipgisidir (Hoy ve Miskel, 2005). Literatiirde bu kavram, akademik iyimserlik,
akademik standartlar, akademik baski ve 6gretmen beklentileri kavramlari ile birlikte

ele alinmaktadir (Lee, 2012).

Lee ve Bryk (1989) akademik basariya yapilan vurgu ve basar1 arasinda énemli
iligkileri ortaya c¢ikaran ilk arastirmacilardandir. Akademik basari ve akademik
basariya yapilan vurgu arasinda ortaokul ve lise diizeylerinde yapilan galigmalarda
sosyo ekonomik faktorler kontrol altina alindiginda pozitif iliskilere ulagilmistir (Hoy
ve Hannum, 1997; Hoy ve Sabo, 1998; Hoy, Tarter ve Bliss, 1990). Ogrencilerin
sosyo ekonomik diizeyleri okulun biiyiikliigi ve 6grenci cinsiyetleri kontrol altina
aliarak yapilan ilkogretim diizeyindeki agamali dogrusal modelleme ¢aligmasinda
Goddard, Sweetland ve Hoy (2000) 6grencilerin matematik ve okuma basarilarini
aciklayan onemli bir degisken olarak okulun akademik basariya vurgusuna dikkat
cekmistir. Calismada akademik basariya yapilan vurgunun fazla oldugu okullarda -
ekonomik giicii yetersiz olan ve azinlik okullarinda- égrencilerin basarilart agik¢a bu
vurgudan etkilendigi sonucuna ulagsmislardir. Ayni calismada, 6grencilerin matematik
ve fen puanlarinda meydana gelen okullar arasi farkliligin %50’sinin akademik

basartya verilen onemden kaynaklandig: raporlanmistir.

Benzer sekilde okulda basariya iligkin goriislerin bir kurum olarak okulun
paydaslar1 sayilan 6grenci, veliler, 6gretmenler ve okul yoneticileri ile paylasiimasinin

ogrenci basarilarina olumlu katkilar sagladigi goriilmektedir (Martin, Foy, Mullis ve
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O’Dwyer, 2013; McGuigan ve Hoy, 2006). Literatiir incelendiginde benzer sonuglara
ulasan ¢alismalara rastlamak da miimkiindiir (Bryk ve Schneider, 2003; Hoy ve ark.,
2006; Kythreotis, Pashiardis ve Kyriakides, 2010). Kyriakides, Creemers, Antoniou
ve Demetriou (2010) ulusal diizeyde akademik basartya yapilacak vurgunun egitim
sisteminin alt bilesenleri olan okul ve sinif diizeylerinde de etkilerinin olabilecegini
ifade etmektedir. Bu yoniiyle ulusal anlamda 6grencilerin akademik basarilari ile ilgili
gerceklestirilecek politikalar bireysel Ogrenci basarilarina da olumlu katkilar

saglayacaktir.

2.3.3. Okul Kaynaklar

Egitimin iiretim fonksiyonu iizerine yapilan g¢aligmalarla birlikte okullarin
mevcut kaynaklarinin 6grencilerin akademik basarilarma katkist incelenmeye
baslanmistir. Ozellikle bu calismalar egitim ekonomisi alaninda 6n plana ¢ikmaktadir
(Hanushek, 2003, 2006). Egitim programinin uygulanmasina etki eden okul kaynaklari
iki ana boyutta degerlendirilmektedir. Bunlardan biri, okulun genel kaynaklari (egitim
materyalleri, bina yapisi, 1sinma durumu vb.) ve digeri ise 6gretime iliskin kaynaklar
(derse iliskin teknolojik altyapi, kiitiiphane materyalleri, gorsel- isitsel araclar vb.)

seklinde ele alinmaktadir (Mullis ve ark, 2009).

Literatiir, okul kaynaklar1 ve akademik basar1 arasinda pozitif korelasyon
oldugunu gostermektedir (Hedges ve Greenwald, 1996; Krueger, 1999). Okul
kaynaklarinin arttirillmasi ve nitelikli hale getirilmesi Ogretimi  Kkalitesinin
arttirilmasinda da 6nemli rol oynamaktadir (Greenwald, Hedges ve Laine, 1996; Lee
ve Barro, 2001). Marks (2006) okullar arasi ve okul i¢i dgrenci basarilarindaki
farklilagmanin fen ve matematik alanlarinda okuma alanindan daha fazla olduguna
dikkati ¢ekmistir. Bu derslerin ¢ok miktarda 6grenme birimi ve dgretim materyali
icermesi nedeniyle ilgili derslerde 6grenci katiliminin ve &grencilere sunulacak

hizmetin kalitesinin olduk¢a dnemli oldugunu ifade etmektedir.

Ote yandan Hanusheck (2006)’in deneysel ve yar1 deneysel birgok calismay:
inceledigi arastirmalar1 neticesinde; tiimiiyle okul kaynaklarimi dikkate alarak politika
iiretmenin motive edici olmayacag hatta etkili de olmayacagi sonucuna ulagmaistir.

Benzer sekilde WoBmann (2003) 6grencilerin matematik ve fen puanlarindaki
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uluslararasi farklilig1 degerlendirirken 6grencilerin okul kaynaklarindan etkilenmedigi
sonucuna vurgu yapmustir. Benabou ve ark. (2009) da dezavantajli bolgelerdeki
okullara saglanan ekstra okul kaynaklarin 6grencilerin akademik basarilarina etki
etmedigini ifade eder. Hakkinen, Kirjavainen ve Uusitalo (2003) 1990’larda
Finlandiya’da yasanan ekonomik durgunluk ile birlikte okullarda yasanan ekonomik
sikintilarin - 6grencilerin  test puanlarina yansimadigi bulgusuna ulagmislardir.
Hanusheck (2003) Amerika’da girdi temelli politika gilitmenin 6grenci basarilari
acisindan istenen sonuclara ulagsmada basarisiz oldugu sonucuna ulasmistir. Lavy
(2002) ise okul kaynaklarmi artirmanin okul terklerini azalttigi ve dgrencilerin test

puanlarina etki ettigi sonucuna ulagmistir.

Bir kismi1 TIMSS verileri ile elde edilen bu sonuglara ek olarak 2003-2012 PISA
uygulamalar: sonuglart; okullardaki egitim kaynaklarinin bu on  yillik siire iginde
ortalama olarak tim OECD iilkelerinde nicelik ve nitelik bakimindan anlamli bir
sekilde arttigin1 gostermektedir. PISA sonuglar1 okullarin daha fazla kaynaga sahip
olmalarinin otomatik olarak basar ile iliskilendirilemeyecegini, fakat temel diizeyde
kaynaklara sahip olmanin basarili olmanin 6n kosulu oldugunu gostermektedir.
Okullarin kendi kaynaklarini artirmalarinin iyi haber olarak goriilebilecegini ancak

bunun 6grenci basarisinin garantisi olmadigina dikkat ¢ekilmistir (OECD, 2015).

Lavy (2012) alan yazindaki ¢aligmalarin halen ikna edici diizeyde olmadigim
ifade etmektedir. Bu sonugclar; egitim iiretim fonksiyonu alaninda ¢alismalari ile 6n
plana ¢ikan Hanusheck’ in (1996a, 1996b, 1997) kendi yaptig1 ¢alismalar1 da dikkate
aldig1 meta analiz ¢aligmasi (Hanuschek, 2003) neticesinde okul kaynaklari ile 6grenci
performansi arasinda giiglii ve tutarli bir iliski olmadig1 sonucu ile ortiismektedir.
Netice itibariyle ortaya ¢ikan bu sonuglar okullara yeni kaynak eklemenin 6grenci

performansini artiracagini garanti eden sonuglar1 dogurmayacagini gostermektedir.

2.3.4. Okulun Sosyo-Ekonomik Yapist

Ogrencilerin sosyo-ekonomik diizeyleri 6grenci basarilarinda énemli bir faktor
oldugu gibi, okul diizeyinde de okulun sosyo-ekonomik yapisi iilkelerin 6grenci
basarilarinin en 6nemli bir yordayicist kabul edilir (OECD, 2004; Sirin, 2005).

Coleman ve ark. (1966) tarafindan hazirlanan “egitimde esitlik raporu” ¢alismasindan
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bu yana bu alanda yapilan bir¢ok ¢aligmada okulun sosyo-ekonomik durumu ve
Ogrenci basarilar1 arasinda giiclii bir korelasyon oldugu sonucuna ulasilmistir (Caldas
ve Bankston, 1997; Biedinger, Becker ve Rohling, 2008; Kauppinen, 2008;
Rumberger ve Palardy, 2005). Bu nedenle okulun sosyo-ekonomik yapist 6grenci
basarilarina yonelik gerceklestirilen PISA ve TIMSS vb. bir¢cok genis Olcekli
calismada 6nemli bir degisken olarak ele alinmaktadir. Ozellikle de okullar, bolgeler
aras1 hatta tilkeler arasi esitsizliklerin belirlenmesinde okulun ekonomik yapis1 6nemli

bir ara¢ olarak goriilmektedir (OECD, 2013).

Yiiksek sosyo-ekonomik statilye sahip Ogrencilerin okullarinin cevreleri
genellikle yiiksek beklentiler olusturacak ve &grencilerin akademik gelisimini
destekleyecek sekilde diizenlenir. Bu tiir okullar 6gretmenler icin de ilgi cekici
olmaktadir. Bu durum ayni okulda sosyo-ekonomik statiisii diisiik 6grenciler icin de
avantaj saglamaktadir. Ogrenci girdisi; 6grenci 6grenmelerine katki saglayacak onu
cevreleyen toplumun sartlarina bagli olma egilimindedir. Ekonomik olarak iyi
durumda olan bolgeler; su¢ ve siddetin olast etkileri ile daha az mesgul olma
egiliminde olduklari i¢cin 6grenmeleri desteleyecek informal kaynaklara erisimleri de
daha fazla miimkiin olmaktadir. Benzer sekilde ebeveynlerin okula ilgisini ¢ekerek

toplumu da etkilemek miimkiin olmaktadir (OECD, 2013).

Okulun sosyo ekonomik yapisi; okulda egitim i¢in kullanilacak fiziki, mali
kaynaklar1 ve insan kaynaklarni etkilemektedir. Myers, Kim ve Mandala (2004)
okullarin ekonomik olarak yetersiz olmasinin 6gretmenlerin kullandiklar1 kaynaklarin
etkinligini azalttigi ve bu nedenle okullarin ekonomik olarak yetersiz olmasinin
ogrencilerde diisiik akademik basariya neden oldugu sonucuna ulasmislardir. Ote
yandan diisiikk sosyo-ekonomik cevrelerde yer alan okul yetkilileri ¢evrelerinde
issizligin yiiksek olmasi, nitelikli 6gretmenlerin bu okullardan ayrilmasi ve diisiik
Ogrenci basarisi sorunlarindan mustarip durumdadirlar (Muijs, Harris, Chapman, Stoll

ve Russ, 2009; Gore ve Smith, 2001).

Cemaloglu ve Sahin (2007) okulun bulundugu bolgenin sosyo-ekonomik
durumunun 6gretmenlerde de duygusal anlamda farklilasmaya neden olabilecegine

dikkat cekmislerdir. Calismada okullarin sosyo-ekonomik durumu yiikseldikge;
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Ogretmenlerde duyarsizlasma ve kisisel basar1 diizeylerinde diisiis ayrica
tilkkenmisliklerinde de artis oldugu sonucuna ulasmislardir. Sosyoekonomik durumu
yiiksek bolgelerde calisan Ogretmenlerin kendilerini yetersiz hissetmelerinin, daha
fazla  galisip  yorulmalarindan ve  kendilerini  algilama  bigimlerinden
kaynaklanabilecegini ifade etmektedirler. Bu durum hi¢ siiphesiz 6grencilerin

aktivitelerine ve basari diizeylerine de etki edecektir.

Egitim ortaminin dogal yapisi geregi bu degiskenler birbirleri ile siirekli
karsilikli iliski icerisindedirler. Ornegin okulun ekonomik arka planm1 ve maddi
imkanlari; anne babanin egitime katilimini, 6gretim uygulamalarini ve hatta 6gretmen
kalitesini de etkilemektedir. Ornegin, yiiksek sosyo-ekonomik arka plandan gelmis
ogrencilerin smiflarinda, 6grencilerin daha aktif olabilecegi bir 6grenme ortaminin
olusturulmasi1 kolayca miimkiin olabilir. Bu nedenle okullardaki bu faktdrlerden
hangisinin etki diizeyinin daha yiiksek oldugunu kolay bir sekilde ayirt etmek oldukca
zordur (Kieme, 2013). Bu nedenle yapilan galigsmalarin farkli 6rneklemlerde ve farkli
degigkenlerle yapilmasi, arastirmacilara ve politika yapicilara yeni politikalar

gelistirmelerinde yeni fikirler sunacaktir.

2.4. Tigili Arastirmalar

Literatlirde 6grenci basarisina etki eden sinif ve okul kaynakli degiskenleri ayni
model {izerinde inceleyen pek ¢ok ¢alisma bulunmaktadir. Bu degiskenlerin etkisini
gozlemlemek icin ¢ogunlukla asamali dogrusal modellemelerden yararlamildigi ve
arastirma verilerinin de 6zellikle genis 6lgekli calisma verileri iizerinde yogunlastigi
goriilmektedir. Literatiirde en yaygin genis 6lcekli arastirmalar olan TIMSS ve PISA
uygulamalari dogrultusunda yapilan ¢alismalarla ilgili literatiir bilgisine yer

verilmistir.

2.4.1. TIMSS Bagsariarinda Okul ve Sinif Kaynakli Degiskenlerin
Etkisi

Erberber (2009) TIMSS 2007 fen uygulamasi dogrultusunda Tiirk 6grencilerin
fen basarilarinda bolgesel bir farkliligin olup olmadigini arastirmistir. Arastirmada
asamal1 dogrusal modellemelerden yararlanilmistir. Arastirma sonucunda Tiirkiye’nin

az gelismis olan Giineydogu Anadolu ve Dogu Anadolu bolgelerinde basar1 agisindan
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farkliliklar goriilmiistiir. Bu farkliliklara neden oldugu goriilen anne baba egitim
seviyesinin yetersizligi, sinirli ev kaynaklari, akademik basari i¢in yetersiz siif iklimi
ve egitim-6gretim araglarinin yetersizligi gibi sorunlara dikkat ¢ekilmis ve bu
sorunlarin giderilmesi ile bolgeler aras1 farkin giderilebilecegini ve Tiirkiye’nin de

ortalama puanlarini bu sayede artiracagi belirtilmistir.

Yetkiner (2010) 2007 TIMSS matematik uygulamasi sonucglarma gore Tiirk
Ogrencilerin cinsiyet ve sosyo-ekonomik acidan basari farkliliklarini, belirlenen diger
dokuz Avrupa Birligi iilkesi ile karsilastirmistir. Arastirma sonuglarina gore cinsiyet
acisindan 6grenciler arasinda farkliliklarin ihmal edilebilecek kadar az oldugunu ya da
hi¢ olmadigin1 ancak sosyo-ekonomik 6zellikler bakimindan hem matematik puanlari
acisindan hem de bilissel alanlara ve 6grenme alanlarina gore farkliliklar goriilmiistiir.
Ogrencilerin sosyo-ekonomik dzellikleri ve basarilari arasindaki korelasyon diger AB
tilkelerinden yiiksektir. Ayn1 zamanda sosyo-ekonomik 6zelliklerle iliskili 6gretmen
ozelliklerinin de incelendigi c¢alismada, diisiik sosyo-ekonomik oOzelliklere sahip
ogrencilerin 6gretmenlerinin biiyiik olasilikla 3 yildan az siiredir ¢alisan ya da
matematik/matematik egitimi alaninda herhangi bir egitim almamis Ogretmenler
oldugu sonucuna ulagmistir. Bu durum 6gretmenlerin tecriibe ve matematik/matematik
egitimi alanlarinda sertifika sahibi olma degiskenlerinin 6grenci basarilari ile 6nemli
oranda iliskili oldugu sonucunu ortaya koymaktadir. Yine diisiikk sosyo-ekonomik
ozelliklere sahip Ogrencilerin 0gretmenlerinin farkli matematik konularna iliskin

hazirliklarinda 6z giiven eksikligi yasadiklar1 raporlanmigtir.

Bilican, Demirtasli ve Kilmen (2011) Tiirk 6grencilerin TIMSS 1999 ve 2007
matematik uygulamalarindaki 6grenci anketlerinde yer alan 6grencilerin matematikle
ilgili tutum, deger ve 6z yeterlik algilar1 ile matematik konulariyla ilgili smif i¢i
ogretim etkinliklerine iliskin gorislerini karsilagtirmislardir. Arastirma bulgularindan
ogrencilerin yillar i¢inde matematige iligkin daha olumlu bir tutum gelistirdikleri ve
matematikte kendilerini daha yeterli algiladiklar1 anlagilmaktadir. Arastirma
sonuglarina gére matematik dersi islenirken, 6grencilerin sik sik kisa sinav, test ve
yazili siav tiirii 6lgme uygulamalarina tabi tutulmalarinin sikligi 2007 yilindan sonra
daha da artmistir. Ayrica matematik konularinin bir kisminin iglenisi kapsaminda

bilgisayar kullanim siklig1 2007 yilinda 6nceki doneme goére artmistir. Matematikte
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ogrendiklerini glinlik yasam ile sik sik iligskilendiren Ogrencilerin ylizdesi 1999
yilindan 2007 ye dogru bir artis géstermistir. Matematik derslerinde verilen 6devlerin
sinif i¢inde baslanip tamamlanma oraninin her iki donemde de diisiik oldugu sonucuna

ulasilmistir.

Aktag (2011), TIMSS 2007 fen uygulamasi verilerini kullanarak 8. sinif
ogrencilerinin fen basarilartyla, bu 6grencilerin fen ve teknoloji 6gretmenlerinin
Ozellikleri arasindaki iligkiyi incelemistir. Asamali dogrusal modelleme (HLM)
yontemini kullanarak 6grencilerin fen basari puanlarini bagimli degisken, 6grencilerin
sosyo-ekonomik durumlarina isaret eden faktorleri birinci seviyede kontrol
degiskenleri olarak kullanmstir. Ikinci seviyede yer alan bagimsiz degiskenler olarak
ogretmen faktorlerini ele almistir. Arastirmanin sonuglarina gore TIMSS 2007 Tiirkiye
fen basarisina iliskin varyansiin %65’ inin 6grenci, kalaninin ise 6gretmenlerle ilgili
degiskenlerle aciklanabilecegi ve arastirmaya dahil edilen degiskenler arasinda bu
basarty1 anlamli diizeyde etkileyen 6gretmen Ozelliklerinin (i) hizmet stiresi, (ii)
mesleki doyum ve (iii) profesyonel gelisim etkinliklerine katilma indeksi oldugu

sonucuna ulasilmistir.

Atar ve Atar (2012) Tiirk egitim reformu g¢ergevesinde uygulamaya konulan
ogrenci merkezli gretim uygulamalari, siniflarin bilgisayarlar ile donatilmasi ve diger
bazi degiskenlerin 6grencilerin TIMSS 2007 fen basarilarina etkilerini incelemislerdir.
Arastirma problemlerine dayali olarak yapilan hiyerarsik lineer modelleme (HLM)
analizleri sonucunda; bilgisayar erisiminin dgrencilerin basarilarint olumlu yonde
etkiledigi, sorgulamaya dayali Ggretimin ise olumsuz yonde etkiledigi sonucuna
ulagmiglardir. Ayrica Ogrencilerin  fen Ogrenmedeki Ozgiivenleri, ailelerinin
sosyoekonomik statiileri ve fen derslerinden sorumlu 6gretmenlerin deneyimi arttikca,
basar1 seviyelerinin de arttig1 tespit edilmistir. Buna ek olarak cinsiyet farkliligi, fen
dersine kars1 6zgiiven ve sorgulamaya dayali 6grenme becerilerinin, 6grencilerin fen
basarilar1 tizerindeki etkisinin okuldan okula istatistiksel olarak anlamli farkliliklar

gosterdigini raporlamiglardir.

Younes (2013) Liibnan ve diger 8 Arap lilkesi dgrencilerinin TIMSS 2007

matematik basarilarina etki eden Ogretmen ve Ogrenci basarilarini incelemistir.
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Ogrencilerin matematige iliskin olumlu tutumlarinin hem devlet hem de 6zel okul
Ogrencilerinin matematik basarilar1 ile pozitif iliskili oldugu sonucuna ulagmstir.
Benzer sekilde 6z yeterlik degiskeninin 6grencilerin matematik basarilar ile pozitif
iliskili oldugu sonucuna ulasmstir. Ogretmen 6zelliklerinden; dgretmenlerin yast ve
cinsiyeti 6zelliklerinin disinda ¢ogu 6gretmen Gzelliklerinin 6grenci basarilari ile ya
az iliskili ya da iliskili olmadig1 sonucuna varmistir. Bayan 6 gretmenlerin ve daha yash
Ogretmenlerin 6grencilerinin daha basarili oldugu sonucuna ulasmistir. Tiim tilkelerde
matematige karst olumlu tutum, matematige deger verme ve Oz-yeterlik
degiskenlerinin 6grenci basarilar ile pozitif iliskili oldugu 6gretmenlerin yas, tecriibe
ve sertifika degiskenlerinin diger yedi iilkede 6grenci basarilar ile dikkate deger

iligkileri olmadig1 goriilmiistiir.

Kahraman (2014) o6grenci katilminin TIMSS fen basarisina etkisini
arastirmistir. Arastirmada hem 4. sinif hem de 8. sinif 6grencileri ile ¢alisilmis, derse
katilim ve basar1 arasindaki iliski anlagilmaya ¢alisilmistir. Aragtirma sonuglarina gore
4. Siif 6grencilerinin 8. Sinif 6grencilerinden daha yiiksek katilim gosterdigi, her iki
siif diizeyinde de davranigsal katilimin 6grenci basarisi lizerinde pozitif etkisi oldugu
goriilmistiir. Ayrica duyussal katilim agisindan, 4. siniflar igin fen dersini sevme
akademik basariya pozitif etki ederken, okul bagliliginin anlamli bir etkisi olmadig,

8. Siniflarda ise her iki boyutun da pozitif etkisi oldugu sonucuna ulasilmistir.

Akytiz (2014) TIMSS 2011 verilerini kullanarak Tirkiye, Singapur, ABD ve
Finlandiya’daki 8. smif 6grencilerinin, 6grenci ve okul diizeylerindeki 6zelliklerinin
matematik basarisina etkisini karsilagtirmistir. Cok diizeyli istatistiksel analizlerin
yapildig1 ¢aligmada elde edilen bulgulara gore Ogrenci diizeyinde; Ogrencilerin
matematik 6zgiivenleri ve evdeki egitimsel kaynaklar1 degiskenleri, okul diizeyinde
ise 6grencilerin ekonomik durumlarina gére okul yapisi degiskeninin tiim iilkelerde

Ogrenci basarilarina pozitif yonli manidar etkileri oldugu goriilmektedir.

Oztiitk ve Ucar (2010) TIMSS 2007 verilerini temel alarak Tayvan ve
Tiirkiye’de Ogrenci basarilarma etki eden; O6grencilerin evde kitap bulundurma
yiizdeleri, ailelerin egitim durumu, O6gretmen egitimi, egitime ayrilan biitge,

ogrencilerin fen dersine karsi tutumlari, fen miifredatlari, fen dersine ayrilan siire ve
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ogrencilerin teknoloji kullanim1 degiskenleri agilarindan karsilastirmalar yapmislardir;
Ogrencilerin olas1 basarisizlik nedenlerini belirlemeye ¢alismislardir. Arastirma
sonucunda basarisizliga neden olan faktorler arasinda dil, sosyo- ekonomik durum,
ailelerin egitim durumu, tilkelerin egitim stratejileri, egitime ayirilan biitge, 6gretmen
egitimi, miifredat, fen dersine karsi tutum, teknoloji kullanimi ve fen egitimine ayrilan

siire seklinde siralanmistir.

Dogan ve Baris (2010) TIMSS 1999 ve TIMSS 2007 uygulamalarina giren Tiirk
ogrencilerin duyussal O6zelliklerinin matematik puanlari1i  yordama diizeyini
incelemislerdir. Arastirmada, Ogrencilerin tutum, deger ve Oz-yeterlik puanlar
bagimsiz degisken, 6grencilerin matematik basari1 puanlari bagimli degisken olarak ele
alimmistir.  Verilerin analizinde c¢oklu regresyon tekniginden faydalanilmistir.
Arastirmada Ogrencilerin TIMSS 1999 ve TIMSS2007 simavlarindaki; matematik
basarisi, matematige karsi tutum, 6z-yeterlik inanclar1 ve matematige verilen deger
degiskenlerine iligkin puan dagilimlarinin iki uygulamada da benzer bir dagilim
gosterdigini tespit etmislerdir.  TIMSS 1999 matematik basar1t puanlari igin
ogrencilerin 6z-yeterlik inang puanlarinin 6grenci basarilarini1 yordamada 6nemli bir
degisken oldugu, 6grencilerin matematige yonelik tutum ve matematige verdikleri
deger puanlarinin 6grenci basarilarint  yordama diizeyinin manidar olmadigi

bulunmustur.

Ker (2015) tarafindan Singapur ve ABD 8. smf Ogrencilerinin basarilart
arasindaki farklart TIMSS 2011 matematik uygulamasi c¢ercevesinde incelenmistir.
Arastirmada 6grenci basarilarina etki eden cok diizeyli faktorleri incelemek icin
asamali modellerden yararlanilmistir. Arastirma sonucu iki iilkede de 6grencilerin 6z-
yeterlik diizeyleri, okulun ekonomik yapisi ve matematik 6gretiminde 6gretmen 6z-
giiveni degiskenlerinin Ogrencilerin basarilarina etki eden degiskenler oldugu
goriilmiistiir. Amerikan 6grencilerin basari diizeylerinin farklilig1 daha ¢ok kaynaklar
ile iliskili iken, Singapurlu 6grencilerin matematik basarilarinda 6grencilerin tutum,
motivasyon ve beklentilerinin etkisi daha fazladir. Ayrica Singapur dgretmenlerinin

de 6grenci basarisi lizerindeki etkisinin biiyiik oldugu sonucuna ulasilmaistir.
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Akytiz ve Berberoglu (2010) TIMSS 1999 verileri ile 9 Avrupa iilkesi (Belgika,
Slovakya, Cek Cumhuriyeti, Macaristan, Italya, Litvanya, Hollanda, Slovenya ve
Tiirkiye) 8. smif 6grencilerinin matematik basarilarini karsilastirmak igin iki diizeyli
analizler gerceklestirmislerdir. Analiz sonuclarina gore 6grenci diizeyi degiskenler
olan yalnizca evdeki egitim kaynaklari1 degiskeninin tiim tilkelerde manidar etkilerinin
oldugu diger degiskenlerin ise manidar etkilerinin olmadig1 goriilmistiir. Ayrica
kullanilan degiskenlerin bahsedilen tilkelerde farkli biiyiiklik ve iliski diizeyinde

oldugu sonucuna ulasilmistir.

Chen (2014) tarafindan, Hong Kong ve Singapur 4. simif 6grencilerinin TIMSS
2007 uygulamasinda elde etmis olduklar1 puanlart karsilastirmak i¢in matematiksel
modeller gelistirilmistir. Ogrenci diizeyinde 8, sinif ve okul diizeyinde ise 9 degisken
ile asamal1 dogrusal modeller olusturulmustur. Ogrenci diizeyinde 4 degisken — evdeki
kitap sayisi, evde konusulan dil, matematik ddev siklig1 ve matematik 6grenmede 6z
giiven- ve sinif/okul diizeyinde yalnizca 1 degisken — matematik 6gretimi yapilan sinif
biiyiikliigii - 6grencilerin matematik basarisi ile anlamli diizeyde iligkili bulunmustur.
Calismada Ogrencilerin matematik dersine iliskin 6z-giiven diizeylerinin matematik
basarilarinin en 6nemli yordayicist oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica bu sayilan
degiskenlerin matematik basarisi ile iligkisinin de iilkelere gore farklilik gosterdigi

sonucuna ulagilmistir.

Mohammadpour ve Abdul Ghafar (2014) tarafindan 2007 TIMSS uygulamasina
katilan tiim 8. sinif 6grencilerinin matematik basarilarina iligskin okul-i¢i, okullar-arasi
ve tilkeler-arasi farkliligi anlamak i¢in asamali modeller gelistirilmistir. Arastirmada
veriler, katilan 48 iilkede yer alan 7.216 okuldaki 217.728 dgrenciden elde edilmistir.
Ogrenci basarilarina iliskin toplam varyansin %40.39’unun okul-i¢i faktorlerden, %
20.61’inin okullar-aras1 farklardan ve % 38.99’unun {ilkeler-arasi farklardan
kaynaklandi1 sonucuna ulasmuslardir. Ogrencilerin basarilarmna iliskin, sosyo-
ekonomik durumlarini takiben 6z kavramlarinin 6grenci diizeyinde en gii¢lii yordayici
oldugu, okulun bulundugu bélgenin okul diizeyinde en giiclii yordayici oldugu ve iilke
diizeyinde de sosyo-ekonomik durumun iilkenin matematik ortalama puanlarinin en

giiclii yordayicisi oldugu sonucuna ulagsmislardir.
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Zhu ve Leung (2012) iizerinde ¢ok arastirma yapilan ama heniiz tam anlamiyla
bir uzlasiya varilmayan Odevlerin, Hong Kong 0Ogrenci basarilarindaki etkisini
arastirmak tlizere TIMSS 2003 verileri ile smif i¢i 6dev uygulamalar1 ve 6grenci
basarilarina iliskin asamali modeller gelistirmislerdir. Arastirmada oglencilerin
Odevlerine iligkin incelemeler ii¢ baslikta ele alinmistir; 6devin sikligi ve miktari, 6dev
turu ve ddev uygulamalaridir. Ogrencilerin giinliik matematik ddevlerine ayirdiklari
stirenin dgrenci basarilari ile anlamli iliskileri oldugu, 6dev sikligi degiskeninin ise
boyle bir etkiye sahip olmadigi gorilmistiir. Ayrica 6dev tiiriine iliskin yalnizca
problem tiiriindeki 6devlerin 6grenci basarilari ile anlamli iligkileri oldugu sonucuna
ulasilmigtir. Ogrencilerin &devlerine smifta baslamalarmin dgrencilerin 6grenme

iriinlerini negatif etkiledigi belirtilmistir.

Lamb ve Fullarton (2002) 1996 yilinda gergeklestirilen TIMSS uygulamalari
sonuclart dogrultusunda ABD ve Avustralya ogrencilerinin matematik basarilarini
asamali dogrusal modeller araciligi ile karsilagtirmislardir. Arastirma sonuglarina
gore, Amerikali 6grencilerin basarilarina iligkin varyansin iigte biri, Avustralyali
ogrencilerin basarilarina iliskin varyansin ise yaklasik dortte birinin siniflar arasi
farkliliktan kaynaklandigi sonucuna ulasilmistir. Arastirmacilar, siniflar arasi
varyansinin biiyiik bir boliimiinlin organizasyon yapisindan, az bir kismimin ise
ogretmenlerden kaynaklandigi ifade etmisleridir. Ayrica Amerika’da tecriibeli
ogretmenlerin elde ettigi basarili sonuglar ile 6gretmenlik tecriibesi ve Ogrenci
basarilar1 arasinda pozitif anlamli iligkiler bulunmusken ayni durum Avustralya i¢in

benzer sonuglar1 vermemistir

Wang, Osterlind ve Bergin (2012) yaptiklar1 aragtirmada ABD, Rusya, Singapur
ve Giliney Afrika iilkelerinin TIMSS 2003 uygulamasindaki basarilarina iliskin
modeller gergeklestirmislerdir. Ogrencilerin matematikteki 6z kavramlari, matematige
verdikleri deger, okul algisi, 6gretmen ve okul yetkililerinin okullarin/siniflarin
ozelliklerine iliskin algilar1 degiskenleri asamali dogrusal modelleme ile test
etmislerdir. Arastirmada olusturulan modellere gore 6grenci degiskenleri arasinda yer
alan Ogrencilerin 6z kavramlar1 degiskeni, bu dort lilkede de 8. sinif 6grencilerinin
matematik basarisi ile iliskili en 6nemli degisken olarak goriilmiistiir. Ayrica, 6grenci

basarilarina iligkin aile, 6gretmen ve okul degiskenlerinin de tilkeden iilkeye farklilik
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gosterdigi sonucuna da ulasilmistir. Arastirma sonuglarinda, Ogrencilerin 6z
kavramlarinin ¢ok basarili tilkelerin ve az basarili iilkelerin basarilarini karsilastirmada

anahtar bir kavram olduguna dikkat ¢ekilmistir.

Liou (2010) TIMSS 2007 uygulamasi1 8. sinif matematik basarisin1 dikkate
alarak katilan 49 {ilke 6grencilerinin motivasyonel faktorlerinin, 6grenci basarisina
etkisini arastirmistir. Bu amacla hem 6grenci diizeyi hem de ulusal diizeyde asamali
modeller olusturulmustur. Arastirmada motivasyon ile ilgili 12 maddenin analizinde
aciklayici, dogrulayic1 faktér analizleri ve madde tepki kurami uygulamalar
gerceklestirilmistir. Analizlerin sonucunda motivasyon maddelerine iliskin faktorler;
i¢gsel motivasyon, digsal motivasyon ve 6z-yeterlik seklinde faktorlestirilmistir. Bu {i¢
faktoriin 6grenci basarilari ile iliskileri incelendiginde, 6grenci diizeyi analizlerde bu
degiskenlerin 6grenci basarisi ile pozitif iliskili oldugu, ancak iilke diizeyli analizlerde
ise negatif iligkili oldugu gorilmiistir. Buna ek olarak oOgrencilerin 6z-yeterlik
degiskeninin, matematik basarisi ile ilgili en giiclii yordayici iliskilere sahip oldugu ve

en onemli degisken oldugu sonucuna ulasilmistir.

Akiba, LeTendre ve Scribner (2007) 46 iilkenin TIMSS 2003 uygulamasi
sonuclar1 dogrultusunda 6gretmen kalitesi ve 6grenci basarilar1 arasindaki iligkileri
sosyo-ekonomik durumu da dikkate alarak ele almislardir. Arastirma sonuglarina gore
daha iyi/kaliteli Ogretmenlerin Ogrencilerinin daha basarili oldugu dolayisiyla
ogretmenin 0grenciler arasindaki basar esitsizligini gidermede 6nemli etkileri oldugu

sonucuna ulagmiglardir.

TIMSS 2003 8. siif matematik verileri ile aragtirmasini yiiriiten Phan (2008)
Misir, Giiney Afrika, Kanada ve Amerika Birlesik Devletleri tilkelerinin matematik
basarisini bu iilkelerdeki okul i¢i ve okullar aras1 varyansi; 6grenci 6zellikleri, ev
kaynaklari, 6gretim uygulamalari, 6gretmen 6zellikleri ve okul 6zelliklerinden olusan
asamal1 dogrusal modeller araciligi ile karsilastirmali olarak incelemistir. Arastirmada
bu degiskenlerin Ggrenci basarilar1 ile iliskilerine yonelik bes ayri model
olusturulmustur. Ogretim tecriibesi ile ilgili degiskenlerden olusan model ABD
Ogrenci basarisini ve 6gretmen 6zellikleri ile ilgili model Misirli 68renci basarilarini

yordamada etkili model olarak goriilmiistiir. Bu degiskenlerden higbirinin Giliney
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Afrikali 6grencilerin basarilarina anlamli bir etkisi bulunmamistir. Ayrica Kanada’da
O0gretmenin derse hazirlik yapmasinin 6grenci 6zgilivenini arttirdigi yoniinde bulgular

elde edilmistir.

Wilson (2014) TIMSS 2011 uygulamasinda en basarili tilkeler olan Singapur,
Giiney Kore ve Japonya’nin sinav basarilarina etki eden faktorleri incelemis ve
sonuclart ABD ile karsilastirmistir. Aragtirma sonucunda Amerikali 6grencilerin
ortalama puanlarinin en basarili iilke olan Giliney Koreli 6grencilerden yaklasik olarak
1 standart sapma geride oldugunu ifade edilmistir. Arastirma sonuglari arasinda diger
tilkelerde smava katilan &grenciler igerisinde parlak durumda olan ve avantajli
Ogrencilerin yer alabildigini, buna karsin ABD’de sinava katilan bagarili 6grencilerin
tilke vatandaslar1 arasinda oransiz dagilimi nedeniyle bu durumun ABD lehine
dezavantaj olusturdugu ifade edilmistir. Ayrica en basarili olan bu tilkelerin biiytikligi
ve devlet yapisinin 6nemli bir faktér oldugu ifade edilmistir. Ayrica bu tlkelerde
egitimi sisteminin finanse edilmesinin devlet eliyle yapilmasi buna karsin ABD’de
egitim sisteminin yonetimin ve finanse edilmesinin 50 eyalet tarafindan yapilmasi bir

baska 6dnemli neden olarak goriilmektedir.

Louis ve Mistele (2012) TIMSS 2007 uygulamas: sonuglarin1 dikkate alarak
ogrencilerin 0z-yeterlik diizeylerinin Amerikan Ogrencilerin fen ve matematik
puanlarinda cinsiyete dayali bir farklilia neden olup olmadigini arastirmiglardir.
Arastirmada Ogrencilerin 6z-yeterlik diizeyi kontrol altina alindiginda 6grencilerin
matematik puanlarinda konulara gore bir farklilasmanin oldugu sonucuna ulasilmistir.
Kiz 6grencilerin sadece cebir konularinda erkek 6grencilerden yiiksek puanlara sahip
olduklart diger alanlarda ise erkek Ogrencilerin daha yiiksek puanlar elde ettigi
sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde erkek Ogrencilerin tiim fen alanlarinda kiz
ogrencilerden daha yiiksek puanlara sahip olduklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin genel
olarak 6z-yeterlik diizeyleri karsilastirildiginda; matematik alaninda kiz 6grencilerin
erkek 6grencilerden daha diisiik 6z-yeterlige sahip olduklari, fen alaninda ise herhangi

bir fark olmadig1 sonucuna da ulagilmstir.

Kaya (2008), TIMSS 2003 uygulamasina katilan bes iilkedeki 4. smif

ogrencilerinin fen basarilarina etki eden smif ve okul kaynakli degiskenlerin etkisini
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incelemistir. Amerika Birlesik Devletleri temel alinarak istatiksel olarak daha basarili
iki iilke — Japonya ve Singapur- ve daha basarisiz iki iilke -Avustralya ve Iskogya —
ornekleme dahil edilmistir. Arastirmada 6grenci diizeyinde cinsiyet, 6z yeterlik diizeyi
ve evdeki egitim kaynaklar1 degiskenleri, sinif diizeyinde ise; 6gretmen ozellikleri,
ogretim degiskenleri ve sinifin yapisi degiskenlerinden olusan veri seti ile asamali
dogrusal modeller olusturulmustur. Sonu¢ degiskeni olarak 6grencilerin basari
puanlar1 kullanilmistir. Arastirma sonuglarinda; 6grenci karakteristik ozelliklerinin
bes tlilkede de tutarli bir sekilde 6grenci basarilar1 ile anlamli iligkilere sahip oldugu
sonucuna ulasilmistir. Ogrenci diizeyinde daha fazla evde kaynagi olan ve z-yeterligi
yiikksek olan Ogrencilerin; okul diizeyinde ortalama okul kaynaklari fazla olan
Ogrencilerin daha basarili oldugu goriilmiistiir. Ayrica 6gretmen ve 6gretim araglarinin
olduke¢a diisiik bir etkiye sahip oldugu goriilmiistiir. Arastirmada, Amerika Birlesik
Devletleri ve Singapur’da 6gretmen desteginin 6grenci basarist lizerinde pozitif
etkileri oldugu sonucuna ulasilmistir. Okulda fen arastirmalarina yapilan vurgunun
Ogrenci bagarilart ile Singapur’da pozitif, Amerika Birlesik Devletleri ve
Avustralya’da negatif yonli iliskiye sahip oldugu goriilmiistiir. Singapur hari¢ tiim
tilkelerde siniflar —arasi1 varyansin siif-i¢i varyanstan daha kiigiik oldugu Japonya’nin

ise en diisiik varyansa sahip (siniflarinin daha homojen) oldugu goriilmiistiir.

Abazoglu (2014) TIMSS 2011 uygulamasma katilan 9 {ilkenin (Singapur,
Giiney Kore, Japonya, Ingiltere, Tiirkiye, Romanya, Giircistan, Malezya ve
Makedonya) 8. siif 6grencilerinin; 6grenci 6zellikleri ve fen bilgisi 6gretmenlerinin
Ozellikleri ile fen basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirmada ebeveynlerin
egitim durumlari, 6grencinin egitim hedefi ve ogrencilerin okul yasamini aileleri ile
paylasimi degiskenleri 6grenci diizeyi icin kontrol degiskenleri olarak kullanilmistir.
Ikinci diizey degiskenleri olarak secilen dgretmen diizeyi degiskenler ise {ic grup
altinda toplanmistir. Bunlar; (1) ogretmenin demografik ozellikleri (hizmet siiresi,
O0grenim durumu, lisans egitim alani, iy doyumu), (2) dgretmenin ders isleme ve
ogretmenligi ile ilgili ozellikler (ders islerken bilgisayar kullanimu, igbirligi yapmasi,
smifa ilgi ¢cekici materyal getirmesi, fen dersi i¢in hazirlanmis yazilim kullanmasi), (3)
ogretmenin son iki yilda aldigi mesleki geligim (fen konulari, fen egitimi/6gretimi, fen

dersi program gelistirme, bilgi teknolojilerinin fen dersinde kullanimi) etkinliklerine
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katilma indeksi olarak belirlenmistir. Arastirmanin sonuglarina goére, TIMSS 2011
uygulamasinda Tiirk Ogrencilerin fen basarist varyansinin %28,5’inin 6gretmen
degiskenleri, kalanimnin ise Ogrenci degiskenleri ile agiklanabilecegi sonucuna
ulagilmistir. Arastirmaya dahil edilen degiskenler arasinda bu basartyr anlaml
diizeyde etkileyen 6gretmen ozellikleri; (i) is doyumu, (ii) derste bilgisayar kullanimi1
ve (ii1) bilgi teknolojileri lizerine almis olduklar1 mesleki gelisim etkinliklerine katilma
indeksi olarak bulunmustur. Ogretmenlerin egitim diizeyi seviyeleri ve dgretmenlerin
lisans egitimlerini fen bilgisi alaninda yapmalarinin 6grencilerin fen basar1 puanlarina

etkisinin iilkeler arasinda farklilik gosterdigi sonucuna ulasilmistir.

Dodeen, Abdelfattah, Shumrani ve Hilal (2012) TIMSS 2007 6gretmen testleri
dogrultusunda en bagarili iilkelerden biri olan Tayvan ile Suudi Arabistan
Ogretmenlerinin basariya etki eden ogretmen ozelliklerini karsilagtirmiglardir. 171
Suudi ve 152 Tayvanli 6gretmen verisinden elde edilen sonuglar iki tilke 6gretmen
ozellikleri arasinda anlamli farkliliklar oldugunu gostermektedir. Ogretmenlerin
matematik konularmin  O6gretimine iliskin hazirliklari, profesyonel gelisim
programlarina katilim ve 6gretmenlerin okul c¢evresine iligkin algilar1 bakimindan
Tayvanli 6gretmenler lehine anlamli farkliliklar oldugu goriilmiistiir. Arastirma
sonuclarina gore her iki lilke 6gretmenlerinden elde edilen bulgular 6gretmenlerin
okullarda aile destegini yetersiz bulmakta ve 6gretim uygulamalarinda sinif testlerinin

onemli bir yer tuttuguna isaret etmektedirler.

Shen ve Tam (2008) TIMSS uygulamasina katilan {ilkelerin matematik ve fen
alanlarinda 6z algilarin1 belirlemeye yonelik gerceklestirdikleri ¢alismada bu iki alan
icin gelistirilmis TIMSS uygulamalar1 igerisinde yer alan 1ii¢ o6lcekten
yararlanmiglardir. Genellikle 6grencilerin 6z algilarini belirleyen bu ii¢ dlgek (ilgi,
algilanan basar1 ve algilanan kolaylik) iilke-i¢i karsilastirmalarda 6grenci basarilari ile
pozitif iliskili olarak goriilmektedir. Buna karsin tilkeler arasi karsilastirmalarda
ogrencilerin 0z algilarinin katilimci ilkelerin tamaminda tutarli olarak &grenci

basarilar1 ile negatif iliski igerisinde oldugu sonucuna ulasilmistir.

Tsai ve Yang (2015) tarafindan TIMSS 2011 verileri dogrultusunda Tayvanlh

Ogrencilerin fen basarisina etki eden 6grenci, okul ve sinif diizeyinde asamal1 dogrusal
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modeller olusturulmustur. Arastirma sonuglarina gore Ogrencilerin ev kaynaklart,
Ogretmenlerin egitim diizeyi ve okul iklimi degiskenleri sirasiyla 6grenci, sinif ve okul
diizeyi degiskenler arasinda 6grenci basarilarinin en giiglii yordayicilar1 oldugu
sonucuna ulagilmustir. Ogrenci basarilarina iliskin varyansin biiyiik cogunlugunun

Ogrenci seviyesindeki degisilenlerden kaynaklandigini tespit etmisglerdir.

Ozdemir (2003) yaptig1 calismada 8. siif 6grencilerinin, siif ici etkinlikler,
ailenin sosyo-ekonomik durumu ve 6grencilerin fen bilimlerine karsi tutumlart gibi
fen basarisina etki eden faktorler ile iliskileri yapisal esitlik modellemesi ile analiz
etmistir. Calisma sonucunda Ogrencilerin fen basarisinin en ¢ok ailenin sosyo-
ekonomik durumuyla ilgili oldugu goriilmiistiir. Ayrica, bu model incelendiginde
Ogrencilerin fen bilimlerinden hoslanmalar1 onlarin fen basarilart ile ilgili
goriilmemektedir. Buna ek olarak, 6grencilerin fen basarilari ile 6grenci merkezli sinif
ici etkinlikleri negatif iliski gostermistir. Bunun aksine, fen basarisi ile 6gretmen
merkezli siif i¢i etkinlikleri arasinda pozitif bir iliski gozlenmistir. Ayrica
ogrencilerin fen basarilarinin onlarin basari algilariyla yiiksek diizeyde iliskili oldugu

gbzlenmistir.

2.4.2. PISA Basarilarinda Okul ve Sinif Kaynakli Degiskenlerin
Etkisi

Is Giizel ve Berberoglu (2005), matematik ve okumaya yonelik tutumlarin
o0grenci-ogretmen orani, smif iklimi, aile ile iletisim ve teknoloji kullanma
degiskenleri ve 6grenci basarilar1 arasindaki iligkileri incelemistir. Arastirmada PISA
2000 verileriyle Brezilya, Japonya ve Norveg iilkeleri igin yapisal esitlik modelleri
olusturulmustur. Arastirma sonuglarina gore Brezilya’da teknoloji kullanimu,
Japonya’da aile ile iletisim ve Norveg¢’te okumaya yonelik tutumlar, matematik
basarisi iizerinde giiclii etkiye sahip degiskenler olarak belirlenmistir. Bununla birlikte
her ii¢ ililkede okuma becerileri basarilariyla matematik basarilar1 arasinda giiglii
iligkiler gozlenmistir. Bu tilkelerde aile ile iletisim degiskeninin okuma becerileri ile
arasinda pozitif iligkiler gézlenmistir. Ayrica disiplinli sinif ortami Japonya i¢in daha
basariy1 destekleyen bir 6zellik olarak belirlenirken, Brezilya ve Norveg’te ise basari

ile negatif bir iliski s6z konusudur. Brezilya’da 6grencilerin okuma becerileri teknoloji
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kullanimiyla giiglii iligki gosterirken, Norve¢ ve Japonya’da 6grenci basarilart ile

negatif iligkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

Is Giizel (2006) Tiirkiye, Avrupa Birligi iiye iilkeleri ve Avrupa Birligi aday
tilkeleri olmak tizere farkli kiiltiirlerde, insan ve fiziksel kaynaklarin 6grencilerin PISA
2003 matematik okuryazarligina olan etkisinin incelemistir. Farkli performans
seviyeleri sergileyen ii¢ farkli kiiltiir i¢in agsamali dogrusal modeller olusturulmustur.
Calisma sonucunda, Tiirkiye ve Avrupa Birligi liye ve aday tlkelerinde, matematik
okuryazarliginda basarili olan 6grencilerde bulunan nitelikleri; (1) iist siniflarda
bulunan, (2) evlerinde daha fazla egitim kaynagi bulunan, (3) matematikte kendini
yeterli géorme yeterlilikleri yiiksek olan, (4) matematikte kaygi veya sikint1 diizeyleri
diisiik olan, (5) matematikte 6zgiiven diizeyleri yiiksek olan, (6) ezberleme ve tekrar
stratejilerini daha az tercih eden ve (7) matematik derslerinde daha pozitif sinif ortami
bulunan 6grenciler olarak siralanmistir. Ayrica, matematikte kendini yeterli gérme
yeterliliklerinin ortalamasi yiiksek olan 6grencilerin bulundugu okullarin, matematik

okuryazarliginda daha basarili oldugu sonucuna ulagmistir.

Yildirim (2012) 6grenci ve okul kaynakli faktorlerin 6grencilerin 2009 PISA
okuma basarilarina etkisini asamali dogrusal modelleme yontemi ile ele almistir.
Arastirmada PISA 2009 okuma becerileri basari testinden, o6grenci ve okul
anketlerinden Hollanda, Kore ve Tirkiye icin toplanan veriler kullanilmistir.
Aragtirmanin bulgularina gore, Hollanda, Kore ve Tiirkiye’de 6grencilerin okudugunu
anlama puanlar1 bakimindan okullar arasinda farkliliklar oldugu ve bu farkin Hollanda
ve Tiirkiye’de okullar arasi, Kore’de ise dgrenciler arasi farklardan kaynaklandigi
goriilmiistiir. Ogrenci diizeyi degiskenlerden &grencinin, okumaktan zevk alma
diizeyi, okuma sirasinda anlama-hatirlama ve 6zetleme stratejilerini kullanma sikligi,
ekonomik durum, ailesinin sosyal ve kiiltiirel durumu degiskenlerinin Hollanda, Kore
ve Tirkiye’de okudugunu anlama puanlar iizerinde etkili oldugu belirlenmistir.
Ogrencilerin okudugunu anlama puanlari, Hollanda ve Tiirkiye’de kiitiiphane
kullanma siklig1, ezberleme stratejilerini kullanma sikligi ve varlik diizeyiyle de
benzer olarak iliskilidir. Okul diizeyi degiskenlerinin okudugunu anlama puanlari
tizerindeki etkilerine ait bulgular incelendiginde; Hollanda, Kore ve Tirkiye’de

okulun ortalama ekonomik, sosyal ve kiiltiirel durumunun, benzer olarak okullarin
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ortalama okudugunu anlama puanlari iizerinde etkili oldugu belirlenmistir. Buna ek
olarak, okudugunu anlama puanlari; 6gretmenlerin egitim sistemi ve okul igi

-----

ve okul mevcudu degiskenlerinden de etkilenmektedir.

Sun, Bradley ve Akers (2012) PISA 2006 verilerini kullanarak 6grencilerin fen
basarisina etki eden okul ve 6grenci kaynakli faktorleri belirlemeye ¢alismislardir.
Ogrenci diizeyinden erkek oOgrencilerin, yiiksek sosyo-ekonomik statiiye sahip
ailelerin ¢ocuklariin, yiiksek 6z —yeterlik ve motivasyon diizeyine sahip 6grencilerin
ve fen dersini degerli goren ailelerin ¢ocuklarinin daha basarili oldugu sonucuna
ulasmiglardir. Okul diizeyinde ise okullar arasi farkliligi agiklamada; okulun
biiyiikliigii, okulun sosyo-ekonomik yapisinin ve haftalik fen dersine ayrilan 6gretim
siiresinin etkili oldugu ifade edilmistir. Onceki ¢alismalarda okul biiyiikliigii negatif

etkiye sahip iken bu ¢alismada pozitif etkili olarak gériilmiistiir.

Lam ve Lau (2014) Hong Kong’lu 6grencilerin PISA 2006 fen basarilarina etki
eden degiskenleri asamali dogrusal modelleme araciligi ile test etmistir. Analiz
sonuclarina gore erkek Ogrencilerin kiz Ogrencilerden daha basarili oldugu,
Ogrencilerin fen dersinden hoslanma ve 6z-yeterlik degiskenlerinin dgrenci basarilar

ile ilgili 6grenci degiskeni oldugunu ifade etmislerdir.

Acar ve Ogretmen, (2012) Tiirk 6grencilerin 2006 PISA fen performanslarini,
O0grenci ve okul diizeylerinde olusturduklari modellerle incelemislerdir. Okul
diizeyindeki tiim degiskenlerin, 6grencilerin fen performanslarini anlamli olarak
etkiledigi, her iki ¢oklu diizey analiz yontemlerinden elde etmislerdir. Ogrencilerin
2006 PISA Fen Bilimleri performanslari, 6grencilerin 6grenim gordiikleri okullarin
bulundugu bolgelere gore farklilastigini ve internet baglantisi, bilgisayar sayisi ve
okulun egitimsel kaynaklarinin niteligi arttik¢a 6grencilerin fen performanslarinin da

artmakta oldugu sonucuna ulagmislardir.

Akyiiz ve Pala (2010) tarafindan Tirkiye, Finlandiya ve Yunanistan’a ait PISA
2003 wverileri kullanilarak, dgrencilerin matematik okuryazarliklarina ve problem
¢ozme becerilerine etki eden 6grenci, aile ve sinif ile ilgili faktorler aragtirilmis ve her

bir iilke i¢in yapisal esitlik modelleri kurularak karsilagtirllmistir. Calismada, Tiirkiye
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ve Yunanistan’daki Ogrencilerin, siniftaki diger arkadaslariyla birlikte calisma
yapmalar1 ile matematik okuryazarliklari arasinda negatif yonde anlamli iliski
bulunurken, Finlandiya’da anlamli bir iliski goriilmemistir. Tirkiye modelinde
Ogrencilerin grup calismalar1 ile problem ¢6zme becerileri arasinda negatif,
Finlandiya’da pozitif yonde bir iliski bulunurken, Yunanistan’da anlamli iligki
bulunmamistir. Ayrica, Tirkiye ve Yunanistan’t temsil eden &gretmenlerin
Ogrencilerine olan ilgileri ile matematik okuryazarliklar1 arasinda negatif yonde
anlaml bir iligki bulunmusken, Finlandiya’da degiskenin bir etkisi gozlenmemistir.
Ogretmenin ilgisi ile problem ¢dzme becerileri arasinda ise Tiirkiye ve Finlandiya’da
negatif yonde anlamli, Yunanistan’da ise anlamli olmayan bir iliski bulunmustur.
Calismada, ¢ {lkeye ait Ogrencilerin smif disiplinlerinin  matematik
okuryazarliklarina etkisinin lilkelere gore degisiklik gosterdigi goriilmiistiir. Buna gore
Tiirkiye ve Yunanistan, mevcut durumdan pozitif yonde etkilenirken, Finlandiya’da
etki etmemistir. Tilirkiye ve Yunanistan’da egitim goren Ogrencilerin bulunduklar
smiflardaki disiplinin iyi olmasinin, matematik okuryazarliklarin1 da olumlu yonde

etkiledigi goriilmiistiir.

Usta (2014) yiiriittiigii PISA 2003 ve 2012 uygulamasina katilan Fin ve Tiirk
ogrencilerin matematik okuryazarligi performanslar ile iligkili 6grenci ve okul
diizeyindeki faktorleri belirlemeye c¢alismistir. Arastirma kapsaminda 6grenci
basarilari ile iliskili olan okul6ncesi egitim alma, anne ve baba meslegi, anne ve baba
egitim diizeyi, sosyo-kiiltiirel indeks, evdeki egitim kaynaklarinin kalitesi, haftalik
matematik caligsma siiresi, matematikte kendini yeterli bulma, matematikte 6zgiiven,
siif disiplin ortami1 ve okulda teknoloji kullanimi degiskenleri alinmistir.
Arastirmada, okul ile ilgili olarak ise, okulun bulundugu bdlge, okuldaki 6grenci
say1s1, okulda kullanilan degerlendirmelerin siklig1 ve okuldaki egitim kaynaklarinin
kalitesi degiskenleri ile asamali dogrusal modeller olusturulmustur. Arastirma
sonuclarinda PISA sonuglarima gore matematik okuryazarligr ile iliskili 6nemli
degiskenlerin basinda okuldncesi egitim gelmektedir. Ayrica PISA 2012 ¢alismasi
sonuglarina gore Finlandiya i¢in anne egitim diizeyi ile matematik okuryazarligi
arasinda pozitif yonlii bir iliski oldugu goriilmiistiir. Ayni sekilde anne ve baba meslegi

degiskenleri matematik okuryazarligi ile pozitif yonde manidar iliski gdstermektedir.
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Evdeki egitim kaynaklarinin kalitesi arttikca Tiirkiye PISA 2012 calismasina ve
Finlandiya PISA 2003 ¢alismasina gére matematik okuryazarligi da artmaktadir. Hem
Tirkiye hem de Finlandiya i¢in PISA 2003-2012 verilerine gére matematikte kendini
yeterli gorme ile matematikteki 6zgliven degiskenleri arasinda manidar bir iliskili
bulunmustur. Matematik dersinde disiplin ortam1 Tiirkiye i¢in PISA 2003 ve PISA
2012 verilerine gore matematik basarisi ile manidar iliski gostermektedir. Okul diizeyi
degiskenleri incelendiginde ise; okulun bulundugu yerlesim yeri biiylikliigiliniin
matematik okuryazarhigi ile iligkisinin incelenmesi sonucunda Tiirkiye i¢in PISA 2003
verilerine gore pozitif iligkili bulunurken, Finlandiya i¢in PISA 2012 verilerine gore
negatif iligkili bulunmustur. Tirkiye PISA 2003 ve PISA 2012 sonuglarina goére
okulun bulundugu boélge biiyiik sehre dogru gittikge sinif disiplininde ve matematik

ders caligma siiresinde artis gozlenmektedir.



BOLUM 111

YONTEM

Aragtirmanin bu béliimiinde uygulanan yonteme iliskin bilgilere yer verilmistir.
Bu boliimde ayrica arastirma modeli, evren ve 6rneklem, verilerin toplanmasi, veri
toplama araglar1 ve verilerin analizi bagliklarinda detayli bilgilere yer verilmistir.
Arastirmada kullanilan asamali dogrusal modelleme yontemi ile ilgili detayli bilgilere

verilerin analizi kisminda yer verilmistir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada TIMSS 2011 uygulamasina katilan Tiirk 6grencilerin Matematik
basarilarina etki eden 6grenci ve okul kaynakli faktorler asamali dogrusal modelleme
ile incelenmistir degiskenler arasindaki iligkiler ortaya konmaya calisilmistir. Bu
yonilyle ¢alisma, Karasar’in (2008) iki ya da daha ¢ok sayidaki degisken arasindaki
degisimin varligin1 ve derecesini 6l¢meyi amaglayan c¢aligmalar olarak tanimladigi
iligkisel tarama modeli ile yiiriitiilmistiir. Bu dogrultuda aragtirmada 6grenci diizeyi
ve okul diizeyi degisenler aras1 mevcut iligkilerin varlig1 ve yonii ortaya ¢ikarilmaya
calisilmistir. Asamali bir yapidan elde edilen bu verilerin analizi verilerin yapisina

uygun sekilde analiz edilmistir.

3.2. Evren ve Orneklem

Genis 6l¢ekli degerlendirme uygulamalari diinya tizerindeki birgok tilkede basari
egilimlerini belirleme ¢abasinda olmalar1 nedeniyle gecerli ve giivenilir bir lgme
sonucu saglamak iizere tasarlanmiglardir. Ozelde egitim alaninda yapilan bu
calismalarin gerceklestirilmesinde okullara, 6gretmenlere ve 6grencilere en az yik
getirecek bir siire¢ ongoriilmektedir. Ote yandan kiigiik bir rneklem iizerinden biiyiik
bir 6grenci topluluguna ait basar1 diizeyini dogru bir sekilde kestirmek de bu
uygulamalar i¢in olduk¢a 6nemlidir. Bu nedenle bu uygulamalarda okul ve sinif
diizeyinde yapilacak Ornekleme teknikleri iizerinde yogun bir sekilde duruldugu

gorilmektedir.
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Yapilan TIMSS uygulamalarinda evren iizerinden segilecek orneklem iki
asamal1 bir siirecle olusturulur. Birinci adimda 6rnekleme dahil edilmesi muhtemel
olan tiim okullar belirlenir. Bu okullar iizerinden belirlenen {ilke kriterleri ve o tilkeden
alinacak dgrenci sayilart dogrultusunda 6rneklem okullart secilir. ikinci adimda ise bu
okullardan biitiin olan siniflardan yalnizca biri segilir. Biitlin olan sinif ile daha ¢ok
egitim Ogretim uygulamalarmin timii ile benzer sekilde ylriitildigli smiflar
kastedilmektedir. Bu sayede uygulanan program, sinif atmosferi, 6gretmen 6zellikleri
gibi birtakim 6zelliklerin ayni1 olmasi saglanmis olur. Her iilkenin ulusal diizeyde
hedeflenen evrenini tamimlanmasi asamasinda Kanada Istatistik Kurumu
danigsmanliginda ulusal arastirma koordinatorleri ve TIMSS o6rneklem uzmanlar
birlikte calisarak bu siireci yiiriitmektedirler. Bu sayede ulusal diizeyde arastirmalarin
sonuclarint anlamli kilacak daha gergek¢i bir evrene ulagmak amac edinilmistir.
Ozellikle TIMSS politikas1 geregi okul ve siif diizeylerinde hari¢ tutulan okullar

belirlenerek hedeflenen evren tanimlanmaya ¢alisilmaktadir (Joncas ve Foy, 2012)

Igili iilke evreninin dogru belirlenebilmesi icin o iilkede var olan tiim okullarin
ornekleme dahil edilme olasiliginin benzer olmasi istenmektedir. Ancak IEA bazi
okullarin iilke evreni disinda tutulmasini gerektiren okul ve O6grenci diizeyinde
birtakim nedenler oldugunu ifade eder. Okul diizeyinde; (1) cografi konumu olarak
erigilmez uzaklikta olan, (2) fazlasiyla kiigiik olan (ilgili sinif diizeyinde 4 veya daha
az Ogrencisi olan), (3) kademelerin ya da miifredatinin yapis1 geregi tilkedeki diger
okullardan ¢ok aykir1 bir yerde olan, (4) sadece 6grenci diizeyinde hari¢ tutulma
kriterlerine uyan Ogrencilere egitim veren okullar ¢alismanin evreni arasinda yer
almamaktadir. Ogrenci diizeyinde ise; (1) bu uygulamalara katilmalarina (testi yerine
getirebilmelerine) mani olacak iglevsel bir engeli bulunan, (2) zihinsel engeli bulunan,
(3) anadili o testi okuma ve cevaplamada yeterli olmayacak (6zellikle de dil agisindan
diger 6grencilere gore daha az egitim almis alan) 6grenciler ¢alisma evreni icerisinde

yer almamaktadir (Joncas ve Foy, 2012).

Aynm zamanda hedeflenen evren iilkeler diizeyinde katmanli bir yaklagimla
belirlenmektedir. Bu evrenin belli bagh 6zelliklerine gore tabakalar olusturulmaktadir.
TIMSS uygulamalarinda genellikle iilkelerin 6zellikleri (cografi bolgeler), okullarin

yapist (devlet/ozel), 6gretim dili, sehirlesme diizeyi (kent/kirsal) ve sosyoekonomik
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gostergeler gibi tabakalardan yararlanilir. Her iilke kendi o6zelligine gore
tabakalandirma ile ilgili kriterlerini kendisi belirleyebilir. Tiirkiye’de 2011 TIMSS
uygulamalarinda sadece cografi bolge, okullarin yapisi ve sehirlesme kriterlerini
belirleyerek tabakalandirma yapilmistir. Belirlenen bu tabakalar dikkate alinarak
okullar belirlenir. Okullarin belirlenmesinden sonra segilen her okuldan bir simif
secilir. TIMSS 2011 uygulamasina 8. sinif Tiirk 6grencilerinden segilen 6.928 6grenci
bu sekilde bir 6rneklem sonucu belirlenmistir. Belirlenen bu 6.928 kisilik 6rneklem ile

bu ¢alisma yiirtitilmiistiir.

Tablo 7. TIMSS 2011 Tiirkiye evren ve 6rneklemi

N Orneklemin Secildigi
Okul Sayisi Ogrenci Sayisi o
Nihai Evren

Evren 17.621 1.198.697 1.180.443

Orneklem 239 6.928

Ayrica yapilan bu 6rnekleme igleminde her diizeyde yanlilig1 gidermek adina bir
de Orneklem agirliklart hesaplanmis ve analizlerin gerceklestirilmesinde bu
agirliklardan  yararlamlmistir.  Ozellikle —arastirmacilarm  dogru  sonuglara
ulagabilmeleri adina yapilacak analizlerde de bu agirliklar1 kullanmalar1 6nerilmistir.
Bu sayede rastgele secilen okullar ya da 6grencilerin i¢inde bulunduklari evreni temsil
etmedeki yanliliklart kontrol altina alinmigtir. Yildirim ve arkadaslarmin (2013, s.8)
agirliklandirma ile ilgili verdigi 6rnek durum ve bulgu agirliklandirma kavramini daha

anlasilir kilmaktadir.

Ornegin bir tane 8. simif subesi olan bir okulla, dért subesi olan bir baska
okulun sec¢ildigini kabul edelim. Bu durumda ikinci asamada bir subeli kiiciik
okuldaki bir 6grencinin segilme ihtimali %100 olacakken, ikinci okuldaki bir
ogrenci okul icinde yapilacak rastgele secimde kendi sinifi secilirse TIMSS
calismasina katilabilecektir. Diger bir deyisle ikinci okuldaki bir ogrencinin
secilme ihtimali %25 dir. Bu durumda kiigiik okullarda okuyan égrencilerin

TIMSS ¢alismasina katilma ihtimali biiyiik okullarda okuyan ogrencilere
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kiyasla ¢ok daha fazla olmaktadir........... Tiirkiye'de 8. sinif diizeyinde TIMSS
calismasina 239 okul katilmistir. Ogrencilerinin  matematik basarilar:
ortalamasi dikkate alindiginda bu okullardan 42 ’sinin, yani yaklasik %18 inin,
alt diizeyde kaldig1 goriilmektedir. Ancak okul ornekleme agirliklar: dikkate
alinarak hesaplama yapildiginda oran %20 ¢ikmaktadir ve bu oran Tiirkiye

geneliyle ilgili daha yansiz bir hesaplamadir.

TIMSS 2011 veri dosyalarinda var olan TOTWGT, SENWGT, HOUWGT,
MATWGT ve SCIWGT degiskenleri smif ve okul diizeyi analizlerde kullanilacak
agirliklar1 gostermektedir. Arastirmalarda yansiz sonuclar elde etmek icin bu

agirliklarin kullanilmasi elde edilen bulgular1 daha giivenilir kilacaktir.

3.3. Veri Toplama Araglari

TIMSS  uygulamalarinda  Ogrencilerin  ilgili  alandaki  basarilarinin
belirlenmesinde, basari testleri; basariya etki eden diger degiskenlere iliskin bilgiler
de Ogrenci, 6gretmen, okul ve dgretim programi anketlerinden elde edilmistir. Bu
anketlerden elde edilen veriler bu ¢alismanin verilerini olugturmaktadir. Arastirmanin

bu boliimiinde kullanilan veri toplama araglarina iliskin bilgilere yer verilmistir.

3.3.1. Basar1 Testleri

Basar testleri 6grencilerin sinavda ilk muhatap olduklar1 boliimdiir. TIMSS 8.
sinif matematik degerlendirmesinde basar1 testleri Sayilar, Cebir, Geometri, Veri ve
Olasilik &grenme alanlarindaki sorulardan olusmaktadir. ilgili 6grenme alanlarina

iliskin soru dagilim yiizdeleri asagida verilmistir.

Tablo 8. TIMSS 2011 uygulamasinda 6grenme alanlarina iliskin soru yiizdeleri

Ogrenme Alam Yiizde
Sayilar 30%
Cebir 30%
Geometri 20%

Veri ve Olasilik 20%
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Yukaridaki 6grenme alanlart her biri katilimer iilkelerin ¢ogunun 6gretim
programlarinda birden fazla kazanimla temsil edilen alt alanlar1 icermektedir. TIMSS
degerlendirme cercevesinde sayilan alt alanlara iliskin Ogrencilerden beklenen

davraniglar tanimlanmistir. Bu alt alanlara, asagidaki tabloda yer verilmistir.

Tablo 9. TIMSS 2011 uygulamasi matematik alt 6grenme alanlari

Sayilar Cebir Geometri Veri ve Olasihk
e Tam sayilar e Oriintii e Geometrik Sekiller e Verileri Organize
o Kesirli ve e Cebirsel ifadeler e Geometrik Islemler ~ Etme ve Sunma
ondalik sayilar e Esitlikler e Yer ve Hareket e Verilerin
e Oran orant1 ve Yorumlanmast
yiizdeler e Olasilik

Ogrenme alanlarina gore hazirlanan sorular ayni zamanda bilissel alan
taksonomisinde yer alan; bilgi, kavrama ve uygulama alanlar1 dikkate alinarak farkl

yiizdelerle testte yer almistir.

Tablo 10. TIMSS 2011 uygulamasinda yer alan kazanimlarin taksonomik dagilimi

Ogrenme Alam Yiizde
Bilgi 35%
Uygulama 40%
Muhakeme ve Akil Yiiriitme 25%

TIMSS uygulamalarinda kullanilan basari testleri madde ve test istatistiklerine
tabi tutulurlar. 2011 uygulamasinda madde ve test istatistikleri 1-PL (1 parametreli
lojistik model) dikkate almarak analizler gerceklestirilmistir. Ogrencilerin elde ettigi
puan ortalama standart puan 500 ve standart sapmasi 100 olacak sekilde
Olceklendirilmistir (Yiicel, Karadag ve Turan, 2013). Belirlenen ortalama puan dikkate
almarak yapilan degerlendirmeler sinav sonuglari acisindan daha anlasilir
goriilmektedir. Ortalama puana dayali olarak TIMSS matematik yeterlik diizeyleri
tanimlanmis ve 6g8renciler i¢in ilgili yetenek diizeylerine gore beklenen davraniglar
ifade edilmistir. Yeterlik diizeyine gore yapilan karsilastirmalar; 6zellikle tilkeler arasi
karsilastirmalarda sonuglarin daha anlasilir olmasini sagladigr gibi iilke i¢i
degerlendirmeler agsindan da dgrencilerin uygulanan dgretim programina gore “neleri

yapabilir” olduklarini géstermesi bakimindan oldukg¢a 6nemlidir.
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davramslar
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2011 uygulamasinda matematik yeterlik diizeyleri ve beklenen

TIMSS Yeterlik
Diizeyleri

Beklenen Davramislar

Diizey 1
(400 — 475)

Dogal sayilar ve ondalik sayilarla ilgili temel bir anlama diizeyinde
olma ve temel islemleri yapma, basit ¢izgi grafiklerini okuma,
tablolarla siitun grafiklerini esleme

Diizey 2
(475 —550)

Kesirler, ondalik kesirler, orant1 ve ylizde igeren problemleri ¢dzme,
biitiinii belirli oranlarda ele alarak pasta grafikleri ¢izme, birim fiyati
belirlemeyi gerektiren problemleri ¢bzme, temel cebirsel ifadelerin
anlamini bilme, say1 oriintiilerinin sonraki bir kag¢ terimini bulma, iki
ve ii¢ boyutlu sekiller arasinda iligki kurma, agilarla ilgili problemleri
cozme, tablo ve gesitli grafiklerdeki bilgilere dayanarak problemleri
cOzme, iki ¢izgi grafigindeki bilgileri karsilastirarak problem ¢ézme,
basit olaylarin olasiligini hesaplama

Diizey 3
(550 — 625)

Farkli say1 cesitleri ve islemler igeren sorular1 ¢ozmek i¢in birden fazla
kaynaktan veri kullanabilme, kesirler, ondalik kesirler ve yiizdeleri
birbirleriyle iligskilendirme ve bunlari igeren problemler ¢6zme, dogal
sayilarin kuvvetlerini anladigin1 gosterme, asal carpanlari ayirt etme,
cebirsel ifadeleri anladigini gosterme, cebirsel ifadeleri sadelestirme
ve denklerini bulma, cebirsel ifadeleri toplama, dogrusal denklemleri
ve denklem ciftlerini ¢6zme, esitsizlik ¢iftlerini saglayan degerleri
belirleme, dogru, ag1 ve iiggen 6zelliklerini kullanarak problem ¢dzme,
alan1 verilen karenin c¢evresini (veya tersi) bulma, dikdortgenler
prizmasi igeren problemleri ¢6zme, rotasyon ve yansimalari tanima ve
cizme, katlanmig bir kagittan kesilen parcanin agik halini tasavvur
etme, olasilik hesab1 yapma, aritmetik ortalama ve medyan hesaplama,
grafik ve tablolardaki bilgiyi analiz etme, bu bilgiyle problem ¢6zme
ve bunlara dayanarak agiklamalarda bulunma

Diizey 4
(625 ve iizeri)

Kesirler, orantt ve ylizdelerle problem ¢ozme ve ¢oziimlerin
dogrulugunu savunma, soyut ve rutin olmayan durumlarda negatif
sayilar da dahil olmak iizere sayilara dayanarak sebep sonug iligkisi
kurma (6rnegin sayr dogrusunda iki nokta verildiginde bunlarin
garpiminin yerini tespit etme vb.), cebirsel olarak genellemeleri ifade
etme, verilen ifadelere uygun cebirsel ifadeleri yazma, paydalar: farkli
3 cebirsel ifadeyi toplama ve ¢ikarma, denklem, formiil ve fonksiyon
iceren problemleri ¢6zme, verilen bir durumu cebirsel ifadelerle
modelleme, egimle ilgili problemleri ¢6zme, hacimler arasinda
oranlar1 da igermek iizere ¢ok adimli problemleri ¢6zme, koordinat
ekseninde noktalar arasi mesafeleri hesaplama, Pisagor teoremini
licgenin alanin1 ve ikizkenar yamugun c¢evresini hesaplama gibi
islemlerde kullanma, ortalamanin ne demek oldugunu yorumlama,
grafik ve tablolarin nasil yaniltici olabilecegiyle ilgili yorum yapma

(Yildirim ve arkadaslari, 2013)
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Bu uygulamada matematik sorulari i¢in her biri 12-18 maddeden olusan yetenek
diizeyi birbirine denk 14 farkli blok bulunmaktadir. Bu bloklarda yer alan sorular ikili
olarak 14 farkli kitapgikta yer almaktadir. Bu sayede 6grenciler ayni testi almis gibi
degerlendirilebilmekte ve yetenek kestirimi yapilabilmektedir (Martin, Mullis, Foy, ve
Arora, 2012).

3.3.1.1. Olas1 Degerler (Plausible Values)

TIMSS uygulamalarinda 6grencilerin basari testi puanlari yetenek dagilimina
iliskin kestirimler sonucu yapilan hesaplamalarla elde edilmistir. TIMSS, 6grencileri
birbiri ile kiyaslama ya da Ogrencileri karsilastirma amaci giitmediginden benzer
performans gosteren Ogrencilere iliskin basar1 dagilimlari olusturulmustur. Bu
hesaplamalar Madde Tepki Kuraminin temel varsayimlarmi dikkate alarak

gerceklestirilmektedir.

Olas1 degerler ilk olarak 1983’te NAEP smavlarinda gelistirilmis ve
kullanilmaya baslanmistir. Halen NAEP, TIMSS ve PISA gibi biiyiik 6lcekli
smavlarda kullanilmaktadir. (Wu, 2004). Ogrenci yeteneklerinin kestirimi igin
kullanilan bir puanlama tiiriidiir. Olas1 degerler, Madde Tepki Kuraminin temel
varsayimi olan; testi alan bireyin o teste iliskin performansinin, bireyin 6zellikler
(traits) olarak adlandirilan yeteneklerinin tanimlanmas1 ve bu 6zelliklerle iligkili olarak
bireylerin yetenek puanlarinin tahmin edilerek madde ve test performanslarinin
aciklanip kestirilebilecegi esasina dayanmaktadir. Madde Tepki Kuramina gore,
bireylerin belli bir alandaki dogrudan gozlenemeyen yetenekleri ya da o6zellikleri ile
bu alan1 yoklayan sorulardan olusan test maddelerine verdikleri yanitlar arasinda bir
iliski vardir ve bu iliski matematiksel olarak ifade edilebilir. Bu kurama gore,
bireylerin belli bir alandaki dogrudan gozlenemeyen yetenekleri ya da ozellikleri ile
bu alan1 yoklayan sorulardan olusan test maddelerine verdikleri yanitlar arasinda bir

iligki vardir ve bu iliski matematiksel olarak ifade edilebilir (Kelecioglu, 2001).

Olas1 degerler (plausible values) tiim O6grencilerin bir teste ait tiim sorulari
cevaplamalariin miimkiin olmadigr durumlarda her &grenci testteki tiim sorulari
cevaplamis gibi farz ederek her Ogrencinin performansini kestirmeye yarayan

degerlerdir (House, 2002). Benzer sekilde TIMSS uygulamalarinda da her 6grenci



86

icin 6grencinin 0grenci basar1 seviyesi, tim Ogrencilerin basar1 dagilimi ig¢inde bir
nokta olarak goriilmemis; her 6grencinin verdigi yanitlarin yaninda 68rencinin hazir
bulunuslugu, benzer hazir bulunusluga ve yanit desenine sahip diger 6grencilerin
verdikleri yanitlar da hesaba katilmistir. Bunun sonucunda her 6grenci i¢in teorik bir
basar1 dagilimi olusturulmus ve bu dogrultuda 5 olasi deger (plausible values)
olusturulmustur. Bu veriler ile ilgili yapilacak ¢alismalarda bu 5 olas1 degerin dikkate
alimarak arastirmalarin  yiiriitilmesi uzmanlar tarafindan tavsiye edilmistir.
Raudenbush ve Bryk (2002) olasi degerlerin analizlere dahil edilme bigiminin
sonuclarin gegerliligi icin olduk¢a &nemli oldugunu ifade etmektedirler. Ozellikle
asamali dogrusal modellerin analizlerinde kullanilan HLM programi i¢in; bu olasi
degerlerin her biri ile analizi gergeklestirdigini ve regresyon katsayilari ile ilgili dogru
standart hatalar1 hesapladigini ifade eder. Bunun aksine bu 5 olas1 deger ortalamasini
alarak tek bir puan gibi kullanmanin standart hatalarin yanlis hesaplanmasina yol

acacagini belirtir.

Bu aragtirma kapsaminda her Ogrencinin matematik testi ile ilgili olarak
PV1IMAT - PV5MAT araliginda yer alan 5 adet olas1 deger dikkate alinarak analizler
gerceklestirilmistir. Arastirma kapsaminda basari testine iliskin analizlerde HLM
programi kullanilmigtir. HLM programi (Raudenbush, Bryk, Cheong, ve Congdon,
2004) 5 adet olasi degeri (BSMMATO01- BSMMATO0S5) ¢oklu veri atama (multiple
imputation) yaparak ayni anda analize dahil edebilmekte ve bu degerler i¢in ortalama

degeri ve dogru standart hatalar iiretebilmektedir.

Tablo 12. Bes olas1 degere (PV1-5) iliskin betimsel istatistikler

N En diisiik Yﬁi:ek Ortalama  Standart Sapma
BSMMATO01 6928 105,73 839,23 449,58 109,109
BSMMATO02 6928 93,32 845,22 448,84 110,590
BSMMATO03 6928 59,20 875,19 448,05 112,205
BSMMAT04 6928 44,54 917,68 447,79 111,067

BSMMATO05 6928 95,53 840,44 448,83 111,128
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3.3.2. Anketler

Ogrencilerin basarilarinda okulda oldugu kadar okul disindaki birtakim
tecriibeleri de etkendir. Bu nedenle TIMSS uygulamalarinda basar1 testlerinin yaninda,
yapilan degerlendirmelerde 6grenme iklimine etki eden farkli baglamlarda hazirlanmig

olan anketlerden yararlanilmaktadir. Bu baglamsal degerlendirmeler;

e Toplumsal ve ulusal diizeyi
e Okul diizeyi
o Sinif diizeyi

e Oprenci karakteristik dzellikleri ve tutumlar

olarak ifade edilmistir (Mullis, Martin, Ruddock, O'Sullivan, ve Preuschoff,
2009).

Ulusal Diizeydeki Anketler: Bir iilkenin kiiltiirel, politik, ekonomik ve sosyal
ozelliklerinin egitim sistemini ve Ogrencilerin matematik basarilarini etkileyecegi
diisliniilerek hazirlanmis anketlerdir. Katilan tilkelerde 6gretim programlarinin nasil
hazirlandig1, bolgesel Ozelliklerin/engellerin varligi, yerel ve ulusal diizeydeki
kullanilan diller gibi sorulara odaklanilmistir. Kisacast bu anketlerde iilkenin
demografik ozellikleri ve kaynaklari, {ilkedeki egitim sisteminin yapist ve dgretim
programlar1 olmak {izere ii¢ temel alana (Mullis ve arkadaslari, 2009) odaklanildig:
goriilmektedir. Ogretim programi anketi (Yiicel, Karadag ve Turan, 2013) olarak da
tanimlanan bu anketler Tiirkiye’de Milli Egitim Bakanlhigi (MEB) yetkililerince

cevaplanmistir.

Okul Anketleri: TIMSS uygulamalari ogretim amagclariin
gerceklestirilmesinde okulun 6nemli bir rolii oldugunu kabul eder ve okul niteliklerini;
okul karakteristigi (biiylik/kiigiik olma durumu), organizasyon yapisi (devlet/6zel),
okul iklimi ve kiiltiird, ilgili derslere yonelik okul kaynaklari, 6gretime ayrilan siire ve

okul-aile isbirligi ile ilgili sorularin yer aldig1 anketler yardimi ile degerlendirmektedir.

Swnif Anketleri: Bu anketler 6gretim programinin uygulanmasinda siif igi
siireclere etki eden degiskenlerin anlasilmasi icin tasarlanmistir. Bu anketler;

O0gretimin programinin uygulayicist olan 6gretmen 6zellikleri (68retmenlerin kisisel
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bilgileri, mesleki deneyimleri, derse yonelik tutumlari, pedagojik bilgileri), dersteki

Ogretim etkinlikleri, 6gretim materyalleri ve 6devlere iliskin bilgileri igermektedir.

Ogrenci Anketleri: Bu anketler 6grenci karakteristik ozelliklerine iliskin
bilgileri icermektedir. Anketlerde 6grencilerin demografik 6zellikleri, evdeki egitim
olanaklar1 ve 6grencilerin matematik dersine iliskin duyussal 6zelliklerine (matematik

dersine verilen deger, 6zgiiven matematik dersini sevme) iliskin bilgileri icermektedir.

Arastirmaya yukarida sayilan tim anketler dahil edilmemis olup arastirma
kapsaminda kullanilan anketler bu boliimde agiklanacaktir. Ayni zamanda ilgili

Olgegin yapisina iliskin detayl bilgilere de asagida yer verilecektir.

3.3.2.1. Arastirmada Kullanilan Ogrenci Anketleri

Bu boliimde 6grenci basarilar ile ilgili oldugu diisiiniilen ve analizlere dahil
edilen diizey 1 (6grenci diizeyi) degiskenlerine iliskin bilgilere yer verilmistir.

Analizler bu veriler ile gerceklestirilmistir.

Ogrenci Cinsiyeti: Arastirma kapsaminda kullanilan cinsiyet degiskeni iki

kategorilidir. (1= Kiz, 2= Erkek)

Ebeveyn Destegi: Bu degisken arastirmaci tarafindan 6grencilerin cevaplarina
dayali olarak olusturulmustur. Uygulanan formda yer alan “Asagidakilerden hangisi
evinizde ne siklikla meydana gelir?” sorusuna iliskin 4 farkli madde ile verilen
cevaplara (1. Ailem okulda ne 6grendigimi sorar, 2. Okuldaki 6devlerim ile ilgili
ailemle konusurum, 3. Ailem 6devlerime zaman ayirdigimdan emin olmak ister 4.
Ailem Odevlerimi yapip yapmadigimi kontrol eder) dayali olarak BSBGI11A-
BSBGI11D degiskenlerinden elde edilen toplam puan siitunundan yararlanilmistir.
Toplam puanlar maddeler ters gevrilerek elde edilmistir. En yiiksek puan 12 en diisiik

puan 4°diir. Bu 6lgege iliskin faktor analizi bulgularina ek.3.2°de yer verilmistir.

Evdeki Egitim Olanaklari: Bu degisken, 6grencilerin evde var olan egitim
kaynaklarina iliskin ii¢ alt sorudan elde edilen bir indeks degiskenidir. Bu indeks

degiskeni 0grencilerin; evdeki kitap sayisi, evdeki ¢alisma ortami ve ebeveynlerinin
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egitim diizeyine iligkin bilgilerinden elde edilen bilgileri icermektedir (1= Az kaynaga
sahip, 2= Orta diizeyde kaynaga sahip, 3= Fazla kaynaga sahip).

TIMSS uygulamalarinda kullanilan 6lg¢ekler, 1-4 arasi puanlanmis anketler ya
da indeks verileri sonucu 1-3 seklinde puanlanmustir. Ancak verilerin analizlerde
kullanilabilmesi i¢in bu puanlar, gercek araliklar hesaplanarak kesme noktalar1 dikkate
aliarak olgekler doniistiiriilmiistiir. Bu ¢alismadal doniistiiriilmiis olgeklerden elde

edilen siirekli degerler regresyon analizine dahil edilmistir.

Gergek araliklar hesaplanarak stirekli forma doniistiiriilen evdeki egitim olaklari
dlgegi icin 8.2 ve 12.5 kesim noktalar1 olarak belirlenmistir. Ogrencilerin evdeki
egitim olanaklar diizeyi az (<8.2), biraz (<12.5 ve >8.2) ve fazla (>12.5) kaynaga

sahip olarak tanimlanmustir.

Matematige Yonelik Ozgiiven: Bu degisken dgrencilerin matematik dersinde
kendilerini ne kadar yeterli gordiiklerine iligskin bilgileri icermektedir. Matematige
iligkin 6zgliven 1-4 arasi puanlanan 9 madde ile 6l¢iilmiistiir. Bu maddeler asagidaki

gibidir.

o Matematikte genellikle iyiyimdir.

o Matematik bir¢ok sinif arkadasima gére benim igin daha zordur. (*)

o Matematik benim gii¢lii oldugum bir yanim degildir. (*)

o Matematikle ilgili seyleri hizla 6grenirim.

e Matematik beni gergin ve saskin yapar. (*)

e Zor matematik problemlerinde iyiyimdir

e Ogretmenim benim matematik dersinde zor konulari iyi yapabilecegimi
diistiniir.

e Ogretmenim matematikte iyi oldugumu soyler

e Matematik benim igin diger derslerden daha zordur. (*)(Mullis, Martin, Foy
ve Arora, 2012)

(* = Ters kodlanmustir)
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Stirekli forma doniistiiriilen olgek igin 9.4 ve 12.0 kesim noktalar1 olarak
belirlenmistir. Ogrencilerin matematik dersine iliskin dzgiiven diizeyleri; 6z giivene
sahip degil (<9.4), biraz sahip (<12.0 ve >9.4) ve ozgivenli (>12.0) olarak

tanimlanmuistir.

Matematik Dersine Ilgi: Ogrencilerin  matematik dersinden hoslanip
hoslanmadiklarini belirlemek igin gelistirilen bu degisken 5 madde ile sinanmustir. 1-

4 aras1 puanlanan maddeler agsagidaki gibidir.

.....

o Keske matematige ¢alismak zorunda olmasam. (*)
o Matematik dersi ¢ok stkict. (*)
e Matematik dersinde ¢ok ilging seyler 6greniyorum.

e Matematik dersini seviyorum. (*)(Mullis ve arkadaslari, 2012b)
(* = Ters kodlanmaistir)

Stirekli forma doniistiiriilen olgek i¢in 9.0 ve 11.3 kesim noktalar1 olarak
belirlenmistir. Ogrencilerin matematik dersine iliskin ilgi diizeyleri; matematik
dersinden hoslanmiyor (<9.0), biraz hoglaniyor (<11.3 ve >9.0) ve matematik dersini

seviyor (>11.3) seklinde tanimlanmustir.

Matematige Verilen Deger: Bu degisken 6grenciler i¢cin matematigin degerini
anlamaya yonelik 1-4 arasi puanlanan 6 madde ile sinanmistir. Maddeler asagidaki
gibidir.

o Matematigin bana giinliik hayatimda yardimct olacagini diistiniiyorum.

e Diger dersleri 6grenmem i¢in matematik dersine ihtiyacim var.

o [stedigim iiniversiteye gidebilmem icin matematikte daha iyi olmaya ihtiyacim
var.

o [stedigim meslegi elde etmek i¢cin matematikte daha iyi olmaliyim.

o Matematik iceren bir iste calismak isterim.

o Matematikte iyi olmak benim i¢in énemlidir. (Mullis ve arkadaslari, 2012b).
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Stirekli forma doniistiiriilen olgek igin 7.9 ve 10.3 kesim noktalar1 olarak
belirlenmistir. Ogrencilerin matematik dersine verdikleri deger diizeyleri; matematik
dersine deger vermiyor (<7.9), biraz deger veriyor (<10.3 ve >7.9) ve matematik

dersini degerli goriiyor (>10.3) seklinde tanimlanmustir.

Matematik Dersine Katilim: Bu degisken 6grencilerin matematik dersinde sinif
igerisindeki durumlarmma yonelik 1-4 arasi puanlanan 5 madde ile smanmustir.

Maddeler asagidaki gibidir.

e Ogretmenimin benden ne yapmamu istedigini bilirim.

e Derste dersle ilgili olmayan seyleri diistiniiriim. (*)

e Ogretmenimi anlamak kolaydir.

e Ogretmenin soylediklerine ilgiliyimdir.

e Ogretmenim yapmam icin ilgi cekici seyler verir. (Mullis ve arkadaslari,
2012Db).

(* = Ters kodlanmustir)

Stirekli forma doniistiiriilen olgek icin 8.3 ve 11.4 kesim noktalar1 olarak
belirlenmistir. Ogrencilerin matematik dersine katlim diizeyleri; matematik dersine
katilmiyor (<8.3), biraz katiliyor (<11.4 ve >8.3) ve matematik dersine katiliyor

(>11.4) seklinde tanimlanmustir.
3.3.2.2. Arastirmada Kullanilan Ogretmen Anketleri

Ogretmenin Tecriibesi: TIMSS 6lceklerinde dgretmenlere acik uclu olarak “Bu
yilin sonunda kag¢ yildir 6gretmenlik yapiyor olacaksiniz?” sorusu sorulmustur. Bu

degiskene iliskin bilgiler bu sekilde elde edilmistir.

Ogretmen Cinsiyeti: Ogretmenlere cinsiyetin soruldugu bu madde 1= Bayan 2=

Erkek olacak sekilde kodlanmastir.

TIMSS 2011°de Ogretmenlere yonelik durumsal 6gretmen Olgekleri
gelistirilmigtir. Bu 7 dlgek 6gretmenlerin 6gretmenlik becerilerine iliskin algilarinin
yaninda ¢aligma ortamina iliskin algilarint da icermektedir. Belirtilen bu 6lcekler

yapilan 6n analizler sonucu analize iki degisken (Ogretime iliskin alg1 ve mesleki
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ortama iliskin alg1) seklinde eklenmistir. Oncesinde bu 7 6lcek igin dnce agimlayici
sonra da dogrulayicit faktor analizleri gerceklestirilmistir. Yapilan faktdr analizi

sonuglaria iligkin bulgulara aragtirmanin ekler boliimiinde yer verilmistir.

Calisma Kosullari: Daha c¢ok Ogretmenlerin ¢alistiklart okul yapist ile ilgili
gorlslerinin alindig1 bu Olgekte okullarin belirtilen problemlere ne oranda sahip
olduklar1 4’11 likert form (1-4 = Problem yok-Ciddi problem) araciligi ile anlasilmaya
calisilmistir. Bu 6lgekte yer alan maddeler asagida belirtilmistir.

e Okulun ciddi bir bakima ihtiyact var.

o Siniflar asirt kalabalik.

e Ogretmenlerin ders yiikii cok fazla.

e Ogretmenlerin ¢alismak icin yeterli alana sahip degiller.

e Ogretmenler ders igin yeterince ogretim ve destek materyallerine sahip

degiller. (Mullis ve arkadaslari, 2012b).

Stirekli forma doniistiiriilen olgek i¢in 8.9 ve 11.7 kesim noktalar1 olarak
belirlenmistir. Ogretmenlerin calisma kosularina iliskin alg1 diizeyleri; ciddi problemli
(<8.9), az problemli (<11.9 ve >8.9) ve olduk¢a az problemli (>11.9) seklinde

tanimlanmaistir.

Okulda Akademik Basarya Verilen Onem: Bu Slgek 6gretmen raporlarma
dayali olusturulmustur. Benzer isimde okul yetkilileri tarafindan cevaplanan bir bagka
6l¢ek daha bulunmaktadir. Bu dlgekte 6gretmen goriisleri 5°1i likert (1= Cok ytiksek

5= Cok diisiik) tiirtinde 5 ayr1 madde ile stnanmustir.

e Ogretmenlerin okulun miifredat hedeflerini kavrayisi

e Ogretmenlerin okuldaki 6gretim programint uygulamadaki basaris
e Ogretmenlerin 6grenci basarilarin iliskin beklentileri

e Ogrenci basarisi icin aile destegi

e Ogrencilerin okulda daha iyi olmaya arzulari (Mullis ve arkadaslari, 2012b).

Stirekli forma doniistiiriilen olgek i¢cin 9.5 ve 13.6 kesim noktalar1 olarak

belirlenmistir. Ogretmenlerin okulun akademik basariya yaptigi katkiya iliskin alg
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diizeyleri; orta diizeyde vurgulu (<9.5), yiiksek diizeyde vurgulu (<13.6 ve >9.5) ve
cok yiiksek diizeyde vurgulu (>13.6) seklinde tanimlanmustir.

Giivenli ve Diizenli Okul Yapisi: Bu 6lcekte 6gretmenlerin okulun bulundugu
cevre ve Ogrenci Ozelliklerine iliskin goriisleri 4°’li likert (1= Katiliyorum, 4=
Katilmiyorum) tipindeki 5 maddeden elde edilmistir. Bu maddeler asagida
belirtilmistir.

o Okul giivenli ¢evrede yer almaktadrr.

o Kendimi bu okulda giivende hissediyorum.

e Okulun giivenlik politikalari ve uygulamalar: yeterlidir
e Ogrenciler tertipli ve diizenli davranir.

e Ogrenciler 6gretmenler karst saygilidir. (Mullis ve arkadaslari, 2012b).

Stirekli forma doniistiiriilen olgek i¢in 6.8 ve 10.7 kesim noktalar1 olarak
belirlenmistir. Ogretmenlerin okul yapisina iliskin alg1 diizeyleri; giivensiz (<6.8),

biraz giivenli (<10.7 ve >6.8) ve giivenli (>10.7) seklinde tanimlanmustir.

Mesleki Doyum: Ogretmenlerin mesleki memnuniyetleri 4°1ii likert (1=
Katiliyorum, 4= Katilmiyorum) tipindeki 6 madde ile smnanmistir. Bu maddeler

asagida belirtilmistir.

o Ogretmen olarak yaptigim isten memnunum

® Bu okulda 6gretmen olarak ¢alismaktan memnum

e Ogretmenlige ilk basladigim yillarda simdiye gore daha fazla heyecanli idim.
e Ogretmen olarak énemli meslegi yapryorum

e Ogretmen olarak bu meslege yapabildigim siirece devam etmeyi planliyorum

e Ogretmen olmak benim icin hayal kirtkligidir.(*) (Mullis ve arkadaslari,
2012b).

(* = Ters kodlanmustir)

Stirekli forma doniistiiriilen 6lgek icin 7.0 ve 10.4 kesim noktalar1 olarak

belirlenmistir. Ogretmenlerin mesleki doyum diizeylerine iliskin alg: diizeyleri; az
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tatminkar (<7.0), biraz tatminkar (<10.4 ve >7.0) ve tatminkar (>10.4) seklinde

tanimlanmustir.

Matematigi Ogretmede Giiven: Ogretmenlerin matematik ogretimi ile ilgili
algilar1 3’lii likert tipinde (1= Cok giivenirim, 3= Hi¢ glivenmem) hazirlamig 5 madde

ile stnanmistir. Bu maddeler agagida belirtilmistir.

e Ogrencilerin matematikle ilgili sorular yanitlamada

e Ogrencilere farkli problem ¢ézme stratejilerini gostermede
o Yetenekli 6grencilere iist diizey gorevler vermede

e Dersimi ogrencilerin ilgisini ¢ekecek sekilde islemede

e Ogrencilerin matematigin degerini takdir etmelerine yardimei olmada (Mullis

ve arkadaslari, 2012b).

Stirekli forma doniistiiriilen 6lgek i¢in 9.2 kesim noktas: olarak belirlenmistir.
Ogretmenlerin dzgiiven diizeyleri; biraz 6zgiivene sahip (<9.2) ve fazla dzgiivene

sahip (<9.2) seklinde tanimlanmustir.

Ogrencilerin Derse Ilgisini Cekme: Ogretmenlerin 6grencileri derse ne kadar
dahil edebildiklerini belirlemek amaciyla gelistirilen bu 6l¢ek 4’lii likert tipinde (1=
Hemen her derste, 4= Hi¢) hazirlanmis 4 madde ile stnanmistir. Bu maddeler asagida

belirtilmistir.

e Ogrencilerin 6grenmesi gerekenleri ézetlerim.

e Ogrencilerin neden ve agiklamalara ulasabilmesi icin soru cevap yontemini
kullanirim.

e Tiim 6grencileri performanslarint artirma hususunda tesvik ederim.

e Ogrencilerin ¢abalarim takdir ederim. (Mullis ve arkadaslari, 2012b).

Stirekli forma doniistiiriilen Olgek i¢in 5.7 ve 8.7 kesim noktalar1 olarak
belirlenmistir. Ogretmenlerin dgrencileri derse dahil etme diizeyleri; bazi derslerde
(<5.7), derslerin yarisinda (<8.7 ve >5.7) ve c¢ogu derste (>8.7) seklinde

tanimlanmaistir.
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Ogretimi Geligtirmeye Déniik Isbirligi: Ogretmenlerin diger meslektaslari ile
ilgili isbirligi yapma diizeyini belirlemeye yonelik gelistirilen bu olgek 4’1
(1=Neredeyse her giin, 4= Neredeyse hi¢) likert tipinde olup 5 madde ile sinanmistir.

Bu maddeler asagida belirtilmistir.

o Herhangi bir konunun nasil ogretilecegini tartisma

e Ogretim hazirlama ve planlamada isbirligi

e Ogretim tecriibelerini paylasma

e Ogretimle ilgili birseyler 6grenmek icin diger simiflari ziyaret etme

e Yeni fikirleri denemek i¢in isbirligi yapmak (Mullis ve arkadaslari, 2012b).

Stirekli forma doniistiiriilen 6lgek i¢in 7.5 ve 11.4 kesim noktalar1 olarak
belirlenmistir. Ogretmenlerin 6gretime doniik isbirligi diizeyleri; biraz isbirlikci

(<7.5), isbirlisk¢i (<11.4 ve >7.5) ve fazla isbirlik¢i (>11.4) seklinde tanimlanmuistir.

Ayrica Ogretmenlere iliskin tecriibe ve cinsiyet harici degiskenler —tutum
degiskenleri- faktor analizi ile faktorlestirilmistir. Once agimlayict sonra da
dogrulayic1 faktor analizleri gerceklestirilmistir. Bu boyutlar; 6gretmenlerin okula
iligkin tutumlar1 ve 6gretmenlerin meslege iliskin tutumlar seklinde isimlendirilmistir.
Yapilan faktor analizlerine iliskin bulgulara arastirmanin ekler kisminda yer

verilmistir.
3.3.2.3. Arastirmada Kullanilan Okul Anketleri

Ogretimi Etkileyen Matematik Kaynaklarimin Azhigi: Bu blgek genel okul
kaynaklar1 ve matematik icin gerekli kaynaklarin okullarda ne oranda var oldugunu
belirlemek iizere likert tipinde 12 maddeden elde edilmistir. Ilk 6 madde okulun 1stnma
durumu, teknolojik ve derslik durumlar ile ilgili ikinci 6 madde ise matematik dersi
icin kullanilabilecek teknoloji, kiitiiphane ve yazilimlar1 gibi materyallerin varligina

iliskin maddeleri icermektedir.

Stirekli forma doniistiiriilen olgek igin 7.3 ve 11.1 kesim noktalar1 olarak
belirlenmistir. Yoneticilerin matematik kaynaklarinin azhiginin 6gretimi etkileme
diizeylerine iligkin alg1 diizeyleri; ¢ok (<7.3), biraz (<11.1 ve >7.3) ve etkilemiyor

(>11.1) seklinde tanimlanmustir.
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Okulun Akademik Basariya Verdigi Onem: Bu olcekte yer alan maddeler
Ogretmenler tarafindan doldurulan ayni isimli 6l¢ekteki maddelerle aynidir. Ancak bu
dlgek okul miidiirleri/yoneticileri tarafindan doldurulmustur. Olgek 1-5 seklinde

puanlanmistir.

Stirekli forma doniistiiriilen Olgek i¢in 9.2 ve 13.3 kesim noktalar1 olarak
belirlenmistir. Yoneticilerin okulun akademik basariya vurgusuna iligkin algi
diizeyleri; orta (<9.2), yiiksek (<13.3 ve >9.2) ve cok yiiksek (>13.3) seklinde
tanimlanmustir.

Okul Disiplini ve Giivenligi Olcegi: Bu dlgekle okula ge¢ gelme, hirsizlik ve
fiziksel siddet benzeri okul disiplini hakkinda gosterge sayilan diger 11 6zelligin okul
ortaminda ne kadar goriildiigii anlagilmaya ¢alisilmistir. Siirekli forma doniistiiriilen
Olgek icin 8.0 ve 10.7 kesim noktalar1 olarak belirlenmistir. Yoneticilerin okul
disiplinine iliskin iliskin alg1 diizeyleri; problemli (<8.0), az problemli (<10.7 ve >8.0)

ve oldukca az problemli (>10.7) seklinde tanimlanmustur.

Ogrencilerin Ekonomik Durumuna Gére Okul Yapisi: Bu Slgek dgrencilerin
ne kadarlik bir yilizdesinin varlikli ne kadarlik bir yiizdesinin dezavantajl ailelerden

geldigine iligskin sorulan iki sorudan elde edilen bir indeks verisidir.

3.3.2.4. Arastirmada Kullanilan Anketlerin Giivenirligine Iliskin
Bilgiler

Aragtirma  kapsaminda kullanilan anketler “degerlendirme c¢ercevesi”
dogrultusunda gelistirilmistir. Belirlenen 6l¢cek maddeleri madde tepki kuramu
cercevesinde Rasch analizindeki kismi puan modeli kullanilarak gelistirilmistir. Her
bir dlcek i¢in yliksek, orta ve diisiik degerler ger¢ek kesim noktalari ile belirlenmistir.
Bu olgekler TIMSS ve PIRLS uygulamasinda ayni 6l¢ek olarak kullanilmaktadir
(Martin ve ark, 2012). Ayrica her dlgege iliskin tiim iilkelerde Cronbach’s Alpha
degerleri, faktor analizleri, agiklanan varyans yiizdeleri ve faktor yiikleri ayr1 ayri
hesaplanmis ve rapor edilmistir. Bu arastirmada kullanilan 6l¢ekler icin de Cronbach’s
Alpha degerleri ve aciklanan varyans yiizdelerine iliskin bilgilere asagidaki tabloda

yer verilmistir.
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Tablo 13. Kullanilan dlgeklerin glivenirligine iliskin bilgiler

Ogrenci Anketleri Cronbach Alpha  Agiklanan Varyans
Evdeki Egitim Kaynaklar 0.63 58
Matematige ilgi 0.82 60
Matematige Verilen Deger 0.75 46
Matematikte Ozgiiven 0.87 49
Matematik Dersine Katilim 0.60 41
Ebeveyn Katilim 0.70 53
Ogretmen Anketleri

(")kulun I}kademik Basariya Verdigi 0.77 -
Onem - Ogretmen

Matematik Ogretiminde Ozgiiven 0.63 41
Ogretmen Calisma Kosullart 0.69 45
Mesleki Doyum 0.72 46
Ogretimi Gelistirmeye Doniik Isbirligi 0.82 58
Ogrencilerin Derse Ilgisini Cekme 0.45 38

Okul Anketleri

Okulun Akademik Basariya Verdigi

Onem - Okul 017 >3
Matematik Kaynaklarinin Azlig 0.85 39
Diizenli ve Giivenli Okul 0.85 62
Okul Disiplini ve Giivenligi 0.94 67

3.4. Verilerin Toplanmasi

Arastirma kapsaminda kullanilan TIMSS 2011 8. sinif matematik uygulamasi
basart testleri, 6grenci ve 6gretmen anketleri ile ilgili tiim bilgilere ayrica 6grencilerin
yanitlarina internet ortami izerinden

(http://timssandpirls.bc.edu/timss2011/international-database.html) adresinden

ulagmak miimkiindiir. Ancak bu arastirma kapsaminda kullanilan veriler, merkezi


http://timssandpirls.bc.edu/timss2011/international-database.html
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Hamburg’da bulunan IEA ¢aligmalarinin analiz birimi olan RandA ofisinden bizzat
arastirmaci tarafindan temin edilmistir. Bunun yaninda verilerin ¢oziimlenmesinde
kolaylik saglayacag diisiiniilen kilavuzlar ve madde istatistikleri ile ilgili dokiimanlar

da ayni ofis araciligi ile temin edilmistir.

3.5. Verilerin Coziimlenmesi ve Analizi

TIMSS ve PISA gibi uygulamalardan elde edilen veriler, 6rneklemin yapist ve
orneklem teknikleri geregi i¢ ice gecmis bir yapidadir. Bu uygulamalarda 6zellikle de
bu arastirmaya konu edinilen TIMSS uygulamalarinda, dnce okullarin sonra siniflarin
secildigi iki basamakli bir 6rneklem secimi benimsemistir (Foy ve Olson, 2009).
Kullanilan o6lgekler de incelendiginde verilerin farkli diizeylerden elde edildigi
goriilmektedir. Bu calismada hem 6grenci hem de okul diizeyinde elde edilen veriler
lizerinden analizler gerceklestirilmistir. Literatiirde, verileri -bu calismada oldugu
gibi- farkli diizeylerden elde edilen c¢alismalarda verilerin analizi i¢in asamali
(hiyerarsik) dogrusal modellemelerin kullanilmasi onerilmektedir (Bock, 1989;
Bosker, Snijders, 1999; Hox, 2002; Nezlek ve Zyzniewski, 1998; Osborne, 2002;
Raudenbush ve Bryk, 2002).

3.5.1. Asamali (Hiyerarsik) Dogrusal Modelleme

Asamal1 yapidaki verilere bir¢cok arastirma alaninda rastlamak miimkiindiir.
Ozellikle de toplumsal ¢alismalarin cokca yer aldig1 sosyal bilimler alaninda yapilan
calismalarin birgogunda asamali1 yap1 veya veri diizenine rastlamak miimkiindiir (Kreft
ve De Leeuw, 1998). Ozellikle egitim alanindaki ¢alismalar incelendiginde i¢ ice
geemis birgok yapir goziimiize carpar. Bolgelerde sehirler, sehirlerde okullar, okulda
smuflar, simiflardaki 6grenciler benzer i¢ ice gegmis yapilara drnektir. Boyle hiyerarsik
yapilarin betimlenmesi ve daha iyi anlagilmasi i¢in analizlerin gerceklestirilmesi
islemi i¢in her birim bir diizey olarak tanimlanir ve veriler 6grenci, sinif ve okul
diizeyleri olarak analiz edilebilir. Ogrenciler ve dgrencileri tammlayan degiskenler
(cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey) birinci diizeyde, sinifi tanimlayan degiskenler (sinif
mevcudu, smif Ogretmeninin deneyimi) ikinci diizeyde, okullart tanimlayan

degiskenler (okul mevcudu, okul kaynaklari) iigiincii diizeyde yer alir. Boyle bir
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modelde tek diizeyli modellerin uygulanmas: hem istatistiksel hem de kavramsal

problemlere yol agmaktadir (De Leeuw ve Kreft, 1986, Hox, 2002).

Hiyerarsik yapili bir desende farkli gruplara iliskin elde edilen veriler
bulunduklar1 diizeyde birbirine daha fazla benzeme egilimindedir. Ornegin farkli
bolgelerdeki okullarda 6grenim géren Ggrencilere iliskin bir veri setinde belli bir
smifta 6grenim goren Ogrenciler ayni dgretmeni, ayni fiziksel kosullar1 ve benzer
deneyimleri paylastiklari i¢in diger siniflardaki 6grencilere gore daha fazla birbirlerine
benzer Ozellikler gosterirler (Osborne, 2002). Benzer sekilde belli bir okuldaki
ogrenciler de ayn1 okul kaynaklari, egitimsel uygulamalar ve benzer ¢evresel kosullari
paylastiklari i¢in diger okullardaki 6grencilere gore birbirlerine daha benzerdirler. Bu
durumda ayni birimde yer alan bireylerden elde edilen gozlemlerin birbirinden
tamamen bagimsiz olmasi beklenemez. Halbuki dogrusal regresyon analizi gibi
geleneksel istatistiksel analiz yontemlerinin en Onemli varsayimlarindan biri
gozlemlerin birbirinden bagimsiz olmasidir. Bu varsayimin ihlal edilmemesi i¢in i¢ ice
geemis yapida toplanmis verilerin analizinde asamali dogrusal modellemelerin

kullanilmast dogru bir analiz yontemi olacaktir.

Asamali dogrusal modelleme teknigi egitim alaninda elde edilen asamali
verilerin yapisin1 dikkate alarak bu dogrultuda gerekli analizleri gerceklestirecek 6zel
bir regresyon teknigidir (Raudenbush ve Bryk, 2002). Literatiirde bu modelin; ¢ok
diizeyli model (multilevel model), i¢ ige ge¢mis model (nested model), kovaryans
bilesenli model (covariance components model), karma dogrusal modelleme (mixed
linear model) veya asamali (hiyerarsik) dogrusal modelleme (hierarchical linear

modelling) gibi isimlerle anildig1 goriilmektedir.

Asamali modeller yapisi itibartyla 6zellikle 6grenci basarilarina iligkin politika
gelistirici ¢aligmalarda tercih edildigi goriilmektedir. Ozellikle de asamali modeller
yoluyla sonug¢ degiskenine iliskin grup-i¢i (within groups) ve gruplararas: (between
groups) varyansin hesaplanmasi miimkiin olmakta bu sayede diizeylerin etkilerinin

anlagilmas1 miimkiin goriilmektedir.

Hiyerarsik ya da gruplanmis yapidaki verilerle ¢alisirken degiskenler arasi

iligkilerin incelenmesinde ele alinacak birimin belirlenmesi bir problem alani olarak
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goriiliir. Genellikle bu durumda dagitim, birlestirme ve ¢ok asamali modeller olmak
tizere U¢ farkli yaklasim izlenir (Muthen ve Satorra, 1989). Sinifa ait 6zellikler ve
Ogrenci bagarilar1 arasindaki iligkinin incelendigi bir calismada; 6grenci verilerin sinif
diizeyinde toplanmasiyla birlestirme (disaggregation) ya da {iist diizeyde yer alan bir
ozelligin alt diizeye (siif diizeyine) yayilmasiyla (aggregation) veriler tek bir diizeye
indirgenebilir. Her iki islem agisindan da arastirmacilar bir takim zayifliklardan

bahsetmislerdir.

Birlestirme yapildig: takdirde veri sayisinin grup sayisi kadar olmasi biiyiik bir
veri kaybina yol agacaktir. Bu durumda elde sadece gruplara iligkin ortalamalar kaldig:
icin grup verilerinden hareket edilecek ve grup ici degiskenlik goz ardi edilmis
olunacaktir. Hiyerarsik verilerin birlestirilmesi hem veri kaybina hem de istatiksel
acidan ciddi bir gii¢ kayb1 yasanmasina neden olacaktir (Hox, 2002; Raudenbush ve
Bryk, 2002).

Dagitim yapildiginda yani veriler bir alt diizeyden bir {ist diizeye yayildiginda
ise; belli bir gruptaki/ smiftaki 6grenciler i¢in ayni 6gretmen ve smf 6zelliklerinin
eklenmesi de gruplarin daha fazla birbirine benzemesi, benzer karakteristik 6zelliklere
sahip olunmas1 sonucunu doguracak bu da gozlemler aras1 korelasyonu artiracaktir.
Bu durumda birgok istatiksel yontem i¢in gerekli olan gézlemlerin bagimsizligi kurali
ihlal edilmis olunacaktir (Hox, 2002). Ayn1 zamanda bu islem tahminlerin standart
hatalarinin kii¢iilmesine ve 1. tip hata (alfa hatasi) degerlerinin biiyiimesine yol agar
(Raudenbush ve Bryk, 2002). Bu nedenle ilk yontem gibi bu yontem de hiyerarsik

veriler i¢in uygun bir yontem olmayacaktir.

Uciincii yaklasim olan c¢ok asamali modeller, hem birim hem de grup
asamasindaki verileri birlikte ele alarak bu etkileri de ayristirmasi nedeni ile hiyerarsik
verilere kullanilmas1 uygundur (Raudenbush ve Bryk, 2002). Ozellikle TIMSS ve
PISA smavlarinda veri toplanirken toplanan verilerin de hiyerarsik bir yol izlenerek
toplanmasi, elde edilen verilerin asamali dogrusal modelleme teknigi ile analiz
edilmesi agisindan uygun bir yol olarak goriilmektedir. Yukarida sayilan bu

gerekcelerden dolay1 bu ¢alismada da verilerin yapisina uygun bir yontem olan asamali
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dogrusal modelleme ile veriler analiz edilmistir. Gruplandirilmis veri yapisi ve sayilan

lic yontemin regresyon egrisi iizerindeki konumu asagidaki sekilde gosterilmistir.

Sekil 11. Gruplanmis veride analiz yaklasimlari

a. Gruplanmis veri b. Dagitma yaklagimi

(Simsek ve Noyan, 2008)

Asamal1 yapidaki farkli evrenler iizerinde yapilan calismalarin artis1 ve bu
yapidaki verilerin analizine olan ihtiya¢ bu alanda farkli yazilimlarin gelistirilmesine
neden olmustur. HLM (Raudenbush ve Bryk 2002), MIXOR (Hedeker ve Gibbons,
1996), MLWIN (Rasbash, Charlton, Browne, Healy ve Cameron, 2009) SAS Proc
Mixed (Littel, Miliken, Stroup, ve Wolfinger, 1996) ve VARCL (Longford, 1988)

programlari asamali verilerin analizinde kullanilan baglica programlar arasindadir.

Bu calisgmada Raudenbush ve Bryk (2002) tarafindan gelistirilen HLM 7.0
programi ile asamali verilerin analizi gergeklestirilmistir. Raudenbush ve Bryk (2002)
tarafindan sayilan farkli asamali dogrusal modelleri; Yildirim (2012) sabit parametresi

rastgele olarak degisen modeller (Random intercept models) ve sabit ve egim
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parametresi rastgele olarak degisen modeller (Random intercept and slopes models)

seklinde ikiye ayirmistir. Bu modelleri asagidaki tabloda 6zetlemistir.

Tablo 14. Asamali dogrusal modellere iliskin siniflama

Sabit Parametresi Seckisiz / Rastgele Degisen Sabit ve Egim Parametresi Seckisiz /
Modeller Rastgele Degisen Modeller
(Random Intercept models) (Random Intercept and Slopes Models)

1. Tek-Yonlii Varyans Analizi Rastgele Etkiler 1. Seckisiz Katsayilar Modeli
Modeli (Oneway Anova with Random Effects) (Random Coefficients)

2. Tek-Yonli Kovaryans Analizi Rastgele Etkiler 2. Kesisim ve Egim Katsayilarinin
Modeli (Oneway ANCOVA with Random Effects) Bagimli Degisken Oldugu Model

(Intercepts and Slopes as Outcomes

3. Ortalamalarin Cikt1 Oldugu Regresyon Modeli
Model)

(Means as Outcomes Regression)

4. Egim Parametresi Rastgele Degismeyen Model
(A Model With Nonrandomly Varying Slopes)

Aragtirmanin alt amaglarina uygun olarak belirtilen modellerden; rastgele etkili
tek yonliit ANOVA modeli, rastgele katsayilar modeli ve sabit ve egim katsayilarinin
¢ikt1 oldugu modeller kullanilmistir. Hem 6grenci hem de okul diizeyinde olusturulan
bu modeller asagidaki tabloda belirtilmistir. ilk model icin rastgele etkili tek ydnlii
ANOVA Modeli, iki ve i¢ilincii modeller i¢in rastgele katsayilar modeli {i¢ ve
dordiinci modeller icin ise sabit ve egim katsayilarinin ¢ikti oldugu modeller

kullanilmistir.

3.5.1.1. Arastirmada Kullanilan Asamali (Hiyerarsik) Dogrusal
Modeller

Arastirmada verilerin yapisina uygun bir bicimde asamali dogrusal modelleme
teknigi kullanilmistir. Analizlere, asamali modellemede temel model sayilan bos
model (null model, Model 0) ile baglanmistir. Bu model sonrasinda 6grenci diizeyi
degiskenlerinden 6grenci karakteristik 6zellikleri eklenmistir (Model 1). Bu modelde
etkileri manidar olan degiskenler sabit tutularak 6grenci duyussal 6zellikleri eklenerek
bir diger model olusturulmustur (Model 2). Bu modelde etkileri manidar olan
degiskenler sabit tutularak simif ve okul diizeyi degiskenler sonraki modellere

eklenmistir. Ogretmen &zellikleri eklenerek ilk Diizey 2 modeli (Model 3) ve okula
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iligkin ozellikler eklenerek arastirmanin son modeli (Model 4) olusturulmustur.
Manidar etkileri bulunan degiskenlerin tamami “nihai model” olarak sunulmustur.
Aragtirmanin alt problemlerine dayali olarak adim adim gelistirilen bu modeller

asagidaki tabloda 6zetlenmistir.

Tablo 15. Arastirma kapsaminda gelistirilen modeller

Adimlar Model Model Degiskenleri

Adim 1 Model 0 -

Adim 2 Model 1 Ogrenci karakteristik dzellikleri

Adim 3 Model 2 Ogrenci karakteristik dzellikleri+ Matematige iliskin
duyussal 6zellikler

Adim 4 Model 3 Ogrenci karakteristik 6zellikleri + Matematige iliskin
duyussal dzellikler + Ogretmen 6zellikleri

Adim 5 Model 4 Ogrenci karakteristik dzellikleri + Matematige iliskin
duyussal dzellikler + Ogretmen 6zellikleri +Okul
ozellikleri

3.5.1.1.1. Tek-Yénlii Varyans Analizi Rastgele Etkiler Modeli

Tek-yonlii varyans analizi rastgele etkiler modeli, iki diizeyli hiyerarsik dogrusal
modeller icerisinde var olan en basit modeldir. Bu modelde Diizeyl ya da Diizey2’ye
iligkin higbir agiklayict degiskeni yer almadigindan bu model “tam kosulsuz model”
(fully unconditional model) olarak da adlandirilir (Raudenbush ve Bryk, 2002). Diger
bir ifade ile modelde 6grenci ve okul diizeyinde herhangi bir degisken bulunmaz. Bu

modelin birinci diizeyi asagidaki gibidir.
Yij = foj + i
Yij (PV1,PV2,PV3,PV4,PV5) = foj +rjj

Bu ¢aligsma i¢in denklemdeki Yj;, j. okuldaki i. 6grencinin matematik basarisidir.
foj, J. okul i¢in matematik basarisi degiskeninin ortalamasi ve rij ortalamasi sifir,
varyanst o> olan normal dagilima yaklasan 1. diizey denkleminin hatasidir. Yi;’deki
degisim, her diizey 1 birimi i¢in yalnizca tek bir diizey 2 parametresi olan Soj ile
aciklanmaktadir. Tek-Yonlii Varyans Analizi Rastgele Etkiler Modeli i¢in diizey 2

esitligi asagidaki gibi olusturulmustur:
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Ikinci diizey esitlik;
Loj =yoo + Uoj

Modelin birinci diizeyindeki kesisim katsayisinin foj bagimli degisken olarak ele
alindigr esitlikte, yoo genel matematik basar1 ortalamasi, ugj ise j. okulunun matematik
basar1 ortalamasimnin genel matematik basar1 ortalamasindan farki olarak
yorumlanmaktadir. Ikinci diizey hata terimi olarak da adlandirilan Uoj parametresinin
normal dagilim gosterdigi, ortalamasmin 0, varyansinin ise zoo oldugu varsayilir.

Birinci diizeyi de igeren bu diizeyde birlestirilmis model soyle ifade edilebilir.
Yij (PV1,PV2,PV3,PV4,PV5) = yo0 + Ugj +rij

(Denklemde yer alan PV1 — PV5 her 6grenci icin hesaplanan olasi 5 matematik

basar: puanmini yansitmaktadir.)

Modelde sonu¢ degiskenine iliskin varyansin hesaplanmasinda da asagidaki
esitlikten elde edilir. Bu esitlikten de anlasilacagi gibi birlestirilmis modele iliskin
toplam varyans, gruplar ici (c?, dgrenciler aras1) ve gruplar arasi (too, okullar arasi)

varyans olmak lizere, degiskenligi gosteren iki varyansin toplamu ile elde edilir.
Var = (Yij) = Var (Ugj +rij) = 700 + &°

Tek Yonlii Rastgele etkiler modelinde gruplarlar i¢i korelasyon katsayisi
(intraclass correlation coefficient) hesaplanarak, sonug¢ lizerindeki varyansin ne
kadarmin ikinci ve birinci diizeyden kaynaklandigi belirlenebilir (De Leeuw ve Kreft,
1986; Raudenbush ve Bryk, 2002). Diger bir ifade ile 6grencilerin genel matematik
basar1 ortalamasi ile matematik basarisinda gozlenen farkliliklarin ne kadarinin
bireysel farkliliklardan, ne kadariin okula iliskin degiskenlerden kaynaklandig1 bu
esitlik ile kestirilebilmektedir. Bu katsay1 asagidaki esitlikle hesaplanir:

p (ICC) = 700 / 700 + 02

Bu arastirmada arastirmanm 1. alt amaci olan “Ogrencilerin matematik

basarilar1 bakimindan okullar arasinda manidar farkliliklar var midir?”” sorusunu
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yanitlamak i¢in tek yonlii varyans analizi rastgele etkiler modeli kurulmustur. Bu

model asagidaki gibi sematize edilebilir.

Sekil 12. Kosulsuz model (Model 0)

Okul diazey1 (Dizey 2)

Ogrenci diizeyi (Diizey 1)

Sekilde goriildiigli lizere modelde 6grenci ve okul diizeyinde herhangi bir
degisken yer almamaktadir. Bu model 6grenci basarilarinda okul ve 6grencilerden

kaynaklanan varyansa iliskin bilgi saglamaktadir.

3.5.1.1.2. Rastgele-Katsayilar Regresyon Modeli

Bu model yap1 olarak basit dogrusal regresyon modeline benzemektedir. Basit
dogrusal regresyon modellerinde oldugu gibi bagimli degiskene iliskin degiskenlik

bagimsiz degisken/ler/den olusan bir dogrusal bir modelle temsil edilir.
Yij = Boj + Brj (Xaij- X i)+ i

Rastgele-Katsayilar Regresyon Modellerinde alt modellerin hepsi sabit
parametresi rastgele degisen modeller varsayimi ile ele alinir. Rastgele katsayilar
regresyon modellerinde yalnizca diizey 1 degiskenleri yer alir. Modelde sabit ve egim
parametrelerini agiklayan hicbir diizey 2 degiskeni yer almaz (Raudenbush, & Bryk,
2002).

Bu arastirmada diizey 1 degiskeni olan 6grenci degiskenleri bu modelde yer
almaktadir. Modelin ikinci diizeyi rastgele dagilim gosteren bir kesisim katsayist,
rastgele dagilim gosteren birinci diizey degiskenlere iliskin egim katsayilari ile
modeldeki degiskenler hesaba katildiginda okul-i¢i degiskenligi yansitan hata terimini

igerir.
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Arastirmanin ikinci alt problemi olan “Ogrencilerin matematik basarisma etki
eden Ogrenci karakteristik Ozellikleri Ogrencilerin matematik basarisin1 nasil
aciklamaktadir?” problemi igin rastgele katsayilar regresyon modeli kurulmustur.

Model asagidaki gibidir.
Sekil 13. Rastgele etkiler modeli (Model 1)

Okl diizey: (Dhiizey 2)

Ogrenci diizeyi (Diizey 1)

Birinci diizey esitlik;
BSMMATO1ij = foj + f1i*(GENDER)j) + f2;*(HOMERES;;) + f3*(PARENTZ2j) + rjj
Bu esitliklerde yer alan semboller;
[oj, j. okulunun ortalama matematik basarisi, (kesisim katsayisi)
[ij ..... p3jsecilen Ozelliklere gore matematik basarisi arasindaki ortalama farklar,
[1j , j okulundaki cinsiyet matematik basarisi tizerindeki tahmini etkisi

[2j , j okulundaki evdeki egitim kaynaklarinin matematik basarisi tizerindeki tahmini

etkisi
[33j ,j okulundaki aile desteginin matematik basarisi tizerindeki tahmini etkisi

rij, hata varyansini ifade eder. modeldeki degiskenler kontrol altina alindiginda j

okulundaki i 6grencisinin matematik basar1 puaninin okul ortalamasindan farkidir.
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Modelin ikinci diizeyi i¢in; birinci diizey modelde yer alan kesisim ve egim
katsayilar1 ikinci diizeyde bagimli degisken olarak ele alinir. Rastgele katsayilar
modelinde bu degiskenlerin okullar arasinda rastgele dagilmasina izin verilir ve bu

dagilim1 herhangi bir okul degiskeni bagimli degisken modele eklenmez.
ikinci Diizey esitlik;

PBoj = yoo + Uoj
S1j = y10 + Uy
[S2j = y20 + Uyj

3 = y30

Bu esitliklerde yer alan semboller;

voo, genel matematik basar1 puani ortalamasi,

v10 cinsiyet degiskeninin matematik basarisi tizerindeki ortalama etkisi,

v20 evdeki egitim kaynaklar1 degiskeninin matematik basarisi iizerindeki ortalama

etkisi,
v30 ebeveyn destegi degiskeninin matematik basarisi lizerindeki ortalama etkisi,

Uoj, J. birimine iliskin sabit parametrede olusan degisimi, birinci seviye 6grenci

etkisini, (okulunun ortalama matematik basar1 puaninin genel ortalamadan farkini)

Uij, J. okuldaki cinsiyet etkisinin ortalama cinsiyet etkisinden farkidir.

Birlestirilmis model;

BSMMATOLijj= yoo + y10*GENDER;j + y20*HOMERES;jj + y30*PARENT2j; + Ugj + Uyj
*GENDER;j + u;;*HOMERES;;j + rij

Bu modelde yer alan;

BSMMATO1; Ogrencilerin matematik basarilarini yansitan 5 olas1 degeri (PV1-5),
GENDER; Ogrenci cinsiyeti,



HOMERES; Evdeki egitim olanaklart,

PARENT?2; Ebeveyn destegi degiskenlerini ifade etmektedir.
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Ayrica arastirmanim {i¢iincii alt problemi olan “Ogrencilerin matematik

basarisina etki eden Ogrenci karakteristik Ozellikleri kontrol altina alindiginda

Ogrencilerin  matematik dersine iliskin tutumlart 6grenci

nasil

aciklamaktadir” problemi igin rastgele katsayilar regresyon modeli kurulmustur.

Rastgele katsayilart modeli asagidaki gibi olusturulmustur. Bu modelde 6nceki modele

ek olarak 6grenci duyussal 6zellikleri eklenmistir.

Sekil 14. Rastgele etkiler modeli (Model 2)

Okul diizeyi (Duzey 2)

Ogrenci diizeyi (Diizey 1)

JErency

* Cimaiyet

* Fadeln olanaklar

Bu modele eklenen;

CONFIDEN; Matematige iliskin 6zgiiven,
LIKEMATH; Matematik dersine ilgi,
VALMATH; Matematige verilen deger,

ENGAGE; Matematik dersine katilim degiskenlerini ifade etmektedir.
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Birinci Diizey esitlik;

BSMMATOLjj = foj + f1*(GENDER;jj)  + Bo*(LIKEMATH;j)  + B3*(VALMATH;)
+ f4i*(CONFMATHj) + S5*(ENGAGEDM;)) + fei*(HOMERESS) + rij

ikinci Diizey esitlik;

Loj = oo + Ugj
B1i = y10 + Uy
P = 20
B3 = 30
Baj = yao + Ugj
Psi = pso
Pej = 0 + Usj

Birlestirilmis model;

BSMMATOLij = yoo + y10*GENDER;j + y20*LIKEMATHij + y30*VALMATH;j + y40*CO
NFMATHij + yso*ENGAGEDM;j + y60*HOMERES;j + + uoj + Uij*GENDER); + us™
CONFMATH:ij + ug*HOMERES;j + rij

3.5.1.1.3. Kesigim ve Egim Katsayilarinin Bagimli Degisken Oldugu Model

Aragtirmanin dordiincii alt problemi olan “Ogrencilerin matematik basarisina
etki eden karakteristik 6grenci 6zellikleri ve dgrencilerin matematik dersine iliskin
tutumlart kontrol altina alindiginda Ogretmen Ozellikleri 6grenci basarisini nasil
aciklamaktadir” probleminin analizi i¢in kesisim ve egim Katsayilarinin bagiml

degisken oldugu modelden yararlanilmistir.

Bu modelde rastgele katsayillar modellerinde yer alan Ogrenci diizeyi
degiskenlere ek olarak arastirma sorulari ¢cergevesinde ele alinan sinif ve okul diizeyi
degiskenler ikinci diizey esitlige eklenmistir. Bu model hem birinci hem de ikinci

diizey degiskenleri icerdigi i¢in tam model olarak da isimlendirilir.
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Sekil 15. Kesisim ve egim katsayilarimin bagimh degisken oldugu model (Model 3)

Okul dizeyi (Dizey 2)

Diretmen Ozellilder

* Cmayet

* Denaymm

* Okul ortamima 1higkm tohom

* Maslakn atbomhiklere iliskin tubwm

Ogrenci diizey1 (Diizey 1)

* Cinsiyet

#* Evdeln clanaklar

Arastirmanin dordiincii alt problemi i¢in olusturulan modele ait esitlikler asagida

belirtilmistir.

Birinci Diizey icin esitlik;
BSMMATOLjj = foj + f1;*(GENDER;))  + S27*(CONFMATH;j)  + S3*(HOMERES;)

+ rij

Ikinci Diizey icin esitlik;
Loj = oo + y01*(TGENDER;) + y02*(TEXP;j) + y03*(TSCH;) + y0a*(TTEACH,;) + Uoj
i = y10 + Uyj
p2i = y20

Bsi = y30 + U

Birlestirilmis Esitlik;

BSMMATOLij = yoo + yo1*TGENDER; + y02* TEXP;j + y03*TSCH;j + y04*TTEACH; + y10
*GENDER;j + 720*CONFMATH;j + y30*HOMERES;; + Ugj + u3j*GENDERj; + u3i*HO
MERES;; + rij
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Bu modelde ikinci diizey 0gretmen degiskenleri olarak eklenen TSCHOOL,
TTEACHING, TGENDER, TEXPER ifadeleri

TSCH; Ogretmenin okula/meslege iliskin tutumlar,
TTEAC; Ogretmenin dgretim uygulamalarina iliskin tutumlari,
TGENDER; Ogretmen cinsiyeti,

TEXP; Ogretmenin mesleki tecriibesi degiskenlerini temsil etmektedir.

Arastirmanin besinci alt problemi olan “Ogrencilerin matematik basarisma etki
eden karakteristik 6grenci dzellikleri, 6grencilerin matematik dersine iliskin tutumlari
ve 0gretmen Ozellikleri kontrol altina alindiginda okul 6zellikleri 6grenci basarisini
nasil agiklamaktadir” probleminin analizi i¢in kesisim ve egim katsayilarinin bagimli

degisken oldugu modelden yararlanilmistir.

Sekil 16. Kesisim ve egim katsayilarinin bagimh degisken oldugu model (Model 4)

Okul diizeyi (Duzey 2)

Ol Ozalliklari Dretmen Ozallikler

* Dkul kaynaklan

* Sosvo-ekonomak
yap

# Dhsipln ve givenhk

* Alademik destak

# Okul ortamima ibigkm fohmm
* Meslak atbemhklere tlhizkon tubem

Ogrenci dizeyi (Dizey 1)

Earakieristik Ozelliklern

* Cinsjyet

# Evdeln clanaklar

Arastirmanin besinci alt problemi ¢cergevesinde okul degiskenlerinin eklendigi
modele ait esitlikler asagida belirtilmistir.

Biririnci Diizey icin Esitlik;
BSMMATOLjj = foj + f1*(GENDER;j) + f27*(CONFMATHjj) + B3*(HOMERES;)) + rj;
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ikinci Diizey icin Esitlik;
Boj = yo0 + yo1*(BCBGMRS;)) + 702*(BCBGEAS;) + y03*(BCBGDAS;)
+ 904*(SCHLBCK;) + yo5*(TSCH;) + y06*(TTEACH;) + Ug;

1 = y10 + Uy
Baj = y20
B3 = 30 + Ugj

Birlestirilmis Model icin Esitlik;

BSMMATO1jj = yoo + y01*BCBGMRS; + y02*BCBGEAS; + y03*BCBGDAS; + y04*SCH
LBCK;j + yos*TSCH;j + yos*TTEACH; + y10*GENDERj + y20*CONFMATHjj + y30*HO
MERESjj + uoj + U3j*GENDER;j + usi*HOMERES;; + rij

Arastirmanin besinci alt problemine dayali olarak dnceki modele eklenen okul

degiskenleri BCBGMRS, BCBGEAS, BCBGDAS, SCHLBCK degiskenleri

BCBGMRS = Okul Matematik Kaynaklari,

BCBGEAS = Okulun Akademik Basariya Verdigi Onem,

BCBGDAS = Okul Disiplini,

SCHLBCK = Okulun Ekonomik Yapis1 degiskenlerini temsil etmektedir.

3.5.1.2. Modellerin Karsilastirilmast

Aragtirma problemleri dogrultusunda Ogrenci basarisimi etkileyen Ogrenci,
ogretmen ve okul o6zellikleri ile olusturulan modeller i¢in varyans hesaplamalar
yapilmustir. Her bir diizeye ait varyans hesaplamalar1 i¢in Raudenbush ve Bryk (2002)
tarafindan belirtilen esitliklerden yararlanilmistir. Diizey 1 i¢in, 6grenci basarilarina
etki eden modellere iliskin varyans hesaplamalarinda seckisiz / rastgele etkili tek yonlii
ANOVA modeli ve rastgele katsayilar modellerinden hesaplanan gruplar igi

varyanslardan yararlanilmistir. bu hesaplama i¢in agagidaki esitlikten yararlanilmistir:

= ¢ (ANOVA) - ¢? (Seckisiz Katsayilar)l ¢ (ANOVA)
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Benzer sekilde arastirmanin dort ve besinci alt problemleri cercevesinde
olusturulan modellerde yer alan okul diizeyi degiskenlerin Ogrenci basarisindaki
gruplar arasi varyanstan kaynaklandigini anlamak icin rastgele etkili tek yonli
ANOVA Modeli ve Kesisim ve Egim Katsayilarinin Bagimli Degisken Oldugu
Modellerin elde edilen gruplar arasi varyans ile hesaplamalar gergeklestirilmistir. Bu

hesaplama i¢in asagidaki esitlikten yararlanilmistir.

=100 (ANOVA) - 100 (Kesisim ve Egim Katsayilarimin Bagimli Degisken Oldugu
Model)/ Too(ANOVA)

3.5.1.3. Merkezilestirme (Centering)

Nicel ¢alismalarda kullanilan degiskenlerin dogru bir sekilde anlasilip ifade
edilmesi yapilacak analizler igin temel teskil etmektedir. Raudenbush ve Bryk (2002)
ozellikle asamal1 modellerde oldugu gibi diizey 1 degiskenlerinin diizey 2 i¢in sonug
degiskeni oldugu caligmalarda degiskenlerin dogru sekilde anlasilarak analiz
edilmesinin 6nemli oldugunu vurgular. Regresyon denkleminde yer alan diizey 1 i¢in
var olan sabit ve egim katsayilarinin yorumlanmasi bu diizey yordayicilarinin (Xs)

merkezilestirilmesine baglidir.
Yij = foj + f1j Xaig# Tij

Bu regresyon denkleminde sabit katsayisi foj, j okulundaki bir 6grencinin Xijj
Ozelligi bakimindan sifir deger aldiginda beklenen deger olarak tanimlanmaktadir.
Eger arastirmaci bu sabit katsayidaki degisimi agiklamak iizere modeli anlasilir kilmak
isterse, 1. diizey yordayicilar i¢in bir Olglit belirlemesi 6nemli hale gelmektedir.
Ozellikle Xjj degerinin sifir olmas1 bazi durumlarda anlamli olmayan yorumlar ortaya
cikarmaktadir. Bu durumda arastirmacilar Xi de§erini doniistirme ya da
merkezilestirme ihtiyacit duyarlar (Raudenbush ve Bryk, 2002). Benzer sekilde 2.
diizey modeller i¢in de sabit katsaymin yorumlanmasi da bu diizeyde yer alan ikinci

diizey degiskenlerin (Ws) merkezilestirilmesiyle anlasilir olmaktadir.

Yildirnm (2012) yordayict degiskenlerin merkezilestirilmesine iligkin
Raudenbush ve Bryk (2002) tarafindan ifade edilen avantajlari iki baglikta toplamis ve

merkezilestirme islemi aracilig ile;
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1. Aragtirma kapsaminda elde edilen sabitin ve diger degiskenlerin

etkilerinin yorumlanmasini kolaylastiracagini,

2. Seckisiz sabit ve egimler, Diizeyl ve Diizey2 degiskenleri ve ¢apraz

diizey etkilesimleri arasindaki yliksek korelasyonun azalacagini belirtir.

Literatiirde merkezilestirme icin genel ortalama ve grup ortalamasi etrafinda
merkezilestirme yontemlerinden bahsedilmektedir (Raudenbush ve Bryk, 2002).
Genel ortalamaya dayali merkezilestirmede; “Xij degeri genel ortalamaya (Xijj- X) esit
olan bir bireyin Yijj igin beklenen degeri sabite esittir” seklinde yorum yapilir. Grup
ortalamasina dayal olan merkezilestirme de ise “Xij degeri grup ortalamasina (Xij- X .j)
esit olan bir bireyin Yjj i¢in beklenen degeri sabite esittir” seklinde yorum
yapilmaktadir (Yildirim, 2012). Genel ortalama etrafindaki merkezilestirmede
herhangi Xij 6zelliginin genel ortalamadan farki alinirken grup ortalamasina dayali
merkezilestirmede bu fark grup ortalamasi dikkate alinarak hesaplanir. Bu aragtirmada
ortalamaya dayali olarak olusturulan genel ortalama merkezilestirmesi diizey 2
degiskenleri i¢cin ve grup ortalamasi etrafinda merkezilestirme yontemi diizey 1

degiskenleri i¢in uygulanmistir.

3.5.1.4. Kayp Veriler

Asamali modeller ile yiriitiilen calismalarda kayip veriler 6nemli bir sorun
olarak goriilmektedir. Diger taraftan Ozellikle biiyiikk veri seti iizerinde yapilan
calismalarda eksiksiz veri seti elde etmek oldukca zordur. Tabachnik ve Fidell (2001)
genis veri setlerinde, 6zellikle de 6rnekleme siirecinin olasilikli 6rneklemeye dayali
yiritildigi calismalarda, kayip verilerin kontrol altina alinabilir ve ihmal edilebilir

oldugunu ifade etmislerdir.

Bu arastirmada analizlerin gergeklestirildigi HLM programi (Raudenbush ve
arkadaglar1, 2004) kayip veriler i¢in eslestirme yoluyla silme (pairwise deletion-PD)
ve dizin yoluyla silme (listwise deletion-LD) metotlarin1 kullanmaktadir. HLM
programi analizler oncesi iki diizey i¢in de diizenlenmis SPSS dosyalarina ihtiyag
duyar. HLM programu ile analizlerin yapilabilmesi i¢in SPSS dosyalarinin, programin

kendi c¢ok degiskenli veri c¢Oziimleme dosyalarna (MDM) doniistiiriilmesi
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gerekmektedir. Bu ilk asamada (MDM dosyalarinin olusturulmasinda) diizey 1’de yer
alan kayip degerler i¢in gozlemleri “dizin silme” (listwise deletion) yonteminden

yararlanilmastir.

Asamali modellerde Ozellikle gruplara iligskin verilerin yer aldigi diizey 2
analizleri i¢in kayip verilerin varligi ciddi sorunlara yol agabilir. Ciinkii HLM
programi diizey 2 verilerinde eksik olmadigint varsayarak analizleri
gerceklestirmektedir. Bu durumda eksik 2. diizey verilerin varligi, bu veriler grup
verisi oldugu icin ilgili gruba iliskin 1. diizey verilerin de analize dahil edilmemesi
anlamma gelir. Arastirmada elde edilen sonuglarda modellerde ortaya ¢ikan “N”

farklilig1 modele katilan degiskene iliskin verilerdeki eksiklikten kaynaklanmaktadir.

3.5.1.5. Rastgele ve Sabit Etkiler

Hiyerarsik modellerde modelde yer alan degiskenlerin daha 1iyi
yorumlanabilmesi i¢in modelde nasil yer aldiklari da onemlidir. Ozellikle bir
degiskenin modelde sabit ya da rastgele etkili olarak alinmasi elde edilen bulgular ve
yapilacak yorumlar agisindan 6nem tasimaktadir. Rastgele etkilerin oldugu diisiiniilen
diizey 1 degiskenleri hata terimi igerir ve 2. diizey birimleri arasinda farklilagtigi kabul
edilir. Diger taraftan diizey 1 degiskenlerinin modele sabit olarak yerlestirilmesi de
hata terimi igermemesi, diizey 2 birimleri arasinda degismez oldugu anlamina

gelmektedir.

Yapilacak arastirmalarda bu noktada 6nemli olan bir degiskenin modelde nasil
—rastgele ve ya sabit ekili olarak-yer alacagna iliskin dogru yargilara varmaktir.
Bunun i¢in de ilgili degisken agisindan literatiiriin incelenmesi onerilmektedir. Aksi
takdirde elde edilen bulgular birtakim yanlis yorumlamalara meydan verecektir. Bu
caligmada literatiir incelenerek diizey 1 verilerinden cinsiyet ve evdeki egitim
olanaklar1 degiskenlerine iliskin hata terimlerinin manidarlig1 incelenmis ve manidar
oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle bu degiskenlere iligskin hata terimleri hem diizey 1°de
hem de diizey 2’de rastgele olarak ele alinmistir. Her model i¢in manidarligina

bakilmaistir.
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3.5.1.6. Asamalit Dogrusal Modellemenin Varsayimlari

Aragtirmaya dahil edilen degiskenler i¢in regresyon modellerinin temel problemi
olan ¢oklu baglant1 diizey 1 ve diizey 2 degiskenleri kendi aralarinda incelenmistir.
Tabachnik ve Fidell (2001) bu degiskenler arasi korelasyon degerlerinin .90 dan biiyiik
olmasi durumunda degiskenler arasi ¢oklu baglanti probleminin olacagmna isaret
etmistir. Arastirmada degiskenler modele eklenmeden 6nce Diizey 1 ve Diizey 2
degiskenleri bu problem agisindan incelenmistir. Ayn1 zamanda bu problem i¢in VIF
degerleri de incelenmistir. Diizey 1 ve diizey degiskenlerine yonelik herhangi bir ¢oklu

baglant1 problemine rastlanmamustir.

Raudenbush ve Bryk (2002) asamali1 dogrusal modelleme ile ilgili var olan iki

temel esitlik ¢ercevesinde bu modellere iliskin varsayimlari agagidaki gibi siralar.
Ogrenci diizeyi model : Yij = foj + 3 Bqij Xqij+ Tij
Okul duzeyl model: BqJ = Yq0 +X Yas WsJ + Ugj

1. Her bir rij ise modeldeki rastgele parametre olup bu parametrenin her bir
Diizey 2 birimindeki diizey 1 bireyi i¢in normal dagilim gosterdigi,
ortalamasinin 0, varyansinin ise 6 oldugu varsayilir.

2. Ogrenci diizeyi (Diizey 1) yordayicilart , Xgij, bu diizey hata terimi olan rij’den
bagimsizdir.

3. Diizey 2 hatalar1 ortalamasi sifir olan ¢oklu normallik gosterir.

4. Diizey 2 yordayicilart Ugi’den bagimsizdir.

5. Her diizeydeki hata terimleri Ug;, Iij birbirinden bagimsizdir.

6. Her diizeydeki yordayicilar diger diizeylerdeki seckisiz etkilerle iliskili
degildir.

Aragtirma kapsaminda bu varsayimlar test edilmis ve varsayimlara iliskin

bulgulara ekler kisminda yer verilmistir



BOLUM IV

BULGULAR

Arastirmanin bu bolimiinde arastirmanin alt amaglar1 dikkate alinarak
olusturulan bes farklt modelde yer alan degiskenlere iliskin betimsel bulgulara ve
arastirma alt problemlerine dayali olarak gelistirilen asamali dogrusal modellere iligskin
bulgulara yer verilmistir. Gelistirilen modellere iliskin elde edilen sonuglar
karsilastirilmis ve modellerden elde edilen bulgular anlamli bir sekilde sunulmaya

calisilmigtir.

4.1. Betimsel Bulgular

TIMSS 2011 uygulamas: Tiirkiye 6rneklemi 239 okuldaki 6928 6grenciden
olusmaktadir. Bu ¢aligmada, yapilan analizlerde 6grencilerin matematik basarilaria
iliskin kestirim degerlerinden olusan bes olas1 deger (PV1-5) bagimli degisken olarak
tammlanmustir. Ogrenci diizeyinde (Diizey 1); cinsiyet, matematige ilgi, matematige
verilen deger, matematikte Ozgiiven, matematik dersine katilim, evdeki egitim
olanaklar1 ve ebeveyn destegi degiskenleri bagimsiz degiskenleri ile analizler
gerceklestirilmistir. Okul diizeyinde (Diizey 2) ise; okulun matematik kaynaklari,
okulda akademik basariya verilen 6nem, okul giivenligi ve disiplini, okulun ekonomik
yapisi, 0gretmen cinsiyeti, 6gretmen tecriibesi, 6gretmenlerin okula iligkin tutumlari
ve Ogretmenlerin  Ogretime iliskin tutumlart  bagimsiz degiskenler olarak
tanimlanmistir. Asamali dogrusal modelleme i¢in kullanilan HLM programinin kayip

verilerle ilgili kullanmis oldugu listesel eleme yontemi (listwise deletion method)
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nedeni ile kayip verileri bulunan birimler analizde yer almamistir. Analizde yer alan

verilere iliskin betimsel istatistiklere asagidaki tabloda yer verilmistir.

Tablo 16. Ogrenci (Diizey-1) ve okul diizeyi (Diizey-2) degiskenlere iliskin betimsel

bulgular

. N Ort ss  Endigik "
Degiskenler Yiiksek
Olas1 Deger 1 6018 451.00 108.66 112.69 839.23
Olas1 Deger 2 6018 450.40 110.24 93.32 845.22
Olas1 Deger 3 6018 449.40 112.09 59.20 875.19
Olas1 Deger 4 6018 449.28 110.68 44.54 917.68
Olas1 Deger 5 6018 450.31 110.76 95.53 840.44
Cinsiyet 6018 1.50 0.50 1.00 2.00
Matematige Ilgi 6018 10.27 1.99 5.04 13.47
Matematige Verilen Deger 6018 10.00 1.97 341 13.71
Matematikte Ozgiiven 6018 9.73 2.20 3.18 15.82
Matematik Dersine Katilim 6018 10.32 1.77 3.27 14.34
Evdeki Egitim Olanaklar1 6018 8.36 2.07 4.32 14.02
Ebeveyn Destegi 6018 12.43 3.04 1.00 16.00
Okul Diizeyi (Diizey - 2) Degiskenlere iliskin Betimsel Bulgular
Degiskenler N ort ss En diisiik Yﬁi';ek
Okulun Matematik Kaynaklar 211 8.41 1.38 3.09 15.23
Okulda Akademik Basariya
Verilen Onem 211 8.89 1.95 491 13.35
Okul Giivenligi ve Disiplini 211 9.16 2.11 3.98 13.94
Okulun Ekonomik Yapist 211 1.53 0.73 1.00 3.00
Ogretmen Cinsiyeti 211 1.56 0.50 1.00 2.00
Ogretmen Tecriibesi 211 9.23 7.53 1.00 35.00
Ogretmenlerin Okula iliskin
Tutumlar1 211 27.49 5.00 12.67 44.32
Ogretmenlerin Ogretime Iliskin
Tutumlari 211 39.03 5.07 23.09 51.75
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4.2. Arastirma Alt Problemlerine iliskin Bulgular
4.2.1. Arastirmanin Birinci Alt Problemine Iliskin Bulgular

Arastirmamn 1. alt problemi olan “Ogrencilerin matematik basarilar
bakimindan okullar arasinda manidar farklhiliklar var midir?” sorusunu cevaplamak

tizere Tek Yonlii ANOVA modeli olusturulmustur.

Tablo 17. Tek yonlii varyans analizi rastgele etkiler modeline iliskin bulgular (Model 0)

Sabit Etki Katsay s.h t s.d. p
Sabit Pojicin
Ortalama Okul Ortalamast, yoo 454.899 5.75 79.121 210 <0.001

Rasgtele Etki s.S Varyans %2 p
Diizey 2 Hata Terimi Uy 67.164  4510.94 3252.79 <0.001
Diizey 1 Hata Terimi rij 91.947  8454.29

Tek-yonlii varyans analizi rastgele etkiler modelinin analiz sonuglar1 yukaridaki
tabloda verilmistir. Bu model higbir birinci ve ikinci diizeyde degisken icermemesi
nedeniyle “bos” (null) veya “kosulsuz” model olarak da isimlendirilir. Bu modelde,
Ogrencilerin genel matematik ortalamasi yaklasik 454.899 olarak kestirilmistir. Bu
kestirimin standart hatas1 5.75 olarak bulunmustur. Ogrenci genel matematik basari
ortalamasi i¢in %95 giliven araligi hesaplandiginda, genel matematik basari
ortalamasinin gercek degerinin %95 olasilikla 444.946 - 467.486 puan araliginda
oldugu soylenebilir.

voo £ (1,96)*(SH) = 454.899 %(1,96)*(5.75) = 444,946 - 467.486

Ogrencilerin matematik basarilarinin okul ortalamasindan farklarmnin varyansi
(okul-igi degiskenlik, rij) yaklasik 8454.29, okul ortalamalarmin genel ortalamadan
farkina iliskin varyans (okullar-arasi degiskenlik) ise yaklasik 4510.94 olarak
kestirilmistir. Okullar-aras1 degiskenligin tahmini degerinin (Uoj) anlamli olarak
stfirdan biiyiik ¢ikmasi (p-degeri <0.001) okullarin matematik basar1 ortalamalarinda
farklilik oldugu, diger bir ifadeyle her okulun ayni ortalama matematik basarisina

sahip olmadigi, okullarin ortalama matematik basarilar1 arasinda anlamli farkliliklar
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oldugunu gostermektedir. Genel matematik basar1 ortalamasi etrafinda okul
ortalamalar1 icin %95 giiven araligi olusturuldugunda Tiirkiye’deki okullarin genel
matematik basar1 ortalamalarinin %95’inin 323.272 — 586.525 puan araliginda olmasi

beklenir. Bu sonuca agagidaki esitlikten yararlanilarak ulasilmistir.
oo £ (1,96)*( t00)?= 456.216 +(1,96)*(4510)*> = 323.272 —586.525

Asamal1 dogrusal modelleme i¢in ilk adim olan bu model aracilig1 ile matematik
puanlar1 bakimindan olusan farkliligin ne kadarinin okul i¢i ve ne kadarinin okullar
arast degiskenlerle agiklanacagi hesaplanabilir. Birlestirilmis modelde toplam
varyans; gruplar i¢i (o2, 6grenciler arasi) ve gruplar arasi (too, OKullar arasi) varyans
olmak iizere degiskenligi gosteren iki varyanstan olusur. Bu varyans degerleri
kullanilarak gruplar i¢i korelasyon katsayisi (intracluster correlation coefficient)

asagidaki esitlikle hesaplanmustir.
p (ICC) =100 / T00 + G2
=4510.94/ 4510.94 + 8454.24
=% 34.7

Bu deger matematik basarilarinda meydana gelen farkliliklarin yaklasik % 35°lik
kisminin okullar arasindaki ortalama matematik basarisindaki farkliliktan
kaynaklandigini ve % 65°lik kisminin ise 6grenciler arasi farkliliktan kaynaklandigin
belirtmektedir. Elde edilen bulgu, farkli okullardaki 6grenci basarilarinin birbirine ne
Ol¢iide benzediginin gostergesi sayillmaktadir (Raudenbush ve Bryk, 2002). Ortaya
cikan bu fark, ayn1 zamanda bu farkliligin (%65 / %35) agiklanabilmesi i¢in ilgili
diizeylerde asamali modeller kurulabileceginin de gdstergesi sayilmaktadir. Ayrica
analizde Poj katsayisinin giivenirligi .937 olarak hesaplanmistir. Bu deger elde edilen
puan ortalamasinin, gergek okul ortalamasinin giivenilir bir gostergesi olarak kabul

edilmektedir.

4.2.2. Arastirmanin Ikinci Alt Problemine Iliskin Bulgular

Arastirmanin 2. alt problemi olan “Ogrencilerin matematik basarisina etki eden

ogrenci  karakteristik  ozellikleri ~ ogrencilerin  matematik  basarisint  nasil
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aciklamaktadir?”  sorusunu cevaplamak iizere olusturulan rastgele katsayilar

Modeline iliskin bulgular

Tablo 18. Rastgele katsayilar regresyon modeli sabit etkisi (Model 1)

Sabit Etki Katsay1 s.h t s.d. p
Sabit foji¢in

Diizeltilmis Genel Matematik

454.876 5.75 79.067 210 <0.001
Basar1 Ortalamasi, yoo
Cinsiyet Etkisi, y10 -6.243 2.97 -2.104 210 0.037
Evdeki Egitim Olanaklar1
o 13.897 1.02 13.689 210 <0.001
Etkisi, y20
Ebeveyn Destegi Etkisi y30 0.418 0.52 0.810 272 0.419

Rastgele katsayilar regresyon modelinin birinci diizeyinde, j okulunun
diizeltilmis (adjusted) matematik basar1 ortalamasi olarak yorumlanan kesisim
katsayisinin biitiin okullar {izerinden ortalama degeri yaklagik 454.88 puan olarak
kestirilmistir. Buna gore, bir Ogrencinin modelde yer alan degiskenleri grup
ortalamasma esit oldugunda, bu O6grencinin matematik puaninin 454.88 olmasi

beklenir.

Arastirmada kullanilan coklu regresyon analizi dogrultusunda degiskenlere
iliskin katsayr tahminlerinde literatiirde “ceteris paribus” olarak bilinen kosulun
kullanilmast dogru olacaktir. Bu da bulgulara iliskin yorumlamalar yapilirken “diger

degiskenler sabit tutuldugunda” ifadesini vurgulamay1 gerektirmektedir.

Modelde yer alan degiskenler incelendiginde, 6grencilerin matematik puanlar
ile ilgili goriilen 6grenci karakteristik Ozellikleri dikkate alindiinda; cinsiyet ve
matematik basaris1 arasinda negatif yonlii manidar bir iliski oldugu goriilmektedir (y1o
=-6.24 S.h=2.97 p=0.037). (Cinsiyet 1; kiz 2; erkek seklinde kodlanmistir). Diger bir
ifade ile modelde yer alan diger degiskenler sabit tutuldugunda kiz 6grencilerin,
erkekler oOgrencilerden ortalama 6 puan daha fazla puana sahip olduklar

anlasilmaktadir.
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Ayrica bir diger 6grenci karakteristik 6zelligi olan evdeki egitim olanaklarinin,
Ogrencilerin matematik basarilar1 ile pozitif yonlii anlamli bir iligkiye sahip oldugu
goriilmektedir (y20 =13.90 S.h=1.02 p<0.001). Ogrencilerin evdeki egitim
olanaklarinin artmasi 6grencilerin matematik puanlarinda bir artisa neden olmaktadir.
Diger 6grenci karakteristik 6zellikleri sabit tutuldugunda 6grencilerin evdeki egitim
olanaklarinda meydana gelecek bir birimlik artis 6grencilerin matematik basarilarinda

yaklasik 14 puanlik bir artisa neden olmaktadir.

Ogrenci karakteristik 6zelliklerinden biri olan ebeveyn desteginin, dgrencilerin
matematik basarilari ile olan ¢ok diisiik diizeyli iliskisi bu modelde anlamli olarak
bulunmamustir.  (ys0 =-0.41 S.h=0.52 p<0.001). Ogrencilerin ebeveyn desteginde
meydana gelecek artig 6grencilerin matematik puanlarinda anlamli olmayan ¢ok kiiciik
bir artisa neden olmaktadir. Diger 6grenci karakteristik 6zellikleri sabit tutuldugunda
Ogrencilerin ebeveyn desteginde meydana gelecek bir birimlik artis 6grencilerin

matematik basarilarinda yaklasik 0.4 puanlik bir artisa neden olmaktadir.

Tablo 19. Rastgele katsayilar regresyon modeli rastgele etkisi (Model 1)

Rasgele Etki S.S Varyans s.d. %2 p
Diizey 2 Hata Terimi, Ug; 67.403 454506 210 3581.991 <0.001
Cinsiyet Etkisi, u; 15498 261.006 210 267.600 0.005

Evdeki Egitim Olanaklar1 Etkisi, U. 7410  63.030 210 325.251 <0.001
87.622 7677.25

Diizey-1 Hata Terimi rj;

Modele iligkin varyans bilesenleri incelendiginde, okul diizeyi bakimindan
varyansin rastgele etkisinin manidar oldugu belirlenmistir (3>=3581.991, sd=210,
p<0.001). Ortalama matematik puanlari bakimindan okullar arasinda ortaya ¢ikan
farklilasma oOgrenci diizeyi karakteristik 0Ozellikler degiskenleri eklendiginde
seckisizdir. Tabloya gore cinsiyet ve evdeki egitim olanaklari degiskenlerinin
egimlerinin seckisiz etkilerinin manidar oldugu belirlenmistir (p<0.05). Bu durum,
okullarin ortalama matematik puanlarinin cinsiyet ve evdeki egitim olanaklar

degiskenleri bakimindan farklilagtigini ortaya koymaktadir.
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Ayrica Ogrenci diizeyinde sabit ve egim katsayilarmin giivenirligi de
hesaplanmistir. Elde edilen bulgulara gore (foj) sabit katsayisinin giivenirligi 0.943
olarak bulunmustur. Bu deger 6grenci diizeyi degiskenler eklendiginde, 6rneklemden
elde edilen ortalamanin, gergek okul ortalamasinin giivenilir bir gdstergesi oldugunun
ifadesidir. Egim degerlerinin giivenirligi incelendiginde, cinsiyet i¢in 0.172 ve evdeki
egitim olanaklar1 i¢in 0.333 olarak hesaplanmistir. Bu degerler diisiik giivenirlige
isaret etmektedir. Ancak Raudenbush ve Bryk (2002)’ye goére, asamali dogrusal
modelleme ¢oziimlemelerinde 0.05’in lizerinde giivenirlige sahip degiskenler

giivenilir olarak kabul edilir.

Tek yonlii varyans analizi rastgele etkiler modelinin birinci diizey kosulsuz bos
modelde toplam smif i¢i degiskenlik 6®> = 8454.29 olarak bulunmustur. Rastgele
katsayilar regresyon modelinin birinci diizeyine, matematik basarisinin agiklayicisi
olarak eklenen 6grenci karakteristik 6zellikleri degiskenlerinin eklenmesi ile toplam

sinif i¢i degiskenlik 6% = 7677.25e diismiistiir (Tablo 19)

Belirlenen ogrenci karakteristik 6zellikleri degiskenlerinin modele dahil
edilmesinin birinci seviyede (0grenci diizeyi) tesadiifi hata varyansini ne kadar
azalttigin1 agiklamak ic¢in; bos (kosulsuz) modeldeki hatalarin varyansit ve sadece
Ogrenci seviyesindeki degiskenleri iceren rastgele etkiler modelindeki hata varyanslari
arasinda, asagidaki islem ile Ogrenci varyansinin ne kadarinin agiklandig

hesaplanabilir.
p = [6? (kosulsuz) - o (rastgele etkiler)] / 62 (kosulsuz)*100
b = (8454.29 — 7677.25) | 8454.29 *100 = %9

Sonug olarak, dgrencilerin matematik basarilarindaki varyansin %9’luk bir

kisminin 6grenci karakteristik 6zellikleri ile agiklanacagi sdylenebilir.

4.2.3. Arastirmanin Uciincii Alt Problemine Iliskin Bulgular

Arastirmanin 3. alt problemi olan “Ogrencilerin matematik basarisina etki eden

ogrenci karakteristik ozellikleri kontrol altina alindiginda 6grencilerin matematik
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dersine iliskin duyussal ozellikleri ogrenci basarisini nasil agiklamaktadr” sorusunu

cevaplamak iizere olusturulan rastgele katsayilar modeline iliskin bulgular

Tablo 20. Rastgele katsayilar regresyon modeli sabit etkisi (Model 2)

) ) Etki
Sabit Etki Katsay1 s.h t s.d.
Biiyiikliigii
Sabit foji¢in
Diizeltilmis Genel Matematik 454911 5,76  78.939 210 <0.001
Basar1 Ortalamast, yoo
Cinsiyet Etkisi, 10 -8.690 257 -3371 210 <0.001 -0.10

Matematik Dersine ilgi, y20 -0.315 090 -0350 635 0727 -

Matematige Verilen Deger, y30 0.305 0.79 0.386 96 0701 -

Ortalama Ozgiiven Etkisi, Yo 21.516 0.79 27.143 210 <0.001 0.24

Matematik Dersine Katilim, yso ~ -0.562 093 -0606 263 0545 -

Evdeki Egitim Olanaklar1 8.698 0.83 10.485 210 <0.001 0.10
Etkisi, yeo

Rastgele katsayilar regresyon modelinin birinci diizeyinde, j okulunun
diizeltilmis (adjusted) matematik basar1 ortalamasi olarak yorumlanan kesigim
katsayisinin biitiin okullar iizerinden ortalama degeri yaklasik 454.91 puan olarak
kestirilmistir. Buna gore, bir O6grencinin modelde yer alan degiskenleri grup

ortalamasina esit oldugunda matematik puaninin 454.91 olmasi beklenir.

Arastirmanin ikinci alt problemi cer¢evesinde modele eklenen degiskenlerden
anlamli iligki gdstermeyen ebeveyn destegi degiskeni cikarilarak analize devam
edilmistir. Bu {cilincli modelde 6grencilerin matematik dersine iliskin tutumlarim
yansitan duyussal 6zellikler degiskenleri modele eklenmistir. Bu ¢ergevede iiglincii
modele; matematige ilgi, matematik dersine katilim, matematikte Ozgiiven ve

matematige verilen deger degiskenleri eklenmistir.
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Modele eklenen degiskenlerden &grencilerin matematik dersine ilgileri diger
degiskenlerle birlikte modelde yer aldiginda matematik basarilar1 ile anlamli bir
iliskiye sahip olmadig1 goriilmektedir (y20 = -0.31 S.h=0.90 p>0.05). Benzer sekilde
sirasiyla matematige verilen deger (y30 = 0.31 S.h.=0.79 p>0.05) ve matematik dersine
katilim degiskenlerinin (yso = -0.56 S.h.=0.93 p>0.05) de diger degiskenler sabit
tutuldugunda matematik basarilar1 ile anlamh bir iliskiye sahip olmadiklari

gorilmektedir.

Modele eklenen degiskenlerden yalnizca matematige iliskin 6grenci 6z gliven
degiskeninin 6grenci basarilar1 ile anlamli iliskisi oldugu goriilmektedir (y40 = 21.52
S.h.=0.79 <0.001). Modelde yer alan model-1 ve model-2 degiskenlerine birlikte
bakildiginda 6grenci 6z giiven degerlerinin egim katsayisinin en yiiksek oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin 6z giiven diizeylerinde meydana gelecek artis,
Ogrencilerinin matematik basarilarinda da bir artisa neden olacaktir. Diger dgrenci
karakteristik Ozellikleri sabit tutuldugunda ogrencilerin 6z giiven diizeylerinde
meydana gelecek 1 birimlik artis 6grencilerin matematik basarilarinda yaklasik 22

puanlik bir artisa neden olacaktadir.

Model 1°de yer alan degiskenler incelendiginde; bu modeldeki degiskenler sabit
tutuldugunda cinsiyet degiskeni ve 6grencilerin matematik basarilar1 arasinda negatif
yonlii manidar bir iligkinin artarak siirdiigii gériilmektedir (yio = -8.69 S.h= 2.57
p<0.001). Diger taraftan bu modeldeki degiskenler sabit tutuldugunda evdeki egitim
kaynaklar1 degiskeni ve O6grenci matematik basarilar1 arasindaki pozitif iliskinin
stirdiigii ancak katsayida bir diislis oldugu goriilmektedir (yio =-8.69 S.h= 0.83
p<0.001).

Boylesi biiylik orneklemler {izerinde calisirken bagimli degisken iizerinde
bagimsiz degiskenlerin ¢ok kiiclik etkileri de anlamli sonuglar verebilir. Bu
degiskenlerin pratik anlamda ne kadar oOnemli olduklarini anlamak ic¢in bu
degiskenlerin etki biiyiikliiklerini hesaplamak daha anlasilir sonuglar verecektir. Etki
biiyiikliikleri; degiskenlere iligkin gamma katsayilarinin bos/kosulsuz modelde yer

alan gruplar arasi/gruplar i¢i standart sapmaya boliinmesi ile elde edilir (von Secker
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ve Lissitz, 1999). Bu modelde istatiksel olarak manidar degiskenlere iliskin etki

bliytikliiklerine tabloda yer verilmistir.

Tabloda verilen etki biiyiikliiklerine bakildiginda, modelde yer alan diger
degiskenlerin etkileri sabit tutuldugunda kiz 6grencilerin ortalama matematik basarisi
erkek 6grencilerin ortalama matematik basarilarindan yaklasik 0.10 standart sapma da
biliyiik oldugu sonucuna ulasilmigtir. Benzer sekilde o6grencilerin evdeki egitim
olanaklarindaki 1 birimlik artig 6grencilerin ortalama matematik basarilarinda 0.10
puanlik bir artisa neden olacaktir. Ogrencilerin dzgiiven diizeylerinde meydana
gelecek bir birimlik artisin 6grenci matematik basar1 puanlarinda yaklasik olarak 0.24

standart sapma artisa neden olacaktir.

Tablo 21. Rastgele katsayilar regresyon modeli rastgele etkisi (Model 2)

Rasgele Etki S.S Varyans s.d %2 p
Diizey-2 Hata Terimi, Ug 68.030 4628.11 210 4776.050 <0.001
Cinsiyet Etkisi, u: 13.145 172.80 210 256.653 0.015
Ortalama Ozgiiven Etkisi, U, 1.813 3.28 254.536 0.019
Evdeki Egitim Olanaklar1 5.778 33.38 292931 <0.001
Etkisi, uz
Diizey-1 Hata Terimi, rj 75.881 5758.05

Modele iliskin varyans bilesenleri incelendiginde, okul diizeyi bakimindan
varyansin rastgele etkisinin manidar oldugu belirlenmistir (¥?=4776.050, sd=210,
p<0.001). Ortalama matematik puanlar1 bakimmdan okullar arasinda ortaya ¢ikan
farklilasma modele, duyussal ozellikler degiskenleri eklendiginde de seckisizdir.
Tabloya gore cinsiyet, evdeki egitim olanaklar1 ve Ozgiiven degiskenlerinin
egimlerinin seckisiz etkilerinin manidar oldugu belirlenmistir (p<0.05). Bu durum,
okullarin ortalama matematik puanlarinin; cinsiyet, evdeki egitim olanaklar1 ve

ozgliven degiskenleri bakimindan farklilastigini ortaya koymaktadir.

Ayrica Ogrenci diizeyinde sabit ve efim katsayilarinin giivenirligi de
hesaplanmistir. Elde edilen bulgulara gore (foj) sabit katsayisinin giivenirligi 0.957

olarak bulunmustur. Bu deger 6grenci diizeyi degiskenler eklendiginde, 6rneklemden
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elde edilen ortalamanin, ger¢ek okul ortalamasinin giivenilir bir gostergesi oldugunu
ifadesidir. Egim degerlerinin giivenirligi incelendiginde, cinsiyet 0.160, evdeki egitim
olanaklar1 0.275 ve Ozgiiven 0.060 olarak hesaplanmistir. Bu degerler diisiik
giivenirlige isaret etmektedir. Ancak Raudenbush ve Bryk’a (2002) gore, asamali
dogrusal modelleme ¢6ziimlemelerinde 0.05’in iizerinde giivenirlige sahip degiskenler

giivenilir olarak kabul edilir.

Tek yonlii varyans analizi rastgele etkiler modeli, birinci diizey kosulsuz
modelinde toplam smif i¢i degiskenlik o = 8454.29 olarak bulunmustur. Rastgele
katsayilar regresyon modelinin birinci diizeyine, matematik basarisinin agiklayicisi
olarak eklenen Ogrenci karakteristik Ozellikleri ve duyussal ozelliklere iliskin
degiskenlerinin eklenmesi ile toplam sinif i¢i degiskenlik 6 = 5758.05’e diismiistiir
(Tablo 21).

Belirlenen o6grenci karakteristik ozellikleri degiskenlerinin modele dahil
edilmesinin birinci seviyede tesadiifi hata varyansini ne kadar azalttigin1 agiklamak
icin bos (kosulsuz) modeldeki hatalarin varyansi ve nihai 6grenci modelindeki
degiskenleri iceren rastgele etkiler modelindeki hata varyanslar1 arasinda, asagidaki

islem ile d6grenci varyansinin ne kadarinin agiklandigi hesaplanabilir.

p = [o? (kosulsuz) - 62 (rastgele etkiler)] / 6 (kosulsuz)*100
b = (8454.29 — 5758.05) / 8454.29 *100 = %30.6

Buna gore nihai 6grenci 6zellikleri degiskenleri modele eklendikten sonra bu
seviyedeki hata varyansinin %30.6’s1mi eksiltmistir. Bu bulgu 6grencilerin matematik
basarilarindaki bireysel farkliliklarin %30.6’lik kisminin modele eklenen 6grenci
degiskenleri ile agiklanacagi anlamina gelmektedir. Bu varyansin geriye kalan
%69.4’Iik kismi ise bu modele dahil edilmeyen diger 6grenci degiskenleri ile

aciklanabilir (Tablo.).

Bos modelin sonuglarina gore Tiirkiye’de matematik bagsar1 puanlari arasi farkin

%65,3’linlin Ogrenciler aras1 farkliliklarla agiklanabilecegi belirtilmisti. Bu deger
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hesaba katilarak, bu ¢aligmadaki 6grencilerin matematikteki basar1 puaninin yaklasik
%20’sinin (%65,3*%%30,6) modele katilan 6grenci degiskenleri ile agiklanabilecegi

bulunmustur.

4.2.4. Arastirmanin Dérdiincii Alt Problemine Iliskin Bulgular

Arastirmamn dordiincii alt problemi olan “Ogrencilerin matematik basarisina
etki eden karakteristik ogrenci ozellikleri ve ogrencilerin matematik dersine iliskin
tutumlar: kontrol altina alindiginda ogretmen ozellikleri ogrenci basarisint nasil
agtklamaktadir”  sorusunu cevaplamak iizere olusturulan kesisim ve egim

katsayilarimin bagimli degisken oldugu modele iliskin bulgular

Tablo 22. Kesisim ve egim katsayillarinin bagimh degisken oldugu modele iliskin sabit
etkiler (Model 3)

Etki
it Etki K .h d.

Sabit EtKi atsayl S t s.d Biiyiikliigii
Sabit foicin
OrtalamaOkul e
Ortalamasi yoo 451.39 441 102.33 206 <0.001
Ogretmen Cinsiyet, e
yo1 5.18 9.49 0.55 206 0.585
Ogretmen Tecriibe, e
Y02 1.09 0.69 1.58 206 0.115
Okula iliskin Tutum, 0.43
Y03 28.58 7.23 3.96 206 <0.001
Ogretime Iliskin 0.21
Tutum, yos 13.84 5.42 2.56 206 0.011
Cinsiyet Egim icin Model, f:

Sabit, y10 -8.44 2.57 -3.28 210 0.001
Ortalama Ozgiiven Etkisi
Egim icin Model, >

Sabit, y20 21.34 0.55 39.094 424 <0.001
Evdeki Egitim Olanaklar:
Egim icin Model, £

Sabit, y30 8.71 0.83 10.483 210 <0.001
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Arastirmanin {i¢lincii alt problemi dogrultusunda olusturulan modelde yer alan
ve Ogrenci basarilar1 ile anlamli iliski gostermeyen 6grenci diizeyi degiskenler
modelden ¢ikarilarak aragtirmanin dordiincii alt problemi dogrultusunda okul diizeyli
bir model olusturulmustur. Bu modeldeki analizler modele eklenen &gretmen
ozellikleri dikkate alinarak gergeklestirilmistir. Kesisim ve egim katsayilarinin bagimli
degisken oldugu modelinin birinci diizeyinde, j okulunun diizeltilmis (adjusted)
matematik basar1 ortalamasi olarak yorumlanan kesisim katsayisinin biitiin okullar
tizerinden ortalama degeri yaklasik 451.39 puan olarak kestirilmistir. Buna gore, bir
ogrenci ve 0gretmenlerine iliskin modelde yer alan degiskenlerin grup ortalamasina

esit oldugunda matematik puaninin 451.39 olmasi beklenir.

Eklenen 6gretmen 6zellikleri degiskenlerinden sirasiyla 6gretmenlerin okuldaki
calisma ortamina iligkin tutumu ve matematik 6gretimine iliskin tutumlarinin -diger
degiskenler sabit tutuldugunda- okullarin matematik basarilar1 ile anlamli iliskiye
sahip oldugu goriilmistiir (yo3 =28.58 S.h.=7.23 p<0.001; yos = 13.84 S.h.=5.42
p=0.011). Buna karsin oldukca diisiik katsayilara sahip olan 6gretmenlere iliskin
cinsiyet ve tecriibe degiskenlerinin okullarin matematik basarisi ile anlamli iliskiye
sahip olmadig1 gorilmiistiir (y02=5.18 S.h.= 9.49 p= 0.585; y0>=1.09 S.h.= 0.69
p=0.115).

Modelde yer alan 6gretmen Ozelliklerinden, 6gretmenlerin okul 6zelliklerine
iliskin tutumlar1 degiskeni okullarin ortalama matematik basarisi lizerinde en yiliksek
egim katsayisina sahip degisken oldugu goriilmiistiir. Buna gore -modelde yer alan
diger degiskenler sabit tutuldugunda- ogretmenlerin okul 6zelliklerine iliskin
tutumlarinda meydana gelecek bir birimlik artis okullarin ortalama matematik
puanlarinda yaklasik 29 puanlik bir artisa neden olacaktir. Diger bir ifadeyle
hesaplanan etki biiytikliigii dikkate alindiginda 6gretmenlerin okul 6zelliklerine iliskin
tutumlarinda meydana gelecek bir birimlik artis diizeltilmis okul ortalamalarinda

yaklasik 0.43 standart sapmalik bir artisa neden olacaktir.

Benzer sekilde Ogretmenlerin Ogretim uygulamalarma iligkin tutumlarinda
meydana gelecek bir birimlik artis okullarin ortalama matematik puanlarinda yaklasik

14 puanlik bir artisa neden oldugu goriilmiistiir. Hesaplanan etki biiyiikliigii bu 6zellige
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iligkin bir birimlik artigin diizeltilmis okul ortalamalarinda yaklasik 0.21 standart

sapmalik bir artisa neden olacagini gostermektedir.

Ayrica bu modelde 6grenci diizeyi nihai model olan model-2’de yer alan anlamli
ogrenci degiskenleri de yer almaktadir. Bu degiskenlere iliskin katsayilar
incelendiginde, gamma katsayilarinda 6nemli bir degisiklik olmadig1 (f1 = -8.44, 2 =

21.34 ve f3 = 8.71) ve manidar iligkilerinin siirdiigii goriilmiistiir.

Tablo 23. Kesisim ve egim katsayilarimin bagimh degisken oldugu modele iliskin rastgele
etkiler (Model 3)

. Standart
Rastgele Etki Varyans  s.d. a p-degeri
Sapma
Diizey-2 Hata Terimi, Uoj 58.02 3366.34 206 3632.60 <0.001
Cinsiyet Etkisi, us 13.05 170.34 210 262.77 0.008
Evdeki Egitim Olanaklari U, 5.83 34.08 210  300.70 <0.001
Diizey-1 Hata Terimi rjj 75.80 5775.34

Modele iliskin varyans bilesenleri incelendiginde, okul diizeyi bakimindan
varyansin rastgele etkisinin manidar oldugu belirlenmistir (x°=3632.60, sd=206,
p<0.001). Ortalama matematik puanlar1 bakimmdan okullar arasinda ortaya ¢ikan
farklilasma modele, 6gretmen Ozelliklerine iliskin degiskenler eklendiginde de
seckisizdir. Tabloya gore cinsiyet ve evdeki egitim olanaklar1 degiskenlerinin
egimlerinin seckisiz etkilerinin manidar oldugu belirlenmistir (p<0.05). Bu durum,
okullarin ortalama matematik puanlarinin; cinsiyet ve evdeki egitim olanaklar

degiskenleri bakimindan farklilastigini ortaya koymaktadir.

Sinif ortalamalar1 arasindaki farklar1 agiklamak tlizere 6grenci degiskenleri ve
ogretmen Ozelliklerinden olugan bu modelin ikinci seviyede tesadiifi hata varyansini
ne kadar azalttigini1 agiklamak icin bos (kosulsuz) modeldeki hatalarin varyansi ve bu
diizeydeki degiskenleri iceren kosullu modelin hata varyansi arasinda asagidaki islem

yapilmstir:

p = [o? (rastgele etkiler) - 6% (full model)] / 6% (rastgele etkiler)*100
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p =(4628.11 — 3366.34) / 4628.11*100 = %27.2

Buna gore 6grenci ve oOgretmen Ozellikleri degiskenlerinden olusan nihai
modelde bu seviyedeki hata varyansinin %27.2’sin1 eksiltmistir. Bu bulgu 6grencilerin
matematik basarilarindaki okul farkliliklarin %27.2°lik kisminin modele eklenen
ogretmen degiskenleri ile agiklanacagi anlamina gelmektedir. Bu varyansin geriye
kalan %72.8’lik kism1 ise bu modele dahil edilmeyen okul diizeyi diger degiskenler ile
aciklanabilir (Tablo.).

Bos modelin sonuclarina gore Tiirkiye’de matematik basar1 puanlari arasi farkin
%34.7’sinin okullar arasi farkliliklarla agiklanabilecegi belirtilmisti. Bu deger hesaba
katilarak, bu c¢alismadaki Ggrencilerin matematikteki basart puaninin yaklasik
%10’unun (%34.7*%27.2) modele katilan 6gretmen degiskenleri ile agiklanabilecegi

bulunmustur.

4.2.5. Arastirmanmin Besinci Alt Problemine Iliskin Bulgular

Arastirmamn begsinci alt problemi olan “Ogrencilerin matematik basarisina etki
eden karakteristik 6grenci 6zellikleri, 6grencilerin matematik dersine iliskin tutumlari
ve Ogretmen 6zellikleri kontrol altina alindiginda okul 6zellikleri 6grenci basarisini
nasil agiklamaktadir” sorusunu cevaplamak iizere olusturulan kesisim ve egim

katsayilarmmin bagimli degisken oldugu modele iliskin bulgular
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Tablo 24. Kesisim ve egim katsayilarinin bagimh degisken oldugu modele iliskin sabit ve
rastgele etkiler (Model 4)

Sabit Etki Katsay1 Sta:'da{i;t t-degeri s.d. p-degeri
Sabit foicin
Ortalama Okul Ortalamasi yoo 450.04 3.66 123.10 204  <0.001
Okul Matematik Kaynaklari, yo1 5.73 4.02 1.43 204 0.155
Okulda Akademik Basariya
Verilen Onem yo; 11.25 2.29 491 204  <0.001
Okul Disiplini ve Giivenligi, yo3 3.13 1.69 1.85 204 0.065
Okulun Ekonomik Yapisi, yos 24.81 5.54 4.48 204  <0.001
Ogretmen Okul Tutum, yos 9.25 4.78 1.94 204 0.054
Ogretmen Ogrt. Tutum, yos 6.91 3.71 1.87 204  0.064
Cinsiyet Egim icin Model, f:
Sabit, y10 -8.46 2.58 -3.27 210 0.001
Ortalama Ozgiiven Etkisi Egim i¢in Model, /3
Sabit, y20 21.36 0.55 39.09 418 <0.001
Evdeki Egitim Olanaklar1 Egim icin Model, f3
Sabit, y30 8.72 0.83  10.492 210 <0.001
Rasgele Etki S.S Varyans s.d. 1 P
degeri

Diizey-2 Hata

o 47.41 2247.22 204 2536.49 <0.001
Terimi, Ug;
Cinsiyet Etkisi, ua 13.28 176.26 210 262.81  0.008
Ozgiiven Etkisi, U, 5.85 34.16 210 300.70 <0.001

Diizey-1 Hata
o 75.99 5774.33
Terimi rjj

Aragtirmanin dordiincii alt problemi dogrultusunda olusturulan modelde yer alan
ve dgrenci basarilar1 ile anlaml iligki gostermeyen 6gretmen o6zellikleri degiskenleri
modelden ¢ikarilarak aragtirmanin besinci alt problemi dogrultusunda okul
degiskenleri eklenerek okul diizeyli bir model olusturulmustur. Kesisim ve efim
katsayilarinin bagimli degisken oldugu modelinin birinci diizeyinde, j okulunun
diizeltilmis (adjusted) matematik basar1 ortalamasi olarak yorumlanan kesigim

katsayisinin biitiin okullar {izerinden ortalama degeri yaklasik 450.04 puan olarak
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kestirilmistir. Buna gore, 0grenci 0gretmen ve okullarina iliskin modelde yer alan
degiskenlerin ortalamalari, grup ortalamasina esit oldugunda matematik puaninin

450.04 olmas1 beklenir.

Modelde yer alan diger degiskenler sabit tutuldugunda; modele eklenen
degiskenlerden okuldaki matematik kaynaklar1 (yo1 = 5.73 s.h=4.02 p=0.155) ve okul
disiplini ve giivenligi (yo3 = 3.12 sh=1.69 p=0.065) degiskenlerinin 6grenci basarilar
ile manidar iligki gostermedigi bulgusuna ulagilmigtir. Modele eklenen
degiskenlerden; okulda akademik basariya verilen 6nem ( yo2 = 11.25 s.h= 2.29
p<0.001) ve okulun ekonomik yapisi ( yos = 24.80 s.h=5.54 p<0.001) degiskenlerinin
ise Ogrencilerin matematik basarilar1 ile manidar iliski gosteren okul ozellikleri

degiskenleri olduklar1 bulgusuna ulasiimistir.

Ayrica modelde yer alan 6gretmen Ozellikleri degiskenleri bir 6nceki modelle
kiyaslandiginda 6grenci basarilarina iligkin katsayilarinda bir diisiis oldugu
goriilmistiir. Ayrica ilgili degiskenlerin, bu modelde yer alan diger degiskenler sabit

tutuldugunda 6grenci basarilar ile iligkilerinin manidar olmadig1 gézlemlenmistir (yos
=9.255.h.=4.78 p= 0.054; y06 =6.91 s.h.= 3.71 p= 0.064).

Modelde yer alan ancak etkileri manidar bulunmayan degiskenler, t-degeri
dikkate alinarak sirasiyla modelden c¢ikarilarak analizler tekrarlanmistir. Modelde

yalnizca manidar etkileri bulunan degiskenlerle nihai model olusturulmustur.
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Tablo 25. Arastirma degiskenlerinden elde edilen nihai model

Sabit Etki Katsayi  sh t s.d. p Bﬁy'jf;k"liﬁgﬁ
Sabit fyicin

82:{2228?‘;:: 45002 375 11999 207 <0001 -
Okulda Akademik

Bagariya Verilen 12.15 2.43 4.99 207 <0.001 0.18
Onem yo1

8';;‘::1'3 VEOi‘O”O’“'k 2012 574 507 204 <0001 043
?Etrjgfeyiom 11.83 567 200 204 0038 0.8
Cinsiyet Egim icin Model, f:

Sabit, y10 -8.46 2.58 -3.27 210 0.001

Ortalama Ozgiiven Etkisi Egim i¢in Model, /3

Sabit, y20 21.36  0.55 39.07 405 <0.001

Evdeki Egitim Olanaklar1 Egim icin Model, 3

Sabit, yz0 8.71 0.83 10.48 210 <0.001

Rasgele Etki Standart Sapma Varyans s.d. o’ p-degeri
Diizey-2 Hata Terimi, ug;  49.17 241859 207 2685.95 <0.001
Cinsiyet Etkisi, uz 13.22 176.26 210 262.80 0.008
Ozgiiven Etkisi, Uy 5.85 34.21 210 300.69 <0.001
Diizey-1 Hata Terimi rj; 75.99 5774.33

Nihai modelde yer alan okul diizeyi degiskenlerden, okulun ekonomik yapisi
degiskeninin okullarin ortalama matematik bagarisi iizerinde en yiiksek egim
katsayisina sahip degisken oldugu goriilmiistiir. Buna gore -modelde yer alan diger
degiskenler sabit tutuldugunda- okulun ekonomik yapisi degiskeninde meydana
gelecek bir birimlik artis okullarin ortalama matematik puanlarinda yaklasik 29
puanlik bir artisa neden olacaktir. Diger bir ifadeyle hesaplanan etki biyiikliigi dikkate
alindiginda bu degiskende meydana gelecek bir birimlik artis diizeltilmis okul
ortalamalarinda yaklasik 0.43 standart sapmalik bir artisa neden olacaktir.
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Benzer sekilde okullarin akademik basariya verdikleri énem degiskeninde
meydana gelecek bir birimlik artisin okullarin ortalama matematik puanlarinda
yaklasik 12 puanlik bir artisa neden oldugu goriilmiistiir. Hesaplanan etki biiyiikligii
bu 6zellige iliskin bir birimlik artisin diizeltilmis okul ortalamalarinda yaklasik 0.18
standart sapmalik bir artisa neden olacagim gostermektedir. Ogretmenlerin okula
iliskin tutumlar1 degiskeninde meydana gelecek bir birimlik artisin da okullarin
ortalama matematik puanlarinda yaklasik 12 puanlik bir artisa neden oldugu
gorilmiistiir. Benzer sekilde bu etki biiyiikliigii, bu 6zellige iliskin bir birimlik artisin
diizeltilmis okul ortalamalarinda yaklagik 0.18 standart sapmalik bir artisa neden

olacagini gostermektedir.

Ayrica bu nihai modelde 6grenci Ozellikleri ile ilgili degiskenler de yer
almaktadir. Onceki modellerde de yer alan bu degiskenlere iliskin katsayilar
incelendiginde, gamma katsayilarinda 6nemli bir degisiklik olmadig1 (f1 = -8.46, f2 =

21.36 ve f3 = 8.71) ve etkilerinin manidar oldugu goriilmiistiir.

Sinif ortalamalar1 arasindaki farklari agiklamak tizere 6grenci degiskenleri ve
okul o6zelliklerinden olusan bu modelin ikinci seviyede tesadiifi hata varyansini ne
kadar azalttigim1 aciklamak icin bos (kosulsuz) modeldeki hatalarin varyansi ve bu
diizeydeki degiskenleri i¢eren kosullu modelin hata varyansi arasinda asagidaki islem

yapilmistir:
p = [o? (rastgele etkiler) - 6% (full model)] / 6% (rastgele etkiler)*100

p=(4628.11 — 2418.59) / 4628.11*100 = %48

Buna gore 6grenci ve okul diizeyi degiskenlerden olusan nihai modelde bu
seviyedeki hata varyansimnin %48’ini eksiltmistir. Bu bulgu 6grencilerin matematik
basarilarindaki okul farkliliklarin %48’lik kisminin modele eklenen 6gretmen ve okul
degiskenleri ile agiklanacagi anlamina gelmektedir. Bu varyansin geriye kalan %52°1ik
kismi1 ise bu modele dahil edilmeyen okul diizeyi diger degiskenler ile agiklanabilir
(Tablo.25).
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Bos modelin sonuglarina gore Tiirkiye’de matematik basar1 puanlari arasi farkin
%34.7’sinin okullar arasi1 farkliliklarla aciklanabilecegi belirtilmisti. Bu deger hesaba
katilarak, bu caligmadaki Ogrencilerin matematikteki basar1 puaninin yaklasik
%]17’sinin  (%34.7*%48) modele katilan Ogretmen ve okul degiskenleri ile

aciklanabilecegi bulunmustur.

Nihai modelde, okullarin 6grenci profiline dayali ekonomik yapisi degiskeninin
okul diizeyinde 6ne ¢ikan degisken oldugu goriilmiistiir. Yalnizca okul diizeyinde bu
degiskenin yer aldigi bir modelle ilgili degiskenin okul diizeyindeki katkis1 da
incelenmistir (Tablo 26).

Tablo 26. Okulun ekonomik yapisi degiskenine iliskin okul diizeyli model

Sabit Etki Katsay1 s.h t s.d. p
Sabit foicin
Ortalama Okul 451.17 4.44 101.59 207 <0.001

Ortalamast yoo
Okulun Ekonomik

50.38 7.74 6.51 209 <0.001
YaplSIa Yo1
Cinsiyet Egim icin Model, f:
Sabit, y10 -8.53 2.60 -3.28 210 0.001
Ortalama Ozgiiven Etkisi Egim i¢in Model, 3
Sabit, y20 21.39 0.55 39.01 210 <0.001
Evdeki Egitim Olanaklar1 Egim icin Model, 3
Sabit, y30 8.74 0.83 10.48 825 <0.001
Rasgele Etki Standart Sapma Varyans s.d. o’ p-degeri
Diizey-2 Hata Terimi, uo 55.92 3126.67 209 333147 <0.001
Cinsiyet Etkisi, uz 13.69 18755 210 260.25 0.010
Ozgiiven Etkisi, U, 1.84 341 210 259.78 0.011
Diizey-1 Hata Terimi rj; 76.50 5852.13

Okul diizeyinde yalnizca okulun ekonomik yapist degiskeninden olusan bu
model incelendiginde okulun ekonomik yapisi degiskenine iliskin katsayinin, modelde
yer alan degiskenler sabit tutuldugunda okul ortalamalarina yaklasik 50 puanlik katki

yaptig1 goriilmektedir. Bu degiskenin modelin ikinci seviyede tesadiifi hata varyansini
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ne kadar azalttigin1 agiklamak i¢in bos (kosulsuz) modeldeki hatalarin varyansi ve bu

degiskeni igeren kosullu modelin hata varyansi arasinda asagidaki islem yapilmistir:

p = [o? (rastgele etkiler) - 62 (full model)] / o2 (rastgele etkiler)*100

p=(4628.11 — 3126.67) / 4628.11*100 = %32

Bu sonu¢ okul diizeyinde okulun 6grenci profilinden olusan ekonomik yapisinin
okullar arast farkliligin %32°lik bir kismimi agiklayabilecegini gostermektedir. Bu
yonilyle olusan niahi model icerisinde okul diizeyinde ilgili degiskenin en 6nemli

degisken oldugu acikg¢a goriilmektedir.

4.2.6. Modellerin Karsilastirilmast

Aragtirmanin  alt  problemleri  ¢ercevesinde  gelistirilen  modellerin
karsilastirilmasina iliskin bulgulara agagidaki iki tabloda yer verilmistir. Bu tablolar
araciligiyla model karsilastirmalari ve modellerde yer alan degiskenlere iliskin
katsayilarda meydana gelen degisiklikler goériilmektedir. Ayrica her bir modelde

mevcut degiskenlerin ilgili diizeyde acikladigi varyans bilgisine de yer verilmistir.

Tablo 27. Arastirma kapsaminda elde edilen modellerin karsilastiriimasi

Model 0 Model 1
Standart Standart
Katsay1  Hata t Katsay1  Hata t

Diizeltilmis Matematik Ortalamas1 ~ 45589 575  79.12*** 45488 575  79.07***

Ogrenci Diizeyi Degiskenler

Cinsiyet Etkisi, y10 -6.24 297 -2.10**
Evdeki Egitim Olanaklari, y20 13.90 1.02 13.69***
Ebeveyn Destegi, y7o 0.42 0.52 0.81
Varyans

Okullar Aras1 Varyans 4510.94 4545.06

Okul I¢i Varyans 8454.29 7677.25

x2/p 3252.79 il 3581.99 il
Gruplar Arasi Korelasyon Katsayisi 3B% e

flgili Diizeyde Agiklanan Varyans 9% (Diizey 1)

#*% n<0.001; ** p<0.05
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Model 2 Model 3
Standart Standart
Katsay1 Hata t Katsay1  Hata t
Diizeltilmis Matematik Ortalamas1 ~ 454.91 5.76 78.94***  451.39 441 102.33***
Ogrenci Diizeyi Degiskenler
Cinsiyet Etkisi, y10 -8.69 2.57 -3.37**%*  -8.44 2.57 -3.28***
Matematik Dersine ilgi, y20 -0.32 0.90 -0.35
Matematige Verilen Deger, 30 0.31 0,89 0.39
Ortalama Ozgiiven Etkisi, Y40 21.52 0.79 27.14***  21.34 0.55 39.09***
Matematik Dersine Katilim, yso -0.56 0.79 -0.61
Evdeki Egitim Olanaklari, yeo 8.70 0.83 10.49***  8.71 0.83 10.48***
Stnif Diizeyi Degiskenler
Ogretmen Cinsiyet, yo1 5.18 9.49 0.55
Ogretmen Tecriibe, yo2 1.09 0.69 0.12
Ogretmen Okul Tutum, yo3 28.58 7.23 3.96%**
Ogretmen Ogrt. Tutum, o4 13.84 5.42 2.56**
Varyans
Okullar Arasi Varyans 4628.11 3366.34
Okul i¢i Varyans 5758.05 5775.34
x2/p 4776.05 falaled 3632.60 falalel
Gruplar Arast Korelasyon
Katsaytss e e
(Diizey
Ilgili Diizeyde Agiklanan Varyans 31% 1) 27% (Diizey 2)

*** p<0.001; ** p<0.05



139

Model 4 Nihai Model
Standart Standart
Katsay1  Hata t Katsay: Hata t
Diizeltilmis Matematik
Ortalamasi 450.04 5.73 123.10***  450.02 3.75 119.99***

Ogrenci Diizeyi Degiskenler

Cinsiyet Etkisi, 10 -8.46 2.58 -3.27%** -8.46 2.58 -3.27%**
Matematik Dersine Tlgi, y20

Matematige Verilen Deger,

Y30

Ortalama Ozgiiven Etkisi, ys0  21.36 0.55 39.09*** 21.36 0.55 39.07***
Matematik Dersine Katilim,

Y50
Evdeki Egitim Olanaklar1, yeo ~ 8.72 0.83 10.49*** 8.71 0.83 10.48***

Stnif Diizeyi Degiskenler

Okul Matematik Kaynaklari,

yo1 5.73 4.02 1.43

Okulun Akademik Basartya

Verdigi Onem, yo, 11.25 2.29 4.91%** 12.15 2.43 4,99***
Okul Disiplini ve Giivenligi,

Y03 3.13 1.69 1.85

Okulun Ekonomik Yapisi, yos  24.81 5.54 4.48*** 29.12 5.74 5.07***
Ogretmen Okul Tutum, yos 9.25 4.78 1.94

Ogretmen Ogrt. Tutum, yos 6.91 3.71 1.87 11.83 5.67 2.09**
Varyans

Okullar Aras1 Varyans 2247.22 2418.59

Okul i¢i Varyans 5774.33 5774.33

x2/p 2536.49 falalel 2685.59 falalel

Ilgili Diizeyde Agiklanan
Varyans 48% (Diizey 2)

*** $<0.001; ** p<0.05

Yukaridaki tablolarda arastirma problemleri dogrultusunda olusturulan
modeller, modellerde yer alan degiskenlere iliskin katsayilar, modelde yer alan
manidar etkili/etkisiz degiskenlere ve ilgili diizeyde agiklanan varyans yiizdelerine

iliskin karsilagtirmalara yer verilmistir. Ayrica arastirmanin alt problemleri



140

cercevesinde modele alinan ancak manidar etkileri belirlenemeyen degiskenlerin
modelden ¢ikarilmasiyla nihai bir model elde edilmistir. Bu modele iliskin bulgular;
Ogrencilerin matematik basarilarindaki farklilikta 6grenci diizeyinde cinsiyet, 0z
yeterlik ve evdeki egitim olanaklarinin manidar degiskenler oldugunu ve okul
diizeyinde ise dgretmenlerin 0gretime iligkin tutumlari, okulun ekonomik yapis1 ve
okulun akademik basariya verdigi 6nem degiskenlerinin manidar etkilerinin oldugu
goriilmektedir. Ayrica bu degiskenlerden olusan bir model araciligiyla; 6grencilerin
matematik basarilarina iliskin 6grenci diizeyi varyansin Ogrenci diizeyindeki
degiskenleri sayesinde 31% oraninda ve okul diizeyi varyansin ise modelde yer alan
okul diizeyi degiskenleri sayesinde 48% oraninda aciklanabilecegi sonucuna

ulasilmstir.



BOLUM V

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

5.1. Birinci Alt Probleme iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Arastirmanin  birinci alt problemi “Ogrencilerin matematik basarilar:
bakimindan okullar arasinda manidar farkliliklar var midir?” seklinde idi. Bu alt
problem olusturulan rastgele etkiler tek yonlii varyans analizi modeli ile sitnanmustir.
Arastirmada TIMSS uygulamalar ¢ercevesinde elde edilen bulgular dogrultusunda,
Tiirkiye’de okullar arasinda matematik basarilar1 bakimindan yaklasik %35 oraninda

bir farklilik oldugu goriilmektedir.

Bu alt problemde ifade edilen durum PISA ve TIMSS benzeri uygulamalarda
aragtirtlmak istenen temel bir poblemdir. Cilinkii yapilan bu uygulamalar, katilan
tilkelerde, sadece iilkeler arasi bir performans farkliligina degil aym1 zamanda o
tilkelerde bolgesel ya da okullar arasi farkliligin olup olmadigini arastirmayi
amaclamakta ve bu sayede politika yapict kurumlara daha dogru bilgiler saglamay1
amagclamaktadirlar. Ozellikle egitimde firsat esitligi ¢alismalarinda bu tip farkliliklarin

varlig1 ve sonrasinda kaynagina iligkin aragtirmalar 6nem tasimaktadir.

TIMSS 2011 matematik basarilarna iliskin bu c¢alismada elde edilen %35
dolaylarindaki okullar arasi farklilik, 6nceki yillarda Tiirkiye nin bu uygulamalarda
elde etmis oldugu sonuglarla ortiismektedir. Atar (2014) tarafindan ayni uygulamanin

fen basarilarma iliskin sonuglari ile de drtiismektedir. lgili calismada 6grencilerin fen
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basarilarinda gozlenen farkliliklarin yaklasik %32°lik kisminin okullar arasindaki
ortalama fen basarisindaki farkliliktan kaynaklandigi belirtilmistir. Atar ve Atar
(2012) tarafindan 2007 TIMSS fen bulgularinda da bu farklilik yaklasik %30 olarak
bulunmustur. 2007 matematik verileri ile calisan Ozgen (2009) ise okullar arasi
farkliligin yaklasik %45 dolaylarinda oldugunu ifade etmistir. Tiirkiye’de okullar aras1
farkliliga iliskin elde edilen sonuglar bu farkliliga iliskin varyansin gittikge azaldigin
da gostermektedir. Akyliz ve Berberoglu (2010) TIMSS-R (Third International
Mathematics and Science Study-Repeat -1999) adli arastirma ¢alismasinin verilerini
kullanarak, 6gretmen ve sinif 6zelliklerinin 6grencilerin matematik basarilarindaki
etkisini ortaya koymaya calismistir. Bu amagla yiiriitiilen ¢alismada benzer sekilde
Tiirk 6grencilerin basarilarinda okullara iliskin varyans %31 ve okul i¢i varyans ise
%69 olarak bulunmustur. Bu sonuclar Tiirkiye’deki okullarin TIMSS basarisindaki

degiskenligi agiklama kapasitesinin bu dolaylarda oldugunu gostermektedir.

TIMSS 2011 smavinda iist siralarda yer alan Finlandiya ve Giiney Kore’de
okullara iligkin varyans sirasiyla yaklasik olarak %11 ve %9 olarak bulunmustur. Buna
karsin iist diizey basar1 gosteren bir bagka iilke olan Singapur’da okullara iliskin

varyans sirastyla yaklasik olarak %24 olarak bulunmustur (Kim, Park, Park ve Kim,

2013).

Ayrica bir okuryazarlik degerlendirmesi olan PISA uygulamalari 6grenci
basarilarinda ise Tiirkiye i¢in okullara iligkin varyansin daha da fazla olusu dikkati
ceker. Yilmaz ve Aztekin (2012), PISA 2009 matematik uygulamasina dayali
gerceklestirdikleri analizlerde, dgrencilerin matematik okuryazarlik puanlarindaki
varyansin  %72.4’linlin okullar aras1 farkliliktan, Ogrenci diizeyinde dlgiilen
degiskenler ise toplam varyansin %27.6’sim kaynaklandigini ifade etmislerdir. Ozkan
ve Giivendir’in (2014) OBBS ve PISA 2009 matematik uygulamalar1 sonuglarii
karsilastirdiklar1 ¢alismada; OBBS 2009 uygulamasindaki toplam degiskenligin
%45’inin  6grenciler arasindaki farkliliktan, %55’inin ise okullar arasindaki
farkliliktan kaynaklandigin1 buna karsin PISA 2009 uygulamasindaki toplam
degiskenligin %33’ilinlin 6grenciler arasindaki farkliliktan, %67’sinin ise okullar
arasindaki farkliliktan kaynaklandigini raporlamaktadir. 2012 PISA matematik

uygulamalarinda ise; toplam degiskenligin %37.4’{inlin Ogrenciler arasindaki
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farkliliktan, %60.6’smnin  ise okullar arasindaki farkliliktan kaynaklandig
goriilmektedir (OECD, 2013).

2009 PISA bulgularima gore, OECD iilkelerinde ogrenci basarilarindaki
degiskenligin yaklasik %40°1, okullar arasinda da gézlemlenmektedir, fakat iist diizey
basar1 gosteren lilkeler arasindaki basar1 farkliligi, OECD iilke ortalamasindan daha
da azdir (OECD, 2010). Son PISA degerlendirmelerinde matematik basarilarina iliskin
okul ici ve okullar aras1 varyasyon incelendiginde, basarili iilkelerden; Finlandiya’da
okullar arasi1 farklilik sadece %6, Norvec’te ise %12 ve Estonya’da %13 olarak
bulunmustur. Buna karsin iistiin basar1 gosteren {iilkelerden Belgika’da %63 ve
Hollanda’da %65 olan okullar aras1 varyasyonun fazlaligi ile dikkat ¢cekmektedir. Ayni
uygulamada ortalama altinda basar1 gosteren Tirkiye’de ise okullar arasi varyans

yaklasik %60 olarak bulunmustur (OECD, 2013).

PISA raporlarinda okullar aras1 degiskenligin ¢ok olmasinin her zaman tam
anlamiyla bir adaletsizlik isareti sayilamayacagi belirtilir. Ancak bu durumun, sosyo-
ekonomik ozellikler, aile yapisi veya diger 6grenci 6zellikleri ile iliskilendirildiginde
kabul edilemez bir sosyal esitsizligi isaret edecegi belirtilir. (OECD, 2010).
Dolayisiyla arastirmanin bu alt problemi ¢ergevesinde elde edilen ve diger calismalarla
ortiisen bu bulgunun; 6grenci, smif Ozellikleri ve okul o6zellikleri ile birlikte

aragtirilmasi gerekmektedir.

Diger taraftan bir lilkedeki tiim okullarin tiimiiyle benzer olmasi ya da dgrenci
basarilarinda benzer etkiye sahip olmasi pek miimkiin goriilmemektedir. Ogrenci
basarilarinda okul etkisi ile ilgili c¢alismalar iki ana yaklasimda ele alinabilir.
Bunlardan biri, egitim iiretim fonksiyonu cercevesinde (Hanushek, 1986; Hedges,
Laine ve Greenwald, 1994) daha ¢ok okul kaynaklarmn etkili kullanim1 ya da etkisi
tizerinedir. Diger yaklasim ise okul 6zelliklerini tanimlamaktan daha ¢ok okullar arasi
farklilasmay1 izler ve okullar aras1 farklilia iliskin bir kestirimde bulunmaya calisir.
Acikcast genis 6l¢ekli bu uygulamalarin burada belirtilen iki yaklasimdan daha ¢ok
belirtilen ikinci yaklasimi benimsedigi sdylenebilir. Yapilacak okul karakteristik

Ozelliklerine iligskin ¢aligsmalar bu veriler iizerinden incelenebilir.
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5.2. Arastirmanin Ikinci Alt Problemine iliskin Sonug ve Tartisma

Arastirmanin ikinci alt problemi “0grencilerin matematik basarisina etki eden
Ogrenci karakteristik (cinsiyet, evdeki egitim kaynaklar1 ve ebeveyn destegi)
Ozellikleri matematik basarisini nasil aciklamaktadir?” seklinde idi. Arastirma sonucu
elde edilen bulgular; 6grenci karakteristik Ozellikleri olarak belirlenen bu fig¢
degiskenin birlikte yer aldig1 modelde, 6grenci cinsiyeti ve evdeki egitim kaynaklar
degiskenlerinin 6grencilerin matematik basarilari ile manidar iligki gosterdigini, buna

karsin ebeveyn desteginin manidar iliskisi olmadig1 goriilmistiir.
5.2.1. Matematikte Cinsiyet

Arastirmadan elde edilen bulgular matematikte cinsiyet etkisinin kizlar lehine
manidar oldugunu gdstermektedir. TIMSS 2011 uygulamasma 8. Sif diizeyinde
katilan tiim tlkeler incelendiginde; 42 iilkeden 22’sinde cinsiyetler arasi anlamli bir
farkliliga rastlanmazken sadece 7 iilkede erkekler lehine farkliliga kalan 13 iilkede ise
kizlar lehine farklilik oldugu goriilmistiir. Tiirkiye cinsiyete iliskin manidar farkliligin
oldugu 13 iilkeden biridir. Bu alt problem ¢ercevesinde Ogrencilerin matematik
basarilarinda kiz 6grenciler lehine yaklasik 7 puanlik bir fark oldugu goriilmiistiir.

Ortaya ¢ikan 0.10 standart sapmalik fark pratikte ¢ok da anlamli goriilmemektedir.

Matematik ve fen alanlarinda erkeklerin daha iyi olduklar ile ilgili kaliplagmis
bir kanaat vardir (Fennema ve Sherman, 1977; Nosek, ve ark., 2009). Hatta ebeveynler
de cocuklarina yonelik bu durumu kabul eder durumdadirlar (Frome ve Eccles, 1998).
Benzer sekilde ogretmenler de erkek Ogrencileri basarili goérmeye yonelik bir
kaliplagsmis bilgiye sahiplerdir (Helwig, Anderson ve Tindal, 2001). Lindberg, Hyde,
Petersen ve Linn (2010) erkek 6grencilere iliskin yerlesik bu kabulde, sosyal-biligsel
teori tarafindan ortaya konan 6z yeterlik kavraminin 6nemli bir yer tuttugunu ifade
etmektedir. Ebeveyn ve 6gretmenlerin, dgrencilerin 6z yeterliklerine iligkin yeterlik
inanglarinin 6grenci basarilarimi etkiledigi ayrica, yapilan 6z yeterlik ¢alismalarinda
erkeklerin yiiksek 6z yeterlik algilarinin da 6nemli bir faktor olarak goriilebilecegini

ifade ederler.
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Cinsiyet ve matematik basarisi lizerine yapilan meta-analiz ¢alismalar yaygin
kabuliin aksi yoniinde sonuglar1 ortaya koymustur. Bu sonuglardan biri; yaklasik
100’un iizerinde calisma ve 3 milyonun iizerindeki 6grenci ile Hyde, Fennema ve
Lamon (1990) tarafindan gergeklestirilen, meta analiz ¢alismasidir. Caligma sonuglari
kiz 6grencilerin matematik dersinde daha basarili oldugunu ancak bu farkliligin -
cinsiyet etkisinin- ihmal edilebilir (d=-0,05) diizeyde bir etki biiyiikliigiine sahip
oldugu, sonucuna ulagsmiglardir. 1990 ve 2007 yillar1 arasinda 1.286.350 6grenci ve
242 calisma ile meta-analiz ¢alismasi yiiriiten Lindberg ve ark., (2010), Amerika’da
Ogrencilerin matematik basarilarinda cinsiyete iliskin bir farkliligin olmadig
sonucunu ifade etmektedirler (d = .05). Matematikte cinsiyetler arasi benzerlik
hipotezini test eden Hyde ve ark. (2008) da benzer sonuclara ulagmislardir. Ulusal
basari sinavlar1 dikkate alinarak gerceklestirilen ¢alismadan elde edilen sonuglar 2-11.
smiflar diizeyinde matematik basarilarinda bu farkin kapandigini gostermektedir.
Dolayisi ile cinsiyetler arasi matematik basarilarinda bir benzerlik oldugu hipotezini

dogrulamislardir.

A1 (2002) 6grencilerin matematik basarilarinda cinsiyetin daha ¢ok duyussal ve
tutumlar iizerindeki etkisinin arastirildigini ifade eder. Hatta bu arastirmalarin halen
matematige iliskin bu tutum farkliligin1 agiklamada yetersiz oldugunu ifade eder.
Yapilacak calismalarda; diger onemli faktorler olan anne-baba, akran ve okul
etkilerinin de dikkate alinarak matematige iliskin cinsiyete gore dgrenci tutum ve

basarilarindaki farkliliginin daha iyi aciklanabilecegi ifade edilmistir.

Bu ¢aligmada 6grencilerin matematik basarilarinda kiz 6grenciler lehine ¢ikan
yaklasik 7 puanlik fark pratikte ¢cok da islevsel olmayan bir farkliliga isaret etmektedir.
Ayrica literatiirde goriildiigii izere matematik basarilarinda cinsiyetin ihmal edilebilir

diizeyde etkisinin oldugu goriilmektedir.
5.2.2. Matematik Basarisinda Ev Kaynaklari

Aragtirmanin ikinci alt problemi c¢ercevesinde olusturulan modele eklenen
evdeki egitim kaynaklar1 degiskeninin 6grenci basarilari ile iligkisi manidar olarak
bulunmustur. Diger degiskenler sabit tutuldugunda ev kaynaklarindaki bir birimlik

artisin 6grenci basarilarina yaklagik 13 puanlik bir katkist oldugu goriilmiistiir.



146

Oral ve McGivney (2013) 8. sinif Tiirk 6grencilerin matematik ve fen bilimleri
konularindaki basarilarinin evde bulunan ve 6grenmeyi dogrudan etkileyebilecek
kaynaklar, ailenin ilgisi ve O6grencinin 0grenmeye yonelik tutumuna bagli olarak
farklilik gosterdigini ve evde bulunan kitap sayisi ve 8. siif 6grencilerinin bagarisinin
tamamen dogru orantili oldugu sonuglarmna ulagmislardir. Ogrencinin evde daha fazla
Kitaba erisiminin olmasinin matematikte de fen bilimlerinde de daha yiiksek 6grenci
basarisi ile iligkili oldugu sonucuna ulagmislardir. Ayrica bu ¢alismada anne baba
egitim diizeyinin (evdeki egitim olanaklar1 verisi) yliksek olmasi da 6grenci basarilar
ile iligkili olarak bulunmustur. Bu sonug anne baba egitim diizeyi ile ilgili olarak Ismail
ve Awang (2008) tarafindan elde edilen sonuglarla tutarhilik gdstermektedir. Ilgili
calismada anne ve babalarin yiiksek egitim diizeyleri 6grencilerin basarilar ile pozitif
iligki gosterdigi sonucuna ulasilmigtir. Egitim diizeyi yiiksek ebeveynlerin,
cocuklarina neyi nasil 6grenecekleri konularinda rehberlik ettiklerini, ayrica diizenli

bir sekilde 6grencilerin gelisimlerini takip ettiklerini ifade etmistir.

Yayan ve Berberoglu (2004) TIMSS 1999 wverileri ile gergeklestirdikleri
analizlerde anne babalarin egitim diizeyi ve evdeki kitap sayisinin 6grencilerin
matematik basarilari ile pozitif yonlii iliskisi oldugunu belirtmektedir. Akytiz (2014)
TIMSS 2011 verilerini kullanarak Tiirkiye, Singapur, ABD ve Finlandiya’daki 8. Sinif
O0grenci basarilarina etki eden okul ve Ogrenci kaynakli faktorleri arastirmistir.
Arastirma sonuglarina gore 6grenci diizeyinde 6grencilerin matematik 6zgilivenleri ve
evdeki egitimsel kaynaklar degiskenleri tiim tilkelerde 6grenci basarisini pozitif yonde
anlaml etkilemektedir. Benzer sekilde Schreiber (2002), TIMSS verileri ile yiiriitmiis
oldugu calismasinda matematik basarisi ile ailenin egitim diizeyi arasinda pozitif

yonlii bir iligki oldugunu ortaya koymustur.

Matematik basarisina benzer sekilde 6grencilerin fen basarilarinda; evdeki kitap
sayist, Kkiiltiirel iletisim ve kiltiirel diizey degiskenlerinin gelismis {ilkelerde
gelismemis tilkelere oranla daha biiyiik bir etkiye sahip oldugu goriilmiistiir (Chiu,
2007). Benzer degiskenlerle birgok iilkede yapilan ¢alismalarda da benzer sonuclara
ulasilmigtir (Chiu ve Xihua, 2008; Chudgar ve Luschei, 2009). Bu degiskenler ayni
zamanda Ogrencilerin sosyo-ekonomik diizeyinin de bir gostergesi sayilmaktadir.

Yapilan bir¢ok ¢alismada 6grenci basarilari ile sosyo-ekonomik diizey arasi yiliksek
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iligkiler dikkati ¢cekmektedir (Baker ve Johnston, 2010; Sirin, 2005; Perry ve
McConney, 2010; Van Ewijk ve Sleegers, 2010; Zhao, Valcke, Desoete, Verhaeghe,
ve Xu, 2011).

Ozer ve Amil (2011) &grencilerin fen ve matematik basarilarma iliskin
yiriittiikkleri arastirmada anne, baba egitim diizeyi ve evdeki egitim kaynaklari
degiskenlerinin 6grencilerin basarilarinda 6nemli goriilen aile degiskenleri oldugunu
ifade etmislerdir. Aile degiskeni ile fen basaris1 arasindaki katsayiy1 .16 matematik
basarisi arasindaki katsayiyr da .22 olarak bulmustur. Bu sonug arastirmadan elde
edilen sonuglarla da ortiismektedir. Is Giizel (2006) PISA 2003 uygulamalari
cergevesinde ylriittiigli calismada 6grencilerin evdeki egitim kaynaklarinin 6grenci
basarisina etkisini manidar bulmustur. Bu degiskene iliskin katsay ilgili caligmada
Avrupa birligi iilkeleri igin y=5.51, Tirkiye i¢in ise bu deger y=6.62 olarak

bulunmustur.

Ayrica OECD (2005) raporlarinda da matematik okuryazarligi ile ailenin egitimi
arasinda pozitif yonde iligski oldugu rapor edilmektedir. PISA bulgular: tiim tilkelerde
Ozellikle anne egitiminin matematik okuryazarligi ile olumlu yonde iliskiye sahip
oldugunu belirtmektedir. Bu arastirmada 8. siif Tiirk 6grencileri i¢in evdeki egitim
olanaklar1 degiskeninin matematik basarilarinda 6nemli bir yere sahip oldugu bulgusu

literatiirde yer alan ¢aligmalarla da benzerlik gostermektedir.
5.2.3. Matematik Basarisinda Ebeveyn Katilimi

Modele tek basma alindiginda 6grenci basarilart ile manidar iliski gdsteren
ebeveyn katilimi degiskeninin, aragtirmanin ikinci alt probleminde yer alan
degiskenler sabit tutuldugunda 6grenci basarilar1 ile manidar iligki gostermedigi
sonucuna ulasilmustir. Ogrenci basarilarina iliskin modelde yer alan diger
degiskenlerin etkisi bu degiskenin iligkisini zayiflatmaktadir denilebilir. Bu
arastirmada ebeveyn katilimi ile 6grencilerin okuldaki 6grenmeleri ve ev 6devlerine
iliskin ebeveyn ilgisi belirlenmeye calisilmistir. Bu anlamda bu ¢alismada ifade edilen
ebeveyn katilimi Epstein (1992, 1996) tarafindan tanimlanan ebeveyn gorevlerinden
yalnizca okuldaki ddevlere yardimei olmak ve derslere iliskin 6grenmelerin takibi

acisindan “evde 6grenme” gorevine odaklandigr s6ylenebilir.
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Anne babalarin 6grencileri izleme seklindeki katiliminin 6grencilere iki yonlii
bir katkis1 olacagi belirtilir. Ogrencilerin davranis problemlerinde bir diisiis ve diisiik
basar1 gosteren 6grenciler icin verilecek destek sayesinde o 6grencilerin basari igin

harekete gegmesine neden olacagi belirtilir (Kreider, Caspe, Kennedy ve Weiss, 2007).

Ebeven katlimi degiskenine literatiir caligmalar1 bu degiskenin Ogrenci
basarilarindaki etksinin diisiik diizeyde oldugunu gostermektedir. 1986 - 2006 yillar
arast 50 calisma ile ortaokul 0grencilerinde ebeveyn katilimina iliskin meta analiz
arastirmasi ylriiten Hill ve Tyson (2009) ¢alismalarin tiimiine iliskin oldukg¢a diisiik
bir etki biyiikligini (Fisher z=0.04) rapor etmislerdir. Ayrica ayni g¢alismada
ebeveynlerin 6grencilerin O6devlerine yardim etmelerine iliskin c¢alismalarin etki
biiyiikligii (z=—0.11) ise negatif olarak bulunmustur. 2000 ve 2013 yillar1 arast 37
calisma ile meta analiz ¢aligmasi yiiriiten Castro ve ark. (2015) da ebeveynlerin
Ogrencilerin d6devlerine iliskin desteklerinin Ogrenci basarisina etkisine ait etki
biiyiikliigiiniin oldukc¢a diisiik bir diizeyde (z=0.02) oldugu sonucuna ulagmislardir.
Patall Cooper ve Robinson (2008) 6grenci ddevlerindeki ebeveyn destegine iliskin
meta analiz ¢alismasinda; ebeveynlerin 6grencilerini sadece takip etme seklindeki
Odevlere iliskin desteklerinin 6grenci basarilarinda negatif etkiye sahip oldugu
sonucuna ulagsmiglardir. Jeynes (2005) 41 c¢alisma ile ylriittii§ii meta analiz
arastirmasinda sehir okullarindaki Ogrencilerin basarilarinda ebeveyn desteginin

oldukca diisiik bir iliskiye sahip oldugu sonucuna ulagmaigstir.

TIMSS 2011 8. sinif fen basarilarinda diisiik sosyo-ekonomik aile ¢ocuklarinin
basarilarint inceleyen Bruner (2014) Sili, Finlandiya, Gana, Kore, Singapur ve
Amerika 6grencilerinin ebeveyn destegini benzer sorularla incelemistir. Aragtirma
sonuglarinda bu degiskene ait katsayilarin tilkelere gore oldukca farkli sekilde sonuglar
verdigi gorilmistiir. Sili, Finlandiya, Gana, Kore, Singapur ve Amerika tilkelerinde
ebeveyn desteginin fen basarilar1 ile oldukca diisiik korelasyonlar1 (sirast ile -0.06, -
0.04, 0.08, 0.19 ve 0.08) oldugu goriilmiistiir. Ayrica regresyon modeline alinan bu
degiskenin Gana ve Kore’de 6grencilerin fen basarilari ile manidar iliski gostermedigi
ve oldukg¢a diisiik regresyon katsayilarma (5.61, -0.56) sahip oldugu sonucuna
ulagilmistir.  Sili, Finlandiya, Singapur ve Amerika’da ise ebeveyn destegi

degiskeninin Ogrencilerin fen basarilar1 ile manidar ancak negatif yonlii iliski
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gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Jeynes (2005) ebeveyn destegi ile sosyo-ekonomik
statii degiskeni arasindaki iliskiyi de dikkate alarak analizleri gerceklestirmistir.
Benzer sekilde Bruner (2014) de bu iki degisken arasi iliskileri dikkate almis ve
aragtirmasinda yukarida belirtilen iilkelerden yalnizca Kore’de bu iki degisken
arasinda dikkate deger (.32) bir korelasyon katsayisi elde edilmistir. Bu nedenle
ebeveyn desteginin daha net anlasilmasi i¢in Patall ve ark. (2008) yas ve sosyo-

ekonomik diizeyin de dikkate alinmasini 6nermektedir.

Literatiire paralel bir sekilde bu arastirmada kullanilan ilgili degiskenin Tiirk
Ogrencilerin matematik basarilari ile 0.14 diizeyinde olan korelasyonu ve arastirmada
yer alan model-1 degiskenleri sabit tutuldugunda manidar olmayan katsayisi (0.41)

literatlirde yer alan aragtirmalardan elde ediln sonuglarla benzerlik gostermektedir.
5.3. Arastirmanin Ugiincii Alt Problemine iliskin Sonuc ve Tartisma

Arastirmanin {iglincii alt problemine iligkin modelde 6grencilerin matematik
basarisina etki eden Ogrenci karakteristik Ozellikleri kontrol altina alindiginda
Ogrencilerin matematik dersine iliskin duyussal 6zelliklerinden yalnizca 6z yeterlik
degiskeninin 6grenci basarilari ile iliskisi manidar olarak bulunmustur. Modelde yer

alan diger duyussal degiskenlere ait etkilerin ise manidar olmadig1 goriilmiistiir.
5.3.1. Matematige Tlgi

Modelde yer alan degiskenler sabit tutuldugunda 6grencilerin matematige ilgi
degiskenin, matematik basarilar1 ile manidar olmayan negatif iliskilere sahip oldugu
goriilmistiir. Bu sonug¢ dikkate alinarak ilgili literatiir incelendiginde Ogrencilerin
matematik basarilarinda duyussal 6zelliklerin arastirmalarda oldukga fazla konu
edinildigi goriilmistir. Bu ¢alismalardan 6grencilerin matematige karsi tutumlarini
(matematige ilgilerini) inceleyen Ma ve Kishor (1997) elde ettikleri meta analiz
sonuglarinda bu degiskenin 6grencilerin matematik basarilarinda pratikte ¢ok da
islevsel olmayan oldukca diisiik (.08) bir etki biiylikliigiine sahip oldugunu rapor

etmistir.

Genis Olcekli degerlendirmeler incelendiginde ilk TIMSS uygulamasi sonuglari

ile caligmasin yiiriiten Papanastasiou (2000) Japonya, Kibris ve Amerika Birlesik
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Devletleri 6grencilerinin matematik basarilarint  modelleyerek karsilastirmalar
yapmistir. Modelde yer alan tutum bileseni 68rencilerin matematige olan ilgilerini
belirleyen 4 soru ile Olgiilmiistiir. Arastirmada 6grenci basarilarina iliskin kurulan
modellerde her ii¢ iilkede de bu tutum degiskeninin ¢ok diisiik diizeyli, pozitif (0.01)
ancak manidar olmayan etkisi oldugu goriilmiistiir. Ayrica Papanastasiou Kibrish
Ogretmenlerin 6grencileri i¢in diisiik diizeyde hedefler belirlemis olabilecegini bu
durumun da 6grencileri kolayca memnun edebilecegini belirtmistir. Kolay erisilebilir
bu hedeflerin de Ogrencilerin matematige ilgilerini olumlu kilabilecegini, ancak
Ogrencilerin genel matematik basarilarinin ise diisiik diizeyde kalmasina yol agacagini

belirtmistir.

TIMSS 2003 uygulamasina katilan iilkelerdeki Ogrencilerin matematikteki
duyussal ozelliklerini (6z giiven, ilgi ve deger) inceleyen Kadijevi¢ (2008)
uygulamaya katilan 33 iilkenin tamaminda dgrencilerin matematik basarilari ile her bir
boyutun iliskisini pozitif olarak raporlamistir. Ogrencilerin matematige olan &z
yeterlikleri ve matematige verdikleri deger diizeyleri kontrol edildiginde, katilan 30
tilke 6grencilerinin matematige olan ilgileri ve basarilar1 arasindaki iligkiler negatif
olarak raporlanmistir. Kadijevi¢’in (2008) bu calismada Makedonya icin elde ettigi
sifira yakin bir korelasyon degeri Filipinler (Wilkins, 2004), Endonezya (Shen, 2002)
ve Moldova i¢in (Shen, 2002) de gecerlidir. Shen (2002) calismasinda 6grencilerin
matematige olan ilgilerinin matematik basarisi ile olan iligkisini uluslararas: diizeyde

negatif olarak (-0.68) raporlamustir.

TIMSS 2011 sonuglarmma dayali olarak Tiirkiye, Singapur, Amerika ve
Finlandiya’da 6grenci ve okul faktorlerinin matematik basarilarina etkilerini inceleyen
Akytiz (2014), 6grencilerin matematige olan ilgilerinin Finlandiya ve Tirkiye’de
matematik basarilar1 izerindeki etkisini manidar olmadiginii Singapur ve Amerika’da
ise bu etkiyi manidar olarak bulmustur. Amerika’da oldukga diisiik (2.49) bir katsayiya
sahip olan bu degiskenin Singapur’da ise oldukca yiiksek bir katsayiya (11.91) sahip

oldugu goriilmiistiir.

Elde edilen benzeri sonuclar, Lokan ve Greenwood (2000) tarafindan ifade

edilen; 6grencilerin matematige olan ilgilerinin her zaman matematik basarisi i¢in
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O6nemli bir yordayici olamayacagi goriisii ile tutarlik gostermektedir. Benzer sekilde
Simmich-Dudgeon (1996) tarafindan ifade edilen; Ggrencilerin matematige olan
ilgilerinin onlarin matematikte ne derece iyi olacagini yansitan bir 6z degerlendirme
aract olmadig1 goriisii bu durumu kismen agiklamaktadir. Bu duruma iliskin Marsh ve
Koller’in (2003) bilissel ve duyussal alanlar1 agik bir bicimde birbirinden ayirmasi
yukarida ifade edilen bulgularin anlasilmasina yardimci olmaktadir. Calismada;
ogrenciler i¢in matematik en giizel ders oldugunda — Ogrenciler matematikte
iyi/basarili olmasalar bile- matematige olumlu tutumlar gelistirebilecegi ve bu nedenle
beceri ve duyussal alan bilesenlerin birbirinden ayr1 olarak degrlendirilebilecegi ifade
edilir. Bu ifade aragtirmadan elde edilen matematige olan ilgi ve matematik basarilari

arasinda manidar bulunmayan iligkilerin varligin1 da aciklar bigimdedir.
5.3.2. Matematige Verilen Deger

Modelde yer alan degiskenler sabit tutuldugunda o6grencilerin matematige
verilen deger degiskeninin, matematik basarilari ile manidar olmayan pozitif iligkilere
(0.31) sahip oldugu goriilmiistiir. Ancak modele tek basma alindiginda 6grenci
basarilar1 ile iligkisinin olduk¢a yiiksek bir katsayiya (11.95) sahip oldugu

gOriilmiistiir.

Beklenti-deger kurami 6grencilerin bir derse ya da goreve iliskin 6grencilerin
yiiksek icsel degerlerinin, Ogrencilerin o géreve ya da derse iliskin daha fazla
sorumluluk alma egilimi igerisinde olduklarini ifade etmektedir (Deci ve Ryan, 1985).
Ozellikle de bu 06grencilerin derse daha az motive olmus Ogrencilerle
kiyaslandiklarinda, ders etkinliklerine katilmada ya da 6gretmenle etkilesime girmede
daha aktif olduklar ifade edilmistir. Wigfield ve Cambria (2010) derse iliskin olumlu
deger algisinin, 6grencileri o goreve iliskin harekete gegirmesinin yaninda ilgili gorevi

stirdiirmelerinde de 6nemli bir rol oynayacagini ifade eder.

Guo, Marsh, Parker, Morin ve Yeung (2015) TIMSS uygulamalarinda kullanilan
ogrencilerin deger algisina iliskin degerlendirmelerin, beklenti-deger modelinde yer
alan fayda degerine iliskin sorular1 igerdigini belirtmektedir. Yapilan analizlerde,
matematik dersine iliskin diisiik fayda degerine sahip 6grencilerin matematikle ilgili

beklentilerinin de diisiik oldugu sonucuna ulagmislardir. Watt ve ark. (2012) da
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yaptiklar1 ¢alismada; Avustralyali 6grencilerin matematik dersine verdikleri degerin,
Ogrencilerin matematik dersine iliskin beklentilerinin en énemli yordayicisi oldugu
sonucuna ulasmislardir. Guo ve ark. (2015) tarafindan TIMSS o6lgeklerine dayali
gerceklestirilen caligmada, fayda degerinin 6grencilerin matematik dersine iliskin
ogrenci beklentilerine yaptig1 katkinin, 6z-kavramlarin yapmis oldugu katkidan daha
yiikksek bir etkiye (.31) sahip olduguna dikkati ¢ekmislerdir. Ote yandan aym
caligmada, Ogrencilerin 6z-kavramlarinin matematik basaris1 ile iliskisi (.38)
diizeyinde iken matematik dersine iliskin fayda degeri ve matematik basarilar1 arasi
iligkinin ise oldukca diisiik bir degere (.08) sahip olmasi aragtirmanin bir bagka 6nemli
bulgusu olarak goriilmiistiir. Calismada Ogrencilerin 6z-kavramlariXfayda degeri

degiskenlerinin ortak etkisi ise (-.05) olarak bulunmustur.

Thomson, Hillman ve Wernert (2012) TIMSS 2011 uygulamasina katilan
Avustralyal1 6grencilerin TIMSS ortalamasina benzer sekilde, %46’sinin matematige
cok deger veren dgrenciler oldugunu ifade etmistir. Ancak bu oranin gelismekte sinava
katilan iilkeler arasinda %78 ile Gana’da en yiiksek oranda oldugunu belirtmistir. Ote
yandan bu uygulamada ilk siralarda yer alan Kore, Tayvan ve Japonya’da %15
diizeylerinde olduguna dikkati ¢ekmistir (sirastyla; 14%, 13% ve 13%). Thomson ve
ark. (2012) bu sonucu, gelismis iilkelerde 6grenci basarilarinin birgok belirleyicisi
olabilecegi, ancak Gana gibi gelismekte olan iilkelerde, dgrencilerin matematigin
degerine iligkin giiclii algilarinin, onlarin gelisiminde bu durumun anahtar rol
oynayacagina iligkin kabullerinden biiyiik oranda etkileniyor olabilecegi ifade edilir.
Bu sonuglar Bouhlila’nin (2011) MENA iilkeleri ile ilgili elde ettigi bulgularla da
ortismektedir. Arastirmada, MENA (Ortadogu ve Kuzey Afrika) olarak ifade edilen;
Umman, Cezayir, Urdiin, Tunus ve Fas iilkeleri dgrencilerinin matematige verilen
deger boyutundaki yaklasik % 90 seviyesindeki yiiksek degere dikkat c¢ekilmistir.
MENA {ilkelerinin aksine uluslararasi diizeyde matematik basarilarinda 6n plana ¢ikan
Tayvan ve Japonya benzeri iilkelerde 6grencilerin ancak yarisinin matematige yiiksek

deger veren 6grenciler grubunda oldugu dikkati ¢ekmektedir.

Vaughn (2012) arastirmasinda, 68rencilerin matematik dersine iligkin deger
derecelerinin, onlarin ge¢gmis yasantilari (o derse iliskin ge¢mis yillardaki derecesi) ile

pozitif iligkili oldugu sonucuna ulagsmistir. Ayn1 zamanda dgrencilerin gelecekle ilgili
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beklentilerini sekillendiren 6gretmenler ve onlarla olan iletisimin de deger algilarinin
olusmasinda 6nemli bir yeri oldugunu da ifade etmistir. Azina ve Halimah (2012)
TIMSS 2007 verileri dogrultusunda 6grencilerin ev/okul ortami degiskenleri ve
Ogrencilerin matematige iliskin duyussal Ozellikleri degiskenlerinin matematik
basaris1 lizerindeki etkisine yonelik analizler gergeklestirmislerdir.  Arastirmada
Ogrencilerin matematik dersine verdikleri deger degiskeni de modelde yer almistir.
Belirtilen degiskenlerin kullanildig1 regresyon modelinde, 6grencilerin matematige
verdikleri deger degiskenine iligkin standart beta degerinin olduk¢a diisiik (.07) bir

degere sahip oldugu goriilmiistiir.

Ker, (2015) Singapur ve Amerika’da 6grencilerin matematik basarisina etki eden
Ogrenci, 0gretmen ve sinif faktorlerini TIMSS 2011 verileri ile incelemistir. Calismada
asamal1 dogrusal modelleme tekniginden yararlanilmistir. Arastirma sonuglar1 her iki
tilkede de bu degiskene iliskin elde edilen degerin matematik basarilari ile iliskisinin

manidar olmadig1 ve oldukea diisiik diizeyde oldugu goriilmiistiir.

EkI6f (2007) TIMSS 2003 verilerine dayali olarak Isvegli &grencilerin
matematik basarilar1 ve motivasyon degiskenleri arasindaki iligkileri incelemistir.
Arastirmada motivasyon, 6z kavramlar1 ve matematige verilen deger degiskenleri arasi
iligkiler ¢coklu regresyon teknigi ile incelenmistir. Arastirma sonuglarinda; matematik
basarilar1 ve matematige verilen deger degiskeni arasindaki beta katsayisinin tiim
orneklem icin manidar olmayan diisiikk diizeyde (-.04) bir iliskiye sahip oldugu
gorilmistiir. Cinsiyet farkinin da incelendigi bu calismada bu degiskenin her iki

cinsiyet i¢in de etkilerinin manidar olmadigi (Erkek .02, Kiz -.07) goriilmiistiir.

Yukarida matematige verilen deger degiskeni ile ilgili olarak verilen literatiir
bilgileri bu degiskenin 6grenci basarilarina iligkin katkisinin 6zellikle de uluslararsi
seviyede diisiik diizeyde oldugunu gostermektedir. Bu arastirmadan elde edilen

sonucun ilgili literatiir sonuglari ile Ortiistiigli goriilmektedir.
5.3.3. Ogrenme Etkinliklerine Katilim

Aragtirmanin iiglincii alt probleminde dayali olarak gelistirilen modelde yer alan

degiskenler sabit tutuldugunda 6grencilerin matematik dersine katilim degiskeninin,
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matematik basarilari ile manidar olmayan oldukea diisiik bir iliskiye (p =-0.5) sahip
oldugu goriilmiistiir. Ancak modele tek basina alindiginda 6grenci basarilart ile

iliskisinin oldukea yiiksek bir katsayiya (13.69) sahip oldugu goriilmiistiir.

Yapilan caligmalar incelendiginde Ogrenci katiliminin; akademik katilim,
davramigsal katilim, bilissel katilim ve psikolojik katilim olmak lizere dort ayr1 boyutta
ele alindig1 goriilmektedir. Mo ve Singh (2008) arastirmasinda 6grenci basarilarinda
katilimin etkisini belirlemeye calismis ve davranissal katilim, bilissel katilim ve
psikolojik katilim boyutlan ile ¢alismasimi yiiriitmiistiir. Bu degiskenlerden olusan
yapisal regresyon modelinde ilgili degiskenlerin Ogrenci performans: iizerindeki
dogrudan etkilerini sirasiyla 0.28, 0.20 ve 0.04 olarak bulmuslardir. Archambault,
Janosz ve Chouinard (2012) ise bilissel katilimin 6grenci basarisi iizerindeki etkisini
inceledigi calismada iki degisken arasi korelasyon degerinin ¢ok da yiiksek olmadig

(r=0.5) sonucuna ulagmaistir.

Ote yandan Dotterer ve Lowe (2011) yaptiklari ¢alismada okulun yapist,
davramissal katilim ve psikolojik katilim degiskenlerinin 6grenci bagarisi tizerindeki
etkisini bir yapisal regresyon modeli iizerinden incelemislerdir. Modelde davranissal
katilim ve psikolojik katilim degiskenleri ve akademik basar1 arasindaki katsayilar
strastyla .14 ve .15 olarak bulunmustur. Bir baska ¢alismada Furrer ve Skinner (2003)
ise ayni iki degiskene iliskin korelasyon katsayilarinin oldukga diisiik oldugu sonucuna
ulagsmiglardir (r =33 ve r = 19). Dogan (2015) ise Ogrencilerin 6zyeterlik ve
motivasyon diizeyleri, davranigsal katilim, biligsel katilim ve psikolojik katilim
degiskenlerinin akademik basar1 iizerinde etkisini ortaya koymaya ¢aligmistir. Yapilan
calismada gerceklestirdigi coklu regresyon analizinde yalnizca biligsel katilimin
ogrenci basarilar ile manidar iliskisi oldugunu bu iligkinin de orta (r>=.13) diizeyde

oldugu sonucuna ulagmaistir.

Akytiz (2014) 2011 TIMSS sonuglarina dayali olarak yaptig: karsilagtirmalarda
ogrencilerin matematik dersine katilim degiskeninin Tiirkiye, Singapur, Amerika
Birlesik Devletleri ve Finlandiya’da matematik basarisina yaptigr katkinin farkl
oldugu sonucuna ulagsmistir. Bu degiskenin Tiirkiye ve Amerika i¢in pozitif (B = 4.74

ve B = 6.18), Singapur ve Finlandiya i¢in negatif yonde bir etkiye (B =-7.47 ve B = -
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6.33) sahip oldugu sonucuna ulagsmistir. Bu arastirmada elde edilen sonug bu yoniiyle
yukarida ifade edilen TIMSS uygulama sonuglar1 ortlismemektedir. Ancak ilgili
modelde yer alan degiskenler ve bu modelde yer alan degiskenlerin farkli olmas1 bu
katsayilarin etkilerinin farkli olmasina yol agmaktadir. Bu ¢alisma i¢in 6grencilerin
derse katilim degiskenine iligkin etkilerin modelde yer alan diger degiskenler kontrol

altina alinmasiyla azaldig1 goriilmektedir.
5.3.4. Matematikte Ozgiiven

Arastirmanin ti¢lincii alt probleminde dayali olarak gelistirilen modelde yer alan
degiskenler sabit tutuldugunda ogrencilerin matematik dersine iligkin 6zgiliven
degiskeninin, matematik basarilari ile yliksek diizeyde (y =-21.40) manidar bir iligskiye
sahip oldugu goriilmiistiir.

TIMSS matematik basarilari lizerine yapilan bircok calismada 6grencilerin 6z
yeterlik/6z gliven diizeylerinin G68renci basarilarinin  giiglii  yordayicist  oldugu
goriilmistiir. Bu c¢alismalardan Ogrencilerin motivasyonel ve duyussal ozellikleri
dikkate almarak Urdiin &rneklemi ile ¢alisan Hammouri (2004); yapisal regresyon
tekniginin kullanildig1 arastirmada, 6grencilerin 6z glivenlerinin matematik basarilar

ile giiclii dogrudan iligkiye (3=.19) sahip oldugunu belirtmistir.

Meelissen ve Luyten (2008) Hollandali 6grencilerin TIMSS 2003 matematik
basarilarindaki cinsiyet farkliligini ortaya koymak amaci ile dgrencilerin duyussal
ozellikleri, 6gretmen ozellikleri ve okul 6zelliklerini dikkate alan asamali modeller
olusturmustur. Arastirma kapsaminda; okul dis1 ve okulla ilgili 6grenci 6zellikleri,
okul ve 6gretmen 6zelliklerinden olusan 4 adet model olusturulmustur. Bu modellerde
yer alan 6grencilere iliskin matematikte 6zgiiven degiskeninin matematik basarilari ile

iligkisi (3=.43) olarak bulunmustur.

Kadijevich (2008) bu degiskene iliskin TIMSS 2003 uygulamasina katilan 33
iilkede karsilastirmalar yapmustir. Ilgili degiskenin katilan 33 iilkede o&grenci
basarilarina oldukca yiiksek diizeyde katki yaptig1 sonucuna ulagmistir. Benzer sekilde
Malezyal1 8. simf 6grencilerin TIMSS 2003 matematik basarisini inceleyen Ismail

(2009), olusturmus oldugu modelde 6grencilerin matematik basarilarinda en biiytlik



156

katkinin 6grencilerin 6z giiven diizeyleri tarafindan saglandigi sonucuna ulagmistir.
Else-Quest, Hyde ve Linn (2010) TIMSS ve PISA 2003 uygulamalar1 araciligi ile 69
iilke Ogrencilerinin matematik basarilarindaki cinsiyet farkliligini incelemislerdir.
Aragtirmada ilgili degiskenlerin etki biiyiikliikleri de raporlanmistir. Ogrencilerin 6z
yeterlik degiskenine iligkin etki biiytikliiklerinin d= .12 (Bahreyn) ile d=.43 (Hong
Kong) arasinda degistigi ve katilan iilkelerin %30 unda etki biiyiikliigliniin d=.10’dan
kiiciik oldugu sonucuna ulasmislardir. Agirliklandirilmis ortalama etki biiyiikliigiiniin

de d=.15 diizeyinde oldugu sonucuna ulagsmislardir.

Choi, Choi ve McAninch (2012) TIMSS 2007 uygulamasina katilan 10 iilke
ogrencilerinin duyussal 6zelliklerini, matematik basarilari tizerindeki etkilerini dikkate
alarak karsilastirmistir. Arastirmada dahil edilen 10 tilke basar1 puanlari ortalamasina
gore A ve B grubu iilkeler olarak isimlendirilmistir. Katilan iilkelerde, ilk %5°lik
dilimde yer alan - en basarili grupta yer alan - 6grencilerin %77’sinin yiiksek 6z giiven
diizeyine sahip oldugu kalan %95’lik 6grenci grubunun ise sadece %36 sinin yiiksek

0z giiven diizeyine sahip oldugu dikkat ¢ekilmektedir.

2007 TIMSS uygulamasi verileri ile Malezyali Ogrencilerin matematik
basarilarini inceleyen Azina ve Halimah (2012) 6grenci karakteristik 6zellikleri ve
duyussal degiskenleri dikkate alarak regresyon analizi gerceklestirmislerdir. Modelde
yer alan degiskenler icerisinde 6grencilerin 6z giiven diizeylerinin (3 =.20) matematik
basarilarin1 yordayan ikinci en onemli degisken oldugu sonucuna ulasmislardir.
TIMSS 2011 wverilerini dikkate alarak analizlerini gerceklestiren Akyiiz (2014)
ogrencilerin matematik basarilarinin en gii¢lii yordayicisi olarak 6z giiven degiskenini
isaret etmistir. Bu degiskene iliskin katsaymin kurulan modelde oldukga yiiksek bir
katsayiya (61.36) sahip oldugu goriilmiistiir. Kadijevich (2015) taratindan ayn1 TIMSS
uygulamasinda Sirbistan ve Slovenya’daki 6grencilerin matematik dersine ilgi ve
derse iliskin 6z giliven diizeyleri incelenmistir. Arastirma sonucunda &grencilerin
matematikteki biligsel diizeyleri de dikkate alinarak yapilan karsilastirmada 6grenci
basarilarindaki deg8isimin %9-16’lik bir kisminin 6z giiven degiskeni ile

aciklanabilecegi sonucuna ulasilmistir.
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Peng, Hong ve Mason (2014) motivasyon ve test stratejilerinin matematik
basarisi lizerindeki etkisini inceledikleri yapisal regresyon modelinde 6grencilerin 6z
yeterlik diizeylerinin matematik basarilari izerinde dogrudan ve dolayl etkileri oldugu
sonucuna ulasmuslardir. Ogrencilerin 6z yeterlik diizeylerinin matematik basarilart

tizerinde olduk¢a dnemli bir etkiye (B = .24) sahip oldugunu ifade etmislerdir.

Khine, Al-Mutawah ve Afari (2015) TIMSS 2011 uygulamasinda yer alan
matematige ilgi, matematikte 6z giiven ve matematige verilen deger Olceklerini
kullanarak Birlesik Arap Emirliklerindeki 6grencilerin matematik basarilarin
aciklayan bir yapisal esitlik modeli olusturmuglardir. Arastirma sonuglart modelde yer
alan bu degiskenler aracilig1 ile matematik basarisindaki degiskenligin %36’lik bir
kisminin bu degiskenler tarafindan agiklanabilecegi ifade edilmistir. Modelde yer alan
bu li¢ degisken ve matematik basaris1 arasindaki iliskileri gdsteren iliskin katsayilar
incelendiginde; matematige ilgi .13, matematige verilen deger -.16 ve matematikte 6z
giiven degiskeninin .62 katsayisina sahip oldugu gorilmiistiir. Benzer sekilde
Yildirim ve Demir (2014) olusturduklar1 asamali dogrusal modeller aracilig ile Tiirk
ogrencilerin TIMSS 2011 Fen ve Matematik basarilarinda duyussal degiskenlerin
etkisini incelemislerdir. Arastirma sonuglarinda, hem fen alanina hem de matematik
alanina iliskin modelde 6grencilerin 6z giiven diizeylerinin 6grenci bagarilarina yaptigi
katkinin en yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Fen alaninda y=17.64 ve
matematik alaninda y=22.22’lik katsayiya sahip oldugu goriilmiistiir. Ozellikle fen
alaninda da 6z giiven degiskeninin 6grenci basarilarinda benzer etkiye sahip oldugu
bircok arastirma sonucunda raporlanmistir (Liou ve Liu, 2015; Mohammadpour,

Shekarchizadeh ve Kalantarrashidi, 2015; Tighezza, 2014).

Bu arastirmadan elde edilen sonuclar, 6grenci 6zgiiven diizeyinin yukaridaki
aragtirmalarda oldugu gibi 6grenci basarilari i¢in dnemli/etkili bir yordayici oldugu
sonuglari ile ortiismektedir. Bu ¢alismadadgrenci 6z giiven diizeylerinin matematik

basarisina katkisi en yiiksek olan dgrenci diizeyi degiskeni oldugu goriilmiistiir.
5.4. Arastirmanin Dérdiincii Alt Problemine iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Aragtirmanin dordiincii alt problemine iliskin modelde; 6grencilerin matematik

basarisina etki eden 6grenci karakteristik 6zellikleri ve 6grencilerin matematik dersine
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iliskin duyussal 6zellikleri kontrol altina alindiginda, 6gretmenlerin okula ve 6gretim
faaliyetlerine iliskin tutumlarmin Ogrenci basarilar1 ile manidar iligkili oldugu
sonucuna ulagilmistir. Modelde yer alan degiskenler sabit tutuldugunda 6gretmenlere
iliskin cinsiyet ve tecriibbe degiskenlerinin ise etkilerinin manidar olmadigi

gorilmiustir.

Akyliz ve Berberoglu (2010) aralarinda Tiirkiye’nin de bulundugu 10 tlkedeki
smif ve oOgretmen Ozelliklerinin TIMSS 1999 matematik basarilarina etkisini
incelemistir. Ogretmen cinsiyeti degiskenine iliskin katsayilarin, yalmzca Cek
Cumbhuriyeti, Macaristan, Hollanda ve Tiirkiye’de matematik basarilar tizerindeki
etkisinin manidar oldugu sonucuna ulasilmistir. Macaristan ve Hollanda’da bayan
ogretmenlerin, Cek Cumhuriyeti ve Tiirkiye’de ise erkek 6gretmenlerin siniflarindaki

Ogrencilerin daha basarili olduklar1 sonucuna ulagilmistir.

Literatiirde 6gretmen cinsiyetinin erkek ve kiz dgrencilerin basarilari tizerinde
etkisini ortaya koyan pek cok ¢alisma bulunmaktadir (Skelton 2003; Francis ve ark.
2008; Carrington ve ark., 2007; Carrington ve McPhee, 2008; Driessen, 2007; Dee,
20006). Literatiirdeki ¢alismalarin bir kism1 6zellikle ilkogretimin ilk kademelerinde
bayan 6gretmenlerin hem erkek hem de kiz Ogrencilerin basarilarinda daha etkin
oldugunu ortaya koymaktadir (Karieg, 2005; Lam, Tse, Lam ve Loh, 2010; Luschei,
2011). Yalnizca tek cinsiyetteki 6grencilerden olusan okullar {izerine calisan Dee
(2006) ise erkek oOgrencilerin erkek Ogretmenlerle, kiz Ogrencilerin de kiz
ogretmenlerle daha basarili oldugunu ortaya koymustur. Ingiliz ve Amerikan

okullarini karsilastiran Ammermiiller ve Dolton (2006) da benzer sonuglara ulagmustir.

Egitim ve ekonomi iliskileri {izerinde ¢alisan Antecol, Eren ve Ozbeklik (2013)
Ogretmen cinsiyetine iliskin literatiirdeki ¢aligmalarin halen yeterince acik olmadigini
ve Dee (2007) ise sonuglarin birbiri ile tutarli sonuglar gostermedigini ifade etmistir.
Ancak yine de yapilan ¢alismalar 6gretmen cinsiyetinin Ogrencilerin derse iliskin
tutumlarinda Dee (2007), egitime devam etme isteklerinde (Nixon & Robinson, 1999)
ve ana alan belirlemelerinde (Rask & Bailey, 2002) etkileri oldugunu ortaya
koymaktadir. Cho (2012) TIMSS uygulamasina katilan 15 OECD f{ilkesi basarilarinda

Ogretmen cinsiyeti degiskeninin etkisini ele almistir. Calismada 6grenci basarilarinda
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ortaya c¢ikan etkinin ¢ok biiyiik olmadigini ve bunun bir politika unsuru olarak

goriilemeyecegi ifade etmistir.

Ogretmenlerin tecriibesine iliskin yapilan calismalar incelendiginde, Akyiiz ve
Berberoglu (2010) yiiriittiikleri arastirma ¢ercevesinde inceledikleri 10 iilkeden sadece
4 tanesi i¢in TIMSS matematik puanlar1 ve 6gretmen basarilar1 arasindaki iliskilerin
manidar oldugu sonucuna ulagsmislardir. Bu iliskileri gdsteren katsayilarin oldukca
yiiksek olmadigi ve -.79 ve 1.65 arasinda degistigi sonucuna ulagmislardir. Hollandali
ogrencilerin TIMSS 2003 matematik basarilarin1 dikkate alarak analizlerini
geceklestiren Meelissen ve Luyten (2008) 6gretmen tecriibesine iligskin oldukea diisiik
bir katsay1 (.08) rapor etmislerdir. Arastirmada ayni zamanda 6gretmen tecriibesi
degiskeninin O6grencilerin matematik dersindeki tutumlar1 yaptigt katki da
incelenmistir. Ogrencilerin matematikte 6z yeterlik diizeyine yaptigi katki benzer
diizeyde (.08) oldugu 6grencilerin matematik dersine ilgilerine yaptig1 katkinin daha
yiiksek diizeyde (.14) oldugu rapor edilmistir. Ogretmen ozelliklerinin Tiirk
ogrencilerin TIMSS 2011 fen basarilarina etkilerini inceleyen Atar, (2014)
Ogretmenlerin mesleki deneyimlerinin artmasinin 6grenci basarilarini olumlu yonde
etkiledigini ancak bu etkinin manidar olarak bulunmadigini ifade etmistir. Avustralya
ve Amerika Ogretmenlerinin karsilagtirildign ve 6gretim yili dikkate alinarak
ogretmenlik deneyiminin belirlendigi bir baska calismada; Amerika’da tecriibeli
ogretmenlerin elde ettigi basarili sonuglar ile 6gretmenlik deneyimi arasinda pozitif
anlamli iliski bulunmusken ayn1 durum Avustralya i¢in benzer sonuglari vermemistir
(Lamb ve Fullarton, 2002). Ancak literatiirde Greenwald, Hedges ve Laine (1996)
tarafindan ifade edilen en az bes yilik gorev yapan Ogretmenlerin “daha etkili
ogretmenler” olduklar1 yaygin bir goriis olarak yer tutmaktadir. TIMSS uygulamasina
katilan 46 {ilkedeki 6gretmen kalitesine iliskin ¢aligma yiiriiten Akiba, LeTendre ve
Scribner, (2007) o6gretmenlik deneyimi ile iilkelerin ulusal diizeyde matematik
basarilar1 arasinda pozitif yonlii manidar bir ilisgkinin (5.20) varligin1 ortaya
koymustur. Tiirkiye’nin TIMSS 2011 6grenci 6rnekleminden elde edilen 6gretmen
verileri; uygulamaya katilan 6grencilerin 6gretmenlerinin biiyiik cogunlugunun (%65)
10 yildan az siiredir ¢alisan 6gretmenler oldugu goriilmiistiir. Tiirkiye’de 10-20 yil

araliginda calisan oOgretmenlerin  6grencilerinin  ortalama puanlarimin  diger
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ogretmenlerden daha yiiksek oldugu (481) goriilmiistiir. Ayrica Tiirkiye 6rnekleminde
yer alan matematik 6gretmenlerinin ortalama kidem yilinin 9 yil oldugu gériilmektedir
(Mullis ve ark, 2012). Bu sonuglar 6gretmen tecriibesinin Ogrencilerin ortalama

basarilarinda pozitif ancak degisken etkileri oldugunu gostermektedir.

TIMSS uygulamalarinda Ogretmenlerin matematik dersini O0gretimdeki 6z
giiveni ele alinmaktadir. Ogretmenlerin 6z giiven diizeyleri ile 6grenci basarilari
arasinda yapilan calismalar bu iki degisken arasinda manidar iligkilerin oldugunu
gostermektedir. Howie (2003) Giiney Afrikali 6grencilerin TIMSS 2003 basarilarinda
Ogretmenlerin etkisini, 6gretmen anketlerinden elde etti§i matematige iliskin inang
degiskeni lizerinden incelemistir. Bu degiskenin 6grenci basarilari lizerinde manidar
ancak negatif yonlii (-4.46) bir iligkiye sahip oldugu sonucuna ulagsmistir. Atar (2014)
TIMSS 2011 Tiirkiye verilerine dayali olarak elde ettigi sonuclarda 6gretmen dzgiiven
diizeyi ve okullarin ortalama matematik basarilar1 arasindaki iliskinin manidar
oldugunu ancak diisiik bir diizeyde (-.05) oldugunu ifade etmistir. Ayrica
Ogretmenlerin matematik dersine iliskin 6z giliven diizeylerinin yliksek olmasi
Ogrencilerin de 6z giivenlerinde bir artis meydana getirecegi ifade edilir. Bu sayede
Ogrencilerin ve Ogretmenlerin matematik ders saatini zevkli bir zaman olarak
gordiikleri belirtilmistir. Ogretmenlerin matematik derslerine iliskin 6z giiven
diizeylerinin ayn1 zamanda onlarin 6z yeterlik diizeylerini de etkiledigi ifade edilmistir
(Stipek, Givvin, Salmon ve MacGyvers, 2001). Goddard, Hoy ve Hoy (2000)
ogretmenlerin 6z yeterlik diizeylerinin, 6grencilerin hem okuma hem de matematik
basarilarinda, okul aras1 ve okul ici farkliliga yol actigini ifade etmislerdir.
Ogretmenlerin 6z yeterlik diizeylerinin énemli bir yordayicis sayilan dgretmenlerin
matematik 6gretimine iligkin bilgi diizeyleri, ayn1 zamanda 6grenci basarilarinin da

onemli bir yordayicisi olarak goriilmektedir (Hill, Rowan ve Ball, 2005).

Mohammadpour, (2013) Singapurlu 6grencilerin 2007 Fen basarilarina etki eden
ogrenci, okul ve smif kaynakli faktorleri incelemistir. Olusturulan nihai modelde
ogretmen Ozellikleri dikkate alindiginda cinsiyet 6zelligine iligkin katsaymin manidar
ve olduke¢a yiiksek oldugu (-22.79), deneyim degiskenine iliskin katsayr manidar
olmayan ve diisiik diizeyde (.28) etkisi oldugu ve ogretmenlerin okul iklimine iliskin

algilarimin ise olduk¢a yiliksek diizeyde manidar bir katkisi oldugu (19.34)
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goriilmiistiir. Johnson ve Stevens (2006) yaptiklari calismada dgretmenlerin pozitif
okul iklimi algilarinin 6grenci basarilarindaki varyansin yaklasik %9’luk bir kisminm
acikladigr sonucuna ulagsmislardir. Ayrica ¢alismadan okul iklimine iligskin algilari
yiiksek olan dgretmenlerin okul i¢i karar alma siire¢lerinde daha iyi katildiklarini,
ogrencilerle dost¢a daha sicak iligkiler kurduklarini ve dgrencilere yeterli kaynaklar
sagladiklarin1 ifade etmislerdir. Bu durumun okulda basariy1r getirecegini ifade
etmigler ve tersi durumlarin da negatif sonuglar verecegini ifade etmislerdir.
Mohammadpour ve Shekarchizadeh (2013) Iranli &grencilerin  TIMSS 2007
matematik uygulamasindaki basarilarini, okul ve 6grenci 6zelliklerini dikkate alan
modellerle incelemistir. Modelde &grencilere iliskin analizler yiiksek ve diislik
diizeyde bagar1 siniflamasi yapilarak ele alinmistir. Ogretmenlerin okul iklimine iligkin
algilari, yiiksek diizeyde basar1 gdsteren Ogrenci ortalamalarinda yiiksek (5.58) ve
diistik basar1 gdsteren 6grencilerin basarilarinda ise diisiik diizeyde (1.71) etkili olarak
goriilmiistiir. Ancak bu iligkinin her iki grup i¢in de manidar olmadig1 gorilmistiir.
Okulda matematik dersine iligkin kaynaklarin varlig1 da benzer sekilde basarili olan
grupta yliksek katkiya, diisiik diizeyde basar1 gosteren grupta ise diisiik bir katsayiya
sahiptir. Ust grup icin elde edilen sonug (10.22) ortalama okul basarilar1 ile manidar
iliskiye sahipken alt grup icin elde edilen katsaymin (3.53) manidar olmadigi

gorilmiistiir.

Johnson, Kraft ve Papay (2012) okul c¢evresinin Ogretmenlerin mesleki
memnuniyetinin ~ 6nemli  belirleyicisi ~ oldugunu,  Ogretmenlerin  mesleki
memnuniyetlerinin de Ogrenci basarilarina katkist oldugunu ifade etmislerdir.
Ogretmenlerin okul ve gevresinden memnun olduklar takdirde ilgili okulda daha uzun
stire ¢aligma egiliminde olduklarini ifade etmislerdir. Arastirmada okuldaki iyi ¢alisma
kosullar1 olarak ifade edilen bu cevrenin sadece temizlik ve altyapidan ibaret
olmadigini, sosyal kosullarin da 6nemli oldugunu belirtmislerdir. Sosyal kosullar;
okul kiiltiirti, okuldaki yonetim bi¢imi ve meslektaslarla olan igbirliginin bu ¢evreye
dahil edilebilecek sosyal belirleyiciler oldugu ifade edilmistir. Bu o6zelliklerin
ogretmenlerin mesleki memnuniyetleri ve kariyer planlarinin yordayicist oldugu da
belirtilmistir. Bu belirtilenlere ek olarak Loeb, Darling-Hammond ve Luczak (2005)

yaptiklar1 ¢alismada, 6gretmenlerin okullarindan ayirilmasinda daha ¢ok kotii ¢alisma
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kosullar1, diisiik {icret getirisi ve okullarin 6grenci profillerinin énemli yeri olduguna

dikkati ¢ekmistir.

Goddard, Goddard ve Tschannen-Moran (2007) okul gelisimi ve Ogrenci
basarilarinda okul degiskenlerinin etkisini incelemistir. Arastirma kapsaminda
gelistirilen asamali dogrusal modelde d&gretmenler arast isbirliginin 6grenci
basarilarina .08 standart sapmalik bir katkis1 oldugu goriilmiistiir. Berry, Daughtrey ve
Wieder (2009) o6gretmenler arasindaki isbirligine iliskin yaptiklar1 ¢alismada bu
isbirligi sayesinde; Ogretmenlerin %94 {iniin yeni bilgi ve beceri kazandiklarini,
%90 1nm dgretim faaliyetlerini gelistirdikleri sonuglarma ulasmislardir. Ogretmenler
arasi igbirliginin, 6gretmenlerin yeterlik diizeylerine katkis1 veya bu iki degiskenin
Ogrenci basarilarina etkisi literatiirde en ¢ok vurgulanan alanlardan biridir. Benzer bir
calismayr Hollandali 6gretmenlerin kolektif yeterlik ve isbirligi degiskenlerinin
Ogrenci basarilarina etkisini arastiran Moolenaar, Sleegers ve Daly, (2012) bu
degiskenlerin Ogrencilerin matematik basarilartyla pozitif yonlii, ancak manidar
olmayan etkileri oldugu sonucuna ulagsmislardir. Lee, Zhang ve Yin (2011) ise
Ogretmenlerin mesleki anlamdaki profesyonel 6grenme ortamlarinin, 6gretmenlerin
islerine baghilik diizeylerine etkisini asamali modellerle incelemislerdir. Arastirma
sonuclary; 6gretmenler arasi isbirligi uygulamalarinin 6gretmenlerin bu baghlik
diizeyleri ile oldukga giiclii iliskileri oldugunu ortaya koymustur. Benzer sekilde
ogretmenlerin kolektif yeterlik diizeylerinin de 6gretmenlerin 6grencilerle olan iliskini
pozitif yonlii etkiledigi goriilmiistiir. Bu iki degisken (6gretmenler arasi isbirligi
uygulamalar1 ve kolektif yeterlik) arasi giiclii iligkilerin varligi da aym arastirma

sonuglarinda ortaya konulmustur.
5.5. Arastirmanin Besinci Alt Problemine iliskin Sonuc ve Tartisma

Aragtirmanin besinci alt problemi gergevesinde olusturulan modele ikinci,
ticlincii ve dordiincii modelde yer alan ve 6grenci basarilari ile manidar iliskileri olan
degiskenlerin yan1 sira okul 6zelliklerini yansitan degiskenler eklenmistir. Modelde
yer alan degigkenler sabit tutuldugunda modele eklenen okulda akademik basariya
verilen onem Ve okulun ekonomik yapisi degiskenlerinin 6grenci basarilari ile pozitif

manidar iliskisi oldugu gériilmiistiir. Ote yandan modele eklenen okul matematik
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kaynaklar: ve okul disiplini ve giivenligi degiskenlerinin ise 6grenci basarilari ile olan

pozitif iligkilerinin manidar olmadig1 gériilmiistiir.

Mohammadpour, (2013) diizenli ve gilivenli okul ortamimin Singapurlu
Ogrencilerin ortalama okul basarilarina etki eden 6nemli okul degiskenlerinden biri
oldugu sonucuna ulagmistir. Bu degiskene iliskin katsay1 incelendiginde (36.81), ilgili
degiskenin bir birim artirllmasinin okullarin ortalama basarilarinda yaklasik 37
puanlik bir farka yol acacagini belirtmistir. Ayn1 ¢aligmada okul yoneticilerinin okul
iklimine iliskin algilarinin en 6nemli okul faktorii oldugu sonucuna ulagsmistir. Nihai
modelde bu degiskene iliskin katsay1 (40.94) modeldeki en yiliksek katsayr olarak
raporlanmistir. Okul kaynaklarina iliskin katsaymin ise diisiik diizeyde (-3.02) ve
manidar olmayan bir etkisi oldugu goriilmiistiir. Arastirmada okul kaynaklarinin
ortalama okul basarilar1 iizerindeki manidar olmayan negatif etkisi arastirmaci
tarafindan okullar aras1 degiskenligin az olusu ile agiklanmistir. Nilsen ve Gustafsson
(2014) diizenli ve gilivenli okul ortaminin ayni1 zamanda okulun akademik basariya
yaptig1 vurguyu artiracagini ve Ogrenmeye odaklanmayi kolaylastiracagini ifade
etmistir. Norvegli 6grencilerin TIMSS fen basarisinin incelendigi ¢alismada bu iki
degiskenin birbiri ile olan gii¢lii iliskilerinin yaninda akademik basariya da katkilarinin

yiiksek oldugu ifade edilmistir.

TIMSS 2011 Tiirkiye verileri ile c¢alisan Akyliz (2014) ise ogrencilerin
matematik basarisina katki yapan en onemli iki degiskenin okulun akademik basariya
yaptig1 katki ve okulun ekonomik yapisi olarak siralamistir. Bu iki degiskene ek olarak
okul disiplini ve giivenligi degiskeninin de 68renci basarilari ile manidar etkisi olan
lclinci degisken oldugu goriilmiistiir. Ayrica arastirmada okul kaynaklar
degiskeninin 6grenci basarilar1 ile manidar olmayan pozitif iliskisi de yapilan bu
calisma ile benzerlik gostermektedir. Ayni c¢alismada bu dort degiskene iliskin
sonuclar Singapur, Amerika Birlesik Devletleri ve Finlandiya ile karsilastirilmastir.
Okulun akademik basariya yapmis oldugu katki Singapur ve Finlandiya’da 6grenci
basarilar ile manidar iligkili bulunurken Amerikan 6grencilerin basarilarinda manidar
bir etkiye sahip olarak bulunmamistir. Okul kaynaklar1 degiskeni Tiirkiye’de oldugu
gibi diger 3 tlilkede de 6grenci basarilari ile manidar iliski gdstermezken, okul disiplini

ve giivenligi degiskeni Tiirkiye gibi Finlandiya’da da 6grenci basarilarinda manidar
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bir etkiye sahip olarak bulunmustur. Son olarak okulun ekonomik yapisi degiskeni,
Tirkiye ve diger iki ililkede 6grencilerin basarilarinda manidar bir etkiye sahipken

Finlandiya’da ise manidar bir etkisinin olmadig1 goriilmistir.

Goddard, Sweetland ve Hoy (2000) okulun akademik basariya yaptigr katki
degiskeninin hem okuma hem de matematik basarilarina etkilerini agsamali dogrusal
modelleme yoluyla incelemistir. Aragtirma sonuglari ilgili degiskenin 6grenci
basarilarinda arastirmaya dahil edilen 6grenci diizeyli degiskenlerden daha biiyiik bir
etkiye sahip oldugunu ortaya koymustur. Ayrica arastirmada, 6grenci balarilarin
yapilan katkinin matematik basarilarina (%47) oranla okuma basarilarinda daha
yiiksek (%50) oranda okullar aras1 degiskenligi agikladigi sonucuna ulagmislardir.
Benzer bir ¢alismay1 yapan Hoy ve Hannum (1997) ise yaptiklar1 ¢alismada ise okulun
akademik basariya yaptigi katkinin matematik ve okuma basarisini anlaml sekilde
yordadig1 goriilmiistiir. Okuma basarilarina iliskin katsaymin (B= .22, p < .05)
matematik basarilarina iliskin katsayidan ( f = .28, p < .01) daha diisiik oldugu

sonucuna ulagmislardir.

PISA 2012 uygulamasinda, katilan okul yetkililerinin ifadesiyle; Tirkiye’de
okullarin egitim kaynaklar1 bakimindan OECD ortalamasinin altinda oldugu ve bu
sonuglara gore olusturulan indeks verisinde avantajli ve dezavantajli okullar arasi
yaklasik .79 puanlik manidar fark oldugu goriilmiistiir. Ozellikle indeks puanlarina
dayali olarak hesaplanan bu farkin OECD ortalamasmin .31 oldugu dikkate
alindiginda, okullar arasinda egitim kaynaklar1 agisindan ciddi bir farkliligin oldugun

soylemek miimkiindiir (OECD, 2013).

Hoy, Tarter ve Hoy (2006) akademik iyimserlik ve 6grenci basarilar1 arasindaki
iligkileri yapisal esitlik modellemesi ile incelemistir. Modelde, okulun ekonomik
durumu degiskeni de bagimiz degisken olarak eklenmistir. Arastirma sonuglari
akademik iyimserlik ile 6grenci basarilar1 arasinda manidar (.21) iligkiler oldugunu,
akademik iyimserlik dlgeginin bir bileseni olan akademik basariya yapilan vurgu
degiskeninin 6grenci bagarilari etkiledigi goriilmektedir. Ayrica okulun ekonomik

diizeyinin; 6grenci basarilart (.20) ve akademik iyimserlik (.19) degiskenlerine
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dogrudan etkisi ve akademik iyimserlik degiskeni {izerinden dolayli etkisi oldugu

goriilmiistiir.
5.6. Arastirma Sonuclar

TIMSS 2011 matematik uygulamas1 Tiirkiye verileri kullanilarak yapilan

analizlerden elde edilen sonuclar asagidaki sekilde 6zetlenmistir.

1. Tiirkiye’de Ogrencilerin ortalama matematik basarilarina iliskin degiskenligin
yaklasik %35°1 okula ait 6zellikler tarafindan agiklanmaktadir. Kalan %65°lik kisim
ise 6grencilere ait Ozelliklerce agiklanmaktadir. Diger bir ifade Tiirkiye’de okullar
%35 oraninda birbirlerine gore farklilik gostermektedir.

2. Ogrencilerin matematik basarilarina iliskin; cinsiyet, evdeki egitim kaynaklar1 ve
ebeveyn destegi degiskenlerinden olusan modelde cinsiyet ve evdeki egitim kaynaklar
degiskenlerinin 6grenci basarilari ile etkileri manidar olarak bulunmugstur. Cinsiyet
acisindan ortaya ¢ikan yaklasik 8 puanlik fark kiz 6grenciler lehinedir. Evdeki egitim
olanaklarinin ise ortalama 6grenci basarilarinda yaklasik 14 puanlik bir farka neden
olacagi goriilmiistiir.

3. Modele ogrencilerin matematige iliskin duyussal 6zellikleri eklendiginde; bu
degiskenlerden yalnizca matematik dersine iligkin 6zgiliven diizeylerinin matematik
basarilariyla iligkisinin manidar oldugu goriilmistir. Bu degiskenin o6grencilerin
matematik basarilarina yaklagik 22 puanlik bir katki yaptig1 gortilmiistiir.

4. Arastirma kapsaminda modele yerlestirilen ve etkileri manidar olarak bulunan
ogrenci degiskenlerinin matematik basarisina iliskin 6grenci kaynakli degiskenligin
yaklasik %31’in1 agikladig1 sonucuna ulasilmistir.

5. Aragtirmada smif diizeyinde modele eklenen ogretmen oOzellikleri arasinda
ogretmenlerin okula ve meslege iliskin tutumlarinin manidar etkilere sahip oldugu
goriilmiistiir. Ogretmenlerin okula iliskin tutumlarinin okullarin ortalama matematik
basarilarinda yaklasik 28 puanlik katkisinin meslege iliskin tutumlarinin katkisindan
daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

6. Okul modelinde ise okulun ekonomik yapisi ve disiplini degiskenlerinin ortalama
okul basarilara yaptigr katkilarin manidar oldugu goriilmiistiir. Okulu ekonomik

yapist degiskeninin yaklagik 25 puanlik katki ile 6n plana ¢iktig1 goriilmiistiir.
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7. Ogretmen ve okul &zelliklerinin bir arada yer aldig1 modelde ise; okul disiplini ve
giivenligi, okulun ekonomik yapisi ve oOgretmenlerin meslege iliskin tutumlar
degiskenlerinin etkileri manidar olarak bulunmustur. Bu degiskenlerden olusan okul
diizeyi modelin, 6grenci basarilarina iliskin okul kaynakli degiskenligin yaklagik

%48’lik kismin1 agikladigi sonucuna ulasilmistir.
5.7. Oneriler

TIMSS uygulamalar1 egitim sistemine iligkin 6nemli bir resim ortaya ¢ikarmasi
bakimindan olduk¢a 6nemlidir. Ancak TIMSS verileri ile elde edilecek ikincil diizey
analizler; TIMSS ugyulamalarinda elde edilen bulgularin devami niteliginde olup,
egitim sistemleri ile ilgili adimlarin atilmasinda Onemli bulgular1 iclerinde
barmndirmaktadir. Bu nedenle bu arastirmada oldugu gibi yapilan/yapilacak ikincil
diizey analizler ilgili alanda farkli diizeylerde Oneriler sunmaktadir. Bu arastirma

kapsaminda elde edilen bulgulara dayali 6nerilere asagida yer verilmistir.

5.7.1. Uygulamaya Déniik Oneriler

e Arastima kapsaminda 6grencilerin matematik basarilarina etki eden en
onemli 6grenci diizeyi degiskeni 6grenci 6z giiveni olarak bulunmustur.
Arastirma yiiksek 6z giivene sahip 6grencilerin matematikte daha basarili
olma egilimden oldugunu ortaya koymaktadir. Bu durum 6grencilerin 6z
giiven diizeylerini artirmaya yonelik simif i¢i ve Smif dis1 tedbirlerin
alinmasin1 gerktirmektedir. Bu tedbirlerin yiiriitiilmesinde 6grencilere

ebeveynlerinin ve dgretmenlerinin destek olmasi saglanmalidir.

e Arastirma bulgular 68retmenlerin okul ve 6gretime iligskin tutumlarinin
okullarin ortalama basarilarina katki sagladigin1 gostermektedir. Bu
durum Ogretmenlerin okula yonelik tutumlarinin gelistirilmesinde;
okuldaki c¢aligma kosullarinin, akademik basar1 kaygisinin ve giivenli
okul ortaminin saglanmasi ile miimkiin olacagin1 géstermektedir. Ayrica
o0gretmenlerin mesleki anlamda 6gretime iliskin tutumlarini artirmak i¢in

0z gliven diizeylerini artirmanin, 6grencileri derse katacak tedbirleri
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almanin ve isbirligini gelistirici uygulamalar1 artirmanin faydal
olacagin1 gostermektedir. Bunun yaninda Ogretmenlerin mesleki
doyumunu artiracak tedbirlerin hem okula hem de meslege iliskin
ogretmen tutumlarinin destekleyecegini gostermektedir. Bu tedbirlerden
bir kismi okullarin desteginin yani sira ulusal diizeyde de birtakim

onlemlerin alinmasin1 da gerektirmektedir.

Aragtirma sonuglar1 6grenci diizeyinde; evdeki egitim olanaklari
degiskeninin 6grenci basarilarini yordayan en 6nemli karakteristik unsur
oldugunu gostermektedir. Evdeki egitim olanaklar1 degiskeni; evdeki
kitap sayis1, anne babanin egitim diizeyi ve 6grencinin ¢alisma ortamini
yansitan bir indeks verisidir. Bu sonuglar; 6grencilere iliskin ev
yapisinda meydana gelecek degisikliklerin 6grencilerin bagarilarinda
etkili olacagin1 gostermektedir. Dolayisiyla ailelere yonelik sosyo-
ekonomik anlamda esitsizligin giderilmesine yonelik atilacak adimlar

Ogrenci basarisini destekleyecektir.

TIMSS uygulamalarinda 6gretmenlere iligskin elde edilen bulgular bir
ogretmen Ornekleminden elde edilmedigi i¢cin ulusal ve uluslararasi
diizeyde 6gretmenler hakkinda bilgi saglamakta yetersiz kalmaktadir. Bu
durumda 6gretmen profili yaninda 6grenci basari iligkisini gdsterecek
TALIS uygulamalar1 benzeri ulusal ve uluslararasi diizeyde genis 6l¢ekli

uygulamalara ihtiya¢ duyulmaktadir.

Arastirma sonuglart okullar aras1 farkliliga iliskin degerlendirmelerde
okullarin 6grenci profilinden meydana gelen eknomik yapisinin dnemli
bir degisken oldugunu goéstermektedir. Bu dogrultuda ekonomik olarak
dezavantajli 6grencilerden olusan okullarda bu O6grenci basarilarini

destekleyecek tedbirler alinmalidir.

Arastirmanin  literatiir  kaynakli dolaylt sonuglari, uluslararasi
degerlendirmeler dikkate alinarak hazilanan 6gretim programlarinda iist
diizey kazanimlarm var oldugu ders kitaplar1 ve yapilan

degerlendirmelerde bu kazanimlara yeterince yer verilmedigi ifade
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edilmektedir. Bu durumda programin sif i¢i 6gretim uygulamlari
kisminda 6gretmenlerin programdaki {ist diizey kazanimlara iliskin
uygulamalarda yetersiz kaldig1 diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin iist
diizey kazanimlara iligskin uygulama ve tecriibelerini artiracak tedbirlerin

alinmasi faydali olacaktir.

5.7.2. Arastirmacilara Yénelik Oneriler

Bu arastirmada asamali dogrusal modelleme tekniginden yararlanilarak
birtakim modeller olusturulmus ve sonuglar asamali dogrusal modelleme
cercevesinden yorumlanmustir. Ayrica yapilan analizlerde okul,
Ogretmen ve Ogrenci Ozellikleri baglaminda degerlendirmeler
yapilmistir. Bu alanda 6gretim siireci, okul yapist ve program yapist
benzeri farkli baglamlarda yapilacak sonuglar TIMSS sonuglarinda farkl
sonudlarin da ortay ¢ikarilmasina kaynaklik edebilir. Ayrica veri yapisi
dikkate alinarak farkli analiz tekniklerinin de kullanilmasi sonuglarin

anlasilmasinda yol gosterici olabilir.

Bu arastirmada Ogretmen degiskenine ait veriler ayr1 bir ogretmen
orneklemi belirlenmedigi i¢in bir Orneklem iirlinii olarak ortaya
cikmamistir. Bu nedenle TIMSS oOgretmen bulgulart ile ilgili
degerlendirmelerde bu durum dikkkate alinarak analizler yapilmalidir.
Buna ek olarak TIMSS sonuglarinda ortaya ¢ikan 6gretmen 6zelliklerinin

Tiirk egitim sistemi i¢in gegerli bir profil olup olmadigi test edilmelidir.

Tiirk egitim sisteminde 6gretim programlarinda yapilan degisiklikler i¢in
PISA ve TIMSS benzeri uluslararast smav sonuglart gerekce
gosterilmektedir. Bu dogrultuda yapilan program degisliklerinde 2005
programlar1 ile birlikte (2013 degisiklikleri de dahil olmak iizere)
Ogretim programlarina eklenen st diizey kazanimlar dikkati
cekmektedir. Bu degisikliklerle birlikte PISA ve TIMSS

uygulamalarinda iist diizey kazanimlara erisen Tiirk 6grenci yiizdesinin
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pek degismemis olmasi dikkati ¢ekmektedir. Bu durum ogretim
programinin bilesenlerine iligkin yapilacak yeni arastirmalarla ele
alinmalidir. Bu arastirmadan elde edilen basariya iliskin 6grenci ve

O0gretmen varyansi da dikkate alinarak analizler karsilagtirilmalidir.

Ozellikle yeni program gelistirme calismalarina kaynaklik edecegi
diisiiniilen, 6gretim programlarina dayali olarak TIMSS calismasinda yer

alan yetenek diizeyleri ile ileri analizler gergeklestirilmelidir.

Okullarin ekonomik yapisi (6grenci 6zelliklerine dayali) degiskeninin
okullarin basar1 ortalamalarina yaptig1 katki dikkate alindiginda,
ekonomik olarak dezavantajli 6grencilerden olusan okullardaki ortalama
basarisizlik nedenlerinin derinlemesine arastirilmasit bu durumun

anlasilmasina kolaylik saglayacaktir.

Tiirk egitim sisteminde TIMSS ve PISA uygulamalar dikkate alinarak
ogretim programlarinda degisikiliklere gidilmistir. Ozelde matematik
programi incelendiginde 6gretim programina akil yiiriitme ve problem
¢Ozme gibi iist diizey becerilerin eklendigi goriilmektedir. Ancak ortaya
cikan program Ogrencilerin heniiz bu diizeylere erisemedigini ortaya
koymaktadir. Bu durumun 6gretim programinin elemanlar1 (6gretmen,
program igerikleri ve kullanilan degerlendirme araglar) ile birlikte ele
alinmasi hedeflenen- uygulanan- ortaya c¢ikan programlar arasi

farkliliklar1 daha agik bir sekilde ortaya ¢ikaracaktir.

Literaratiirde Tiirk egitim sisteminin TIMSS uygulamalarina
uygunluguna yonelik calismalarin daha c¢ok ders kitaplar1 ve siav
sorular1 lizerine yogunlastig1 goriilmektedir. Egitim sisteminin/dgretim
programlarinin degerlendirilmesinde 6zellikle 6gretmenlerin sinif i¢i
uygulamalarina  yonelik  yapilacak  degerlendirmeler  6gretim
programlarinin TIMSS c¢ergevesine uygunlugu hakkinda daha net bilgiler

saglayacaktir.
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Ek 1: 8. Simf TIMSS 2011 Matematik Uygulamasi Aciklanan Ornek Sorulari

TRENDS IN INTERNATIONAL MATHEMATICS AND SCIENCE STUDY

8. Simif Aciklanan TIMSS Matematik Sorulari

TIMSS & PIRLS

International Study Center
Lynch School of Education, Boston College

©IEA, 201
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SORU 1

Asagidakilerden hangisi 721 X 3,86 isleminin sonucuna EN yakindir?
10,09

@ 7x3

Yanit: B

Meyve Suyu Satislarn
607 y y ? O Visne Suyu

SORU 2 W Seftali Suyu

1998 1999 2000
Yil

Grafik iki ¢esit meyve suyunun 4 yillik satislarini géstermektedir. Satislardaki
gelisim sonraki on yilda da bu sekilde devam edecek olursa visne suyu satislari
hangi yilda seftali suyu satislarina esit olacaktir?

® 2003
2004
© 2005
©

2006

Yanit: B
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» Kirmizi ve Siyah Fayanslar

Yonergeler: 3, 4 ve 5. sorular kirmizi ve siyah fayanslarla ilgilidir.

SORU 3



Pelin'in elinde kirmiz ve siyah fayanslar var. Pelin bu fayanslardan asagidaki
gibi, kare seklinde diizenlemeler olusturmaktadir.

3 x 3'luk dizilis seklinde 4 x 4'luk dizilis seklinde

1 siiah ve 8 kirmizi faians var. 4 siyah ve 12 kirmizi fayans var.
. .
-.
Asagidaki tablo Pelin'in yaptig ilk i sekildeki fayanslarin sayisini

gostermektedir. Pelin bu modeli kullanarak sekiller yapmaya devam etmektedir.
Tabloda 6 x 6 ve 7 x 7 dizilis sekilleri ile ilgili kisimlar: tamamlayniz.

=Siyah fayans

- = Kirmizi fayans

Dizilis Sekli Siyasl:I )I:;)I'ans Knrmslz; Il;a:yans Toplg:; lI-::yans
3x3 1 8 9
4x4 4 12 16
5x5 9 16 25
6x6 16
7x7 25

“Kirmizi ve Siyah Fayanslar”ile ilgili sorular devam ediyor. »

I Yanit

| Dogru Yamit

Her iki satirda tamamen dogruysa
Dizilis sekli 6 %6: 20, 36
Dizilis sekli 7 x7: 24, 49

| Kismi Dogru Yanit

Sadece bir satir dogru ise

| Yanls Yanit

Sadece bir stitun dogru ise
Kirmizi Fayans Sayist: 20, 24 VEYA Toplam Fayans Sayisi: 36, 49

Diger yanhs yanitlar (iptal edilmis, silinmis, karalanms, okunaksiz veya konu dig1)
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Yanitsiz

Bos

SORU 4

Onceki tabloda verilen dizilisi kullanarak asagidaki sorulan yanitlaymniz.
A. Pelin toplam 64 fayans ile bir sekil yapti. Bu sekilde ka¢ tane kirmizi, kag tane
siyah fayans var?
Yanut: siyah fayans kirmizi fayans
B. Pelin 49 siyah fayans ile bir sekil yapt1.
Pelin bu sekilde ka¢ kirmuzi fayans kullanmigtir?

Yanut: kirmizi fayans

C. Daha sonra Pelin 44 kirmuzi fayans kullanarak bir sekil yapti. Seklin siyah
kisimlarini tamamlamak igin Pelin'in kag tane siyah fayansa ihtiyaci var?

Yanit: siyah fayans

I Yamt

| Dogru Yanit

36 siyah ve 28 kirmizi

| Kismi Dogru Yamt

36 siyah, kirmizi sayis1 yanlis
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28 kirmuzi, siyah sayisi yanlig

| Yanhs Yanit

Yanhs (iptal edilmis, silinmis, karalanmisg, okunaksiz veya konu digi)

| Yanitsiz

Bos

| Yanit

| Dogru Yamt

32

| Yanhis Yamt

Yanhs (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dis1)

| Yanitsiz

Bos

SORU 5

] Yanit

| Dogru Yamt

100

| Yanlis Yamt

Yanhs (iptal edilmis, silinmis, karalanmisg, okunaksiz veya konu disi)

| Yanitsiz

Bos




Pelin tabloya herhangi bir biiytikliikte kare yapmak i¢in gerekli fayans sayilarinin
nasil bulunacagini gisteren bir satir eklemek istiyor. Onceki sayfada verilen
fayans sayilarinin siralanisindaki kurallardan yararlanarak n x n dizilis seklinde
gerekli fayans sayilarini veren asagidaki tabloda bos yerleri tamamlayiniz.
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S s Siyah Fayans Kirmizi Toplam Fayans
Dizilis Sekli Sayisi Fayans Sayisi Sayisi
nxn (n-2)?
“Kirmizi ve Siyah Fayanslar”ile ilgili sorular bitti. .
l Yanit ﬂ
| Dogru Yamit

Her iki ifade de dogru ve sadelestirilmis olacak

Kirmizi fayans sayisi: 4(n - 1); 4n - 4 veya dogru sozlii ifade

Toplam fayans sayisi: #%5 n xn veya dogru sozlii ifade: “sayinin karesini al” veya “sayiy1
kendisiyle carp” gibi.

Toplam fayans sayisin1 dogru bulmus ve kirmizi fayans sayisini toplam fayans sayisindan siyah
fayanslarin sayisini ¢ikararak ifade ettiyse: or: n’ - (n - 2)* veya esdeger ifade.

| Kismi Dogru Yanit

Kirmizi fayans sayisim Kod 20°deki gibi dogru ifade ettiyse, fakat toplam fayans sayisim
belirtmediyse

Toplam fayans sayisim Kod 20°deki gibi dogru ifade ettiyse, fakat kirmizi fayans sayisim
belirtmediyse

| Yanls Yanit

Kirmizi fayans sayisi veya toplam fayans sayisi veya her ikisi icinde n e bagh yanhs ifade
(kirmizi fayanslarin sayisinm, toplam fayans sayisindan farkl oldugunu yanls sekilde
agiklamaya ¢aligmigsa)

Diger yanlig yamtlar (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu di1)

| Yanitsiz

Bos
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SORU 7

Asapidakilerden hangisi 36 sayisini asal ¢carpanlarmin ¢carpimi seklinde
gostermektedir?

@ 6x6

4x9

© 4x3x3

D 2x2x3x3

Yanit: D

SORU 8

Sapkalarin Rengi

Yesil

%e&%z %25

Kirmizi

Mavi
%10

Yukaridaki daire grafifi, bir spor malzemeleri ditkkaninda satilan sapkalarin
yiizdesini gostermektedir. Bu ditkkanda 200 sapka varsa beyaz ve yesil renkli
sapkalarmn toplami kagtir?

® 55
100
© 110
© 145

Yanit: C
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-~ x+4m ——

—
m

Yukaridaki sekil dikdortgen bigiminde bir bahgedir.
Dikdortgen bicimindeki beyaz patikanin genisligi 1 metredir.
Asagidaki ifadelerden hangisi bahg¢enin tarali alanini ifade etmektedir?

@® xX*+3x

X+ 4x
© F+4x-1
© x*+3x-1 Yanit: A

SORU 16

a+b

c
a=8, b=6 ve c=2 olduguna gore,
y'nin degeri nedir?

® 7
10
© 1
© Yanit: A

SORU 17

5846 Sayili Fikir ve Sanat Eserlerini Koruma Kanunu Geregi btitiin haklar1 Milli Egitim
Bakanligina aittir. MEB’in izni olmadan bu evraktaki bilgiler kopyalanamaz, baska yere
tasinamayz, internet iizerinde veya her ne sekilde olursa olsun ticari amacla yayinlanamaz ve
kullanilamaz.



Bir tahta parcasinin uzunlugu 40 cmdir.
Bu tahta parcasi 3 parcaya ayriimustir.
Her bir parcanin uzunlugu cm olarak asagida verilmistir.

2x-5
X+7
X+6

Buna gbre en uzun par¢anin uzunlugu ne kadardir?

Yanit: cm

Calismamz gosterin. Eger hesap makinesi kullanryorsaniz, yamitinizi elde
etmenizi saglayan biitiin basamaklar gostermelisiniz.
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I Yanit

| Dogru Yanit

15 ile birlikte 4x + 8 = 40 isleminin yada dengi ifadenin ¢oziimiinii cebirsel ifadeyle
gostermisse

15 ile birlikte sayisal ifadeyle ¢oziimiinii gosterme (cebirsel olmayan)

| Kismi Dogru Yamt

8 ile birlikte dogru sekilde ¢ahgmasin gostermigse ya da x = 8 oldugunu dogru ¢aligmayla
gostermigse

x+7 ilebirlikte dogru sekilde ¢aligmasini gostermigse ya da x = 8 oldugunu gostermigse

| Yanhs Yamt

15 veya x+7 ilebirlikte ¢caliyma gosterilmemis veya yanhs islemler yapilmigsa

Diger yanhg yamitlar (iptal edilmis, silinmis, karalanmag, okunaksiz veya konu dig1)

| Yanitsiz

Bos
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SORU 21

Banu asagidaki dikdortgenler prizmasi seklindeki kutuya kitaplar: yerlestiriyor.
Biitdin kitaplar ayni biiytikliiktedir.

6cm¢

ZM“/ISch

Buna gore kutunun i¢ine en fazla kag kitap sigar?

Yanit:

] Yanit
| Dogru Yamit
12

| Yanhs Yanit
Yanls (iptal edilmis, silinmig, karalanmus, okunaksiz veya konu dig1)

| Yanitsiz
Bog




228

SORU 22
A Ulkesi ve B Ulkesl Arasindaki Yas Yapisinin Karsilastiriimasi
A Ulkesi Yas Dagihmi B Olkesi Yag Dagilimi
Yaslar Hizh Artis Yaslar Yavas Artis
89 - 89 -
84 84 |
79 79
74 | 74 _|
69 Erkekl Bayanl 69 - Erkeklel |
. or yanlar ] r Bayanlar
59 59
54 ] 54 _
49 49 |
44 44 |
39 39
34 34
29 29 |
24 24
19 19
14 14
9 9
4 4
0 0
87654321012345678 87654321012345678
Niifus Yuzdesi Niifus YOzdesi

- 0-19yas Cocuk sahibi ofabilecek yas grubu
|:] 0-44yas  Cocuk sahibi olabilen yas grubu

m 45-89yas Cocuk sahibi olamayacak yas grubu

A Ulkesi ve B Ulkesine ait yukaridaki grafikler her bir iilke niifusundaki yas
yapisini gostermektedir. Grafiklerde niifus en gengten en yasliya dogru ¢ yas
grubuna béliinmistir. Grafikler niifus artisi hakkinda tahmin yapma olanag:
saglamaktadir.

A. A Ulkesindeki niifus yapisinin B Ulkesine oranla daha fazla niifus artigina
sebep olmasinin nedeni nedir?

B. B Ulkesinin yash niifusa bakma konusunda A Ulkesine oranla daha biiyiik bir
sorunla kargilasmay: beklemesinin nedeni nedir?
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] Yanit ]

| Dogru Yanit

A Ulkesinde “Cocuk sahibi olacak yag grubu” veya “Cocuk sahibi olan yag grubu” na ait niifus
yiizdesi B Ulkesinden daha biiyiiktiir,

Not: A Ulkesine ait agiklamalar agik, anlagilir olmali. B Ulkesiyle karsilagtirmanin agiklanmas
sart degildir.

Ayrica, “Cocuk sahibi olacak” veya “Cocuk sahibi olan " yerine “geng veya daha geng/kiigtik”
ifadesini “Daha ¢ok insan” ifadesini de “orantih olarak ¢ok” ifadesinin yerine kullanmuslarsa
kabul edilebilir.

Ornegin:

A Ulkesinin B Ulkesinden daha ¢ok ¢ocuk sahibi olan yada olacak niifusu vardir.

A Ulkesinde ¢ocuk sahibi olacak daha ¢ok insan vardir

A Ulkesinde daha fazla geng niifus vardir

B Ulkesinden daha fazla ¢ocuk sahibi olan insan vardir

| Yanhs Yamt

Yanlig (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dig1)
Ornegin:
“¢ocuk sahibi olacak yas grubu’ndan daha ¢ok vardir.

A Ulkesinin B Ulkesine gire daha fazla niifusu vardir

| Yanitsiz

Bos

Kod | Yamt Soru: M052503B

| Dogru Yanit
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B Ulkesinde, geng popiilasyonla karsilastinldiginda orantili olarak daha fazla yash niifus (“gocuk
sahibi olan ve artik ¢ocuk sahibi olmayacak”) vardir,

Not: Geng ve yash niifus arasinda mutlaka karsilagtirma yapilmali yada ima edilmeli.
A tilkesinden ve B iilkesinden bahsedilmesine gerek yoktur.

Ornekler:

Geng insandan daha fazla yagh insan vardir.

Cok fazla yagh ve ¢ok az geng insan var.

Yash niifusa bakacak yeterince geng niifus yoktur.

Popiilasyonun devanuni saglayacak “Cocuk sahibi olan™ yas grubundaki insan sayisinin az
olmast

Yaslanan niifus, daha az geng, azalan is giicii,

| Yanhs Yamt

Yanlig (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dig1)
Ornekler:
B'de A’dakinden daha fazla yasl vardir.

B Ulkesinde A Ulkesinden daha fazla miktarda ¢ocuk sahibi olmayan insan vardir,

| Yanitsiz

Bos




SORU 26

Ercan, Hakan ve Serdar basketbol topu ile potaya 20%er atis yapmuslardir.

Bu atislarla ilgili asagidaki tabloda bos yerleri doldurunuz.
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Isim Basarili Atis Sayisi Basarili Atis Yuzdesi
Ercan 20de 10 %50
Hakan 20de 15
Serdar 20de %80
l Yamt
| Dogru Yanit

%75 ve 16, ikiside dogruysa

| Kismi Dogru Yamt

Sadece % 75 dogru

Sadece 16 dogruysa

| Yanlis Yamt

Yanhs (iptal edilmig, silinmis, karalanmsg, okunaksiz veya konu disi)

| Yanitsiz

Bos
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| Dogru Yanit
x<2 veya 2>x
Not: 5x< 10 Kod 79 olarak kodlanacak.

| Yanhis Yamt
x=2

XxX>2 veya 2<x
Diger yanlis yamtlar (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dig1)

Yanitsiz
Bos

SORU 30

a+b=25ise
2a + 2b + 4'tin degeri nedir?

Yanit:

1 Yanit
| Dogru Yanit
54
| Yanlig Yanat

104
Diger yanlis yanitlar (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dig1)

| Yanitsiz
Bos

SORU 31
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16 X

40

Yukaridaki sekilde, sayilar bir kurala gore yazilmistir. Bu kurala gore, X’in
yerinde hangi say1 bulunmalidir?

Yanit:

J Yamt

| Do{;ru Yamt

24

| Yanlis Yanat

22

Diger yanhs yamitlar (iptal edilmis, silinmis, karalanmis, okunaksiz veya konu dig1)

| Yanitsiz

Bos

SORU 32
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Asagidaki denklemlerden hangisini, (0,—1) ve (1, 3) say ikililerinin {KISI DE

saglar?
® x+y=-1
2X+y=5
© 3x-y=0
O 4x-y=
Yanit: D
SORU 33
Asagidaki kareli béliimde, her bir karenin kenar uzunlugu 1cmdir. Bu béliime
tabani 4 cm, yiiksekligi 5 cm olan bir ikizkenar {i¢gen ¢iziniz.
AT ]
| // \
/N
Yanit: Not: Kareli béliimiinherhangi bir yerine bu élctilerdeki bir ticgen cizilebilir.

l Yanit

| Dogru Yanit
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Dogru tiggen ¢izilmigse (herhangi bir yonde)

| Yanhs Yant
Yanhs (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dis1)
| Yanitsiz
Bos
SORU 34
Z5am
~
4lcm
b xcm 1

Sekilde goriilen dikdortgenler prizmas: seklindeki kutunun hacmi 200 cm? tiir.
Buna gore sekilde x ile gdsterilen say1 kactir?

Yamit:

] Yanmit

| Dogru Yanit

10

| Yanls Yanat

Yanhs (iptal edilmis, silinmis, karalanmusg, okunaksiz veya konu dis1)

| Yanitsiz

Bos




SORU 35

Yukaridaki sekle, kagit diizleminde, O noktasi ¢evresinde saat yoniinde yarim
doniis yaptirildiginda asagidakilerden hangisi elde edilir?

© «-— Oi-—---) @) e—-—-o+-“-->
! !
v v

Yanit: D

5846 Sayili Fikir ve Sanat Eserlerini Koruma Kanunu Geregi btitiin haklar1 Milli Egitim

Bakanligina aittir. MEB’in izni olmadan bu evraktaki bilgiler kopyalanamaz, baska yere
tasinamayz, internet iizerinde veya her ne sekilde olursa olsun ticari amacla yayinlanamaz ve

kullanilamaz.

236



237

SORU 36

Bir uzun atlama yarismasinin sonuglari asagidaki gibidir:
Ortalama mesafe
A Takim 36m
B Takinu 48m
Her takimda esit sayida dgrenci vardir.
Yarisma ile ilgili asagidaki ifadelerden hangisi KESINLIKLE dogrudur?

(&) B Takimindaki her bir dgrenci, A Takimindaki herhangi bir 6grenciden
daha uzun atlamistir.

A Takimindaki tim 6grenciler atladiktan sonra, B Takimindan bir 6grenci
daha uzun atlamistir.

Toplu olarak B Takimi A Takimindan daha uzun atlamistir.

A Takimindaki baz: 6grenciler B Takimindaki bazi 6grencilerden daha
uzun atlamislardir.

© ©

Yanit: C

SORU 37

Bir torbada 10 kirmizi, 8 mavi ve 4 beyaz diigme vardir. Bu torbadan mavi ya da
beyaz bir digme ¢ekme olasiligl nedir?

3=

@ &
| oo

@ O

Yanit: D
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SORU 41

0 P Q 1 2
Yukaridaki say1 dogrusunda P ve Q iki kesri gostermektedir.
PxQ=N

Asagidakilerden hangisi N'nin say1 dogrusundaki yerini gosterir?

® 45—+
® b :
@ 55 ;
© —— 15— ;
Yanit: D
SORU 42

Sevgi ve Banu 560 zed tutarindaki paray aralarinda béldstiyorlar. Eger Banu

paranin % indi alirsa, Sevgi kag zed alacaktir?

Yanit:

l Yanit
| Dogru Yamt
350

e | W

Diger yanhg yamitlar (iptal edilmis, silinmis, karalanmg, okunaksiz veya konu dig)

Yanitsiz
Bos
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SORU 43

Asagidakilerden hangisi, 2x + 3x ifadesinin anlamini gdstermek igin
kullanilabilir?

(&) Bu parcanin uzunlugu:

Bu par¢anin uzunlugu:

(© Buseklin alan:

(D) Bu seklin alan:: 5

Yanit: C

SORU 44

Bir taksimetre ilk acilista 25 zed ve gidilen her bir kilometre icin 0,2 zed
yazmaktadir. n kilometrelik bir yolculuk i¢in taksimetrenin yazacag ticreti zed
cinsinden veren formiil asagidakilerden hangisidir?

A 25+0.2n
25x 0,20
© 02x(25+n)
©

02x25+n
Yanit: A

SORU 45
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y= 100—1]L.0 formiliinde f=9 i¢in y'nin degerini bulunuz.
+t

Yanit:

| Yamt

| Dogru Yanit

90

| Yanhs Yanit

10

Diger yanhg yanitlar (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dis1)

| Yanitsiz

Bos

SORU 46

A, B ve C noktalar: bir dogru {izerinde ve B noktasy, A ile C ‘nin arasindadir.

AB=10cm ve BC=5,2cmise AB ve BC ‘nin orta noktalar1 arasindaki uzakhk
nedir?

@ 2,4cm
2,6 cm

© 50cm
©

7,6 cm Yanit: D

SORU 47

Bir karenin alani 144 cm? dir. Bu karenin ¢evre uzunlugu nedir?

@ 12cm

48 cm
@ 288 cm
©

576.cm Yanit: B



241

SORU 53

Bir okuldaki 400 6grencinin 50%i mithendislik fakiiltelerine, 100" tip
fakiiltelerine, 150si egitim fakiiltelerine gitmeyi, kalani ise ¢calisma hayatina
girmeyi planliyor.

Yukaridakilerin her birini yapmayi planlayan 6grencilerin oranlarini gésteren

bir daire grafigi yapmak icin asagidaki cemberi kullaniniz. Yaptifiniz grafikteki
alanlari isimlendiriniz.

I Yanit l

| Dogru Yanit

Daire grafigi dogru sekilde boliimlere ayrilmis ve isimlendirilmis olacak

(1 bolitm ~ Miihendislik Fakiiltesi; 2 boliim - Tip fakiiltesi; 2 boliim - ¢aligma hayaty; 3 bolim -
Egitim fakiiltesi)

| Kismi Dogru Yamt

Dort boliimden en az ikisi dogru buyikliikte isaretlenmis ve dogru isimlendirilmigse

Dort boliimde dogru biiytiklikte isaretlenmis ama isimlendirilmemis yada sadece 50, 100, 150,
100 yazilmis.

| Yanhs Yanit

Dort boliimden biri dogru biiyiikliikte veya higbiri dogru biiyiiklikte degil

Diger yanhg yanitlar (iptal edilmis, silinmis, karalanmis, okunaksiz veya konu dig1)

| Yanitsiz

Bos




SORU 56

Say1 dogrusunda K harfinin gosterdigi say1 asagidakilerden hangisidir?

® 274
27,8
© 27.9

© 28,2
Yanit: B

SORU 57

Tabloyu inceleyiniz:

4[ 42 43 44 45 46
4 16 64 256 1024 4096

Tabloyu kullanarak 256 x 4096 islemini 4{in kuvveti olarak yazmiz.
® 4

©
©

Yanit: A

SORU 58

3, 5, 7 ve 9 rakamlarini asagidaki kutulara, iki say1 carpildifi zaman en biiyiik
sonucu verecek sekilde yerlestiriniz.

242

Yanmit
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| Dogru Yanit
93 x 75 veya 75x 93

| Yanls Yanat
95x73 veya 73 x 95

97 x 53 veya 53 x 97

Diger yanlis yanitlar (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dig)

Yanitsiz
Bos

SORU 59

‘2|3\
34

b | —
(SR ¥

6
A. Yukandaki oriintiide, bir sonraki terim ne olmahdr?

Yanit:

B. Yukaridaki oriintiide, 100’tinci terim ne olmalidir?

Yanit:

C. Yukanidaki ériintiide, #’inci terim ne olmalidir?

Yanit:

I Yanmit

| Dogru Yanit

(=)

7

| Yanhis Yamt

Yanhs (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dig1)

| Yanitsiz

Bos
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J Yamit

| Dogru Yanit

100
101

| Yanhs Yamt

99
100

Diger yanhs yamitlar (iptal edilmis, silinmis, karalanmis, okunaksiz veya konu dig1)

Yanitsiz

Bos

l Yamt

| Dogru Yant

n

n+l

| Yanhs Yamt

n—l

n

Diger yanlhg yanitlar (iptal edilmis, silinmig, karalanmig, okunaksiz veya konu dis1)

Yanitsiz

Bos




245

SORU 65

Asapidaki sekil, noktalarin konumianni belirlemek icin kullanilan bir sistemi
gostermektedir.

260° 270 28C°

Bu sistemde P noktasinin yeri, P noktasinin O'dan uzakhgiyla ve OA hattindan

saat ibresinin tersi yonde hareket ederek OP hattina kadar yapilan dondy

agstyla gosterilmektedir. Buna gore, P noktasinin koordinatlar (5, 340°)dir.

A. Yukaridaki daire grafifgi Gzerinde 2 (3, 309 ve C (4, 120°) noktalarim
isaretleyiniz.

B. BOC aqsin giziniz. BOC agisiin 6l¢is nedir?

BOC aqsi= 2

5846 Sayili Fikir ve Sanat Eserlerini Koruma Kanunu Geregi biitiin haklar1 Milli Egitim
Bakanligina aittir. MEB’in izni olmadan bu evraktaki bilgiler kopyalanamaz, baska yere
tasinamaz, internet tizerinde veya her ne sekilde olursa olsun ticari amacla yayinlanamaz ve
kullanilamaz.



Yanit: B ve C noktalari sekilde gésterilmigstir. BOC ag¢ist 90’ dir.
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I Yamt I

| Dogru Yanit

Biitiin noklatalar dogru sekilde isaretlenmigse,

| Yanhs Yamt

Bir nokta dogru sekilde isaretlenmisse

Diger yanhs yamitlar (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dig1)

| Yanitsiz

Bog
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| Yanit

| Dogru Yanit

90r

A seceneginde nokta(lar) yanhs ¢izilmesine ragmen degerleri dogru yazildiysa

| Yanlhis Yamt

Yanlig (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dig1)

| Yanitsiz

Bos

SORU 66

Lezzet Burger Sirketine ait 5 ayr1 lokanta vardir. Bu 5 lokantada ¢alisan personel
sayilary; 12, 18, 19, 21 ve 30dur.

A. Bu 5 lokantada ¢alisan personel sayisinin aritmetik ortalamasi nedir?

Yanit:

B. Bu 5 lokantada calisan personel sayisinin ortancasi (medyani) nedir?

Yanit:

C. 30 personeli olan lokanta personel sayisini 50’ye ¢ikarirsa bu degisiklik
ortancay1 ve aritmetik ortalamay1 nasil etkiler?

] Yamt

| Dogru Yanit

20

| Yranllsinamt

Yanhs (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dig1)

| Yanitsiz

Bos
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| Yanit

| Dogru Yanit

19

| Yanls Yanat

Yanhs (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dig1)

| Yanitsiz

Bos

| Yanit |

| Dogru Yanit

Ortalama artar/degisir, ortanca de@ismez. Eger 6grenciler ortalama igin yeni bir deger verirse bu
21 ile 29 arasinda olmali. Eger ortanca igin bir deger verilirse dogru olmali. (6r. 19 yazmis veya
bunun diginda yanhs bir deger verilmigse B'deki yamit kabul edilecek)???B’de de yanhs deger
bulmusg ve onu yazmis olabilir??7?

| Yanlis Yanit

Her ikiside artar

Diger yanlig yanitlar (iptal edilmis, silinmig, karalanmig, okunaksiz veya konu dig1)

| Yanitsiz

Bos




SORU 78

Otomobil Uretimi

350 - i i i i gt
300- s s s 1 b S
200 +—— | et
150 {1 —

100 -—— =

Uretilen Toplam Otomobil Sayisi
\

50 e
0

8:00 9:00 10:00 11:00 12:00 13:00 1400 1500 1600
Zaman

Grafikteki diiz ¢izgi (—) Fatih Otomobil ve Motor Sirketinin bir giinliik
otomobil {iretimini gostermektedir.

Kesik cizgi (----- ) tiretim hizinin sabit olmasi1 durumunda {retilen toplam
otomobil sayisini gostermektedir.

A. Hangi saate kadar toplam 150 otomobil dretilmistir?

Yanit:

B. Grafige gore; bir saatte ortalama kag¢ otomobil tiretilmektedir?

Yamit:

C. En ¢ok otomobil hangi saat araliginda tiretilmistir?

ve saatleri arasinda
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] Yanit

| Dogru Yamt

10

| Yanhs Yamt

11

Diger yanhg yanitlar (iptal edilmis, silinmis, karalanmis, okunaksiz veya konu dig1)

| Yanitsiz

Bos
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| Yanit

| Dogru Yanit

50

| Yanlis Yamt

400

Diger yanls yamtlar (iptal edilmis, silinmis, karalanmis, okunaksiz veya konu dis1)

| Yanitsiz

Bos

] Yanit

| Dogru Yanit

13:00 ve 14:00

| Yanlig Yanat

Yanhs (iptal edilmis, silinmis, karalanmig, okunaksiz veya konu dig1)

| Yanitsiz

Bos
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SORU 79

Veli'nin elinde ti¢ metal blok var. Her blogun agirhigi birbirine esittir. Terazinin
bir kefesine 8 gramhik agirlik, diger kefesine ise bir metal blok konuldugunda
terazinin sekli asagidaki gibi olmaktadir.

(=) 42,
1gf 1g
O J

Terazinin bir kefesine 20 gramhk agirlik, diger kefesine ise ti¢ metal blok
konuldugunda terazinin sekli asagidaki gibi olmaktadir.

100 109

O

Buna gore bir metal blogun agirlhig asafidakilerden hangisi olabilir?

® 5S¢
® 6g
© 78
© 8g

Yanit: C

5846 Sayili Fikir ve Sanat Eserlerini Koruma Kanunu Geregi biitiin haklar1 Milli Egitim
Bakanligina aittir. MEB’in izni olmadan bu evraktaki bilgiler kopyalanamaz, baska yere
tasinamaz, internet tizerinde veya her ne sekilde olursa olsun ticari amacla yayinlanamaz ve
kullanilamaz.



Ek 2: Arastirma Kapsaminda Alinan Egitim ve Destekler

INTERNATIOMAL ASSOCIATION FOR THE EVALUATION OF EDUCATIONAL ACHIEVEMENT

IEADPC Mexikoring 37 32207 Hamburn Germermy

To: Mustafa Aydin

Necmettin Erbaka Univesitesi

Ahmet Kelesoglu Egitim Fakultei A Blok
Oda: 455

42090 Yeniyol/Meram Konya

Turkey

Dear Mustafa Aydin,

IEA DATA PROCESSING
AND RESEARCH CENTE!

HAMEBUR
GERMAN
Tel +40 40 42 500 500
Fae +48 40 43 500 501
mail(Dies-dpe.de
winwies-dpe.ds

April 2, 2013

Hereby we would like to invite you to our workshop on "Hierarchical Linear Modeling (HLM)
with TIMSS and PIRLS Data”. This workshop is intended as an introduction to HLM, and will
make special stress on those features that are particular to Large Scale Assessment data in

general and the |EA studies in particular.

The course will start at 9:00am on Monday, April 15" and finish at 12.30pm on Friday 19"
and all sessions will be held at IEA Data Processing and Research Center, Hamburg,

Germany.

General registration fee is 325 Euros and must be paid by wire transfer (Please find the
details in the registration form). You are expected to cover your own travel and
accommodation costs, and are kindly asked to make your own arrangements for

accommodation.

Should you need further information, please feel free to contact Andrés Sandoval-Hernandez

on telephone no: +49 40 48 500 671 or andres sandoval@iea-dpc.de

Yours sincerely,

z
l'\l =
Andr ndoyal-Hernandez, PhD.
Head of the Research and Analysis Unit

|IEA Data Processing and Research Center
Hamburg, Germany

Postal Address: Invoice Recipient:

Data Processing and Research Center Sichiing |EA Secretanaat Nederland
Mesdoring 37 pA IBADRC
3257 Hamburg Mexikoring 37, 22297 Hamburg
Germany

Account Holder:

Siching [EA Secretanaat Nederland
Commerzhank AG

ELZ 200 &00 00, Konto-Nr. 4215 358 00
IEAN DESD 2008 0000 0421 8358 00
SWIFT-BIC DRES DE FF 200
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IOWA STATE UNIVERSITY

College of Liberal Arts and Sciences
Statistical Laboratory and
Department of Statistics
Snedecor Hall
Ames, lowa 30011-1210
515 294-3440
FAX 515 294-4040
September 23, 2013

Mr., Mustafa Avdin

Department of Educational Sciences
Necmettin Erbakan University
Konya, TURKEY

Dear Mr. Aydin

Thank you for your interest in coming to Jowa State University to conduct part of your
dissertation research for ten months, starting in February 2014. We would welcome you to
join the Department of Statistics and pursue your research. | will be happy to work with you
on the multilevel statistical analysis, the outcomes of international exams, and the variables
that affect student achievement. During your visit, we will undertake further data analyses,
prepare manuscripts, and plan for a research collaboration.

I understand that the Turkish government will provide full funding for you to conduct your
research here, including transportation, housing, living expenses, and health insurance, and
that you will not need financial support from lowa State University. To make it possible to
process the paperwork on this end, please provide verification of financial ability to cover the
costs for your entire stay at Iowa State University.

You are also welcome to join our research groups that are conducting work related o your
study topics and to be part of collaborative journal articles and conference presentations. We
will provide office space and access to the university library.

I strongly support and welcome your visit starting February 2014 for ten months.
With best regards,

Prof.Dr. Mack Shelley

Maa]( . %%E

University Professor, Towa State University

mshelley @ iastate.edu; cell phone 515-230-1664

Faculty Fellow for Department Chair Professional Development, Office of the Senior Vice President and Provost
https://fwww-provost. sws.iastate.edu/about/directory/shelley

Professor of Statistics, 1413 Snedecor Hall, Ames, ITA 50011-1210¢/phone 515-294-8346/fax 515-294-4040
http:diwww statiastate. edw/directory/personal.phpid=mshelley

Professor of Political Science, 339 Ross Hall, Ames, LA 50011-1204/phone 515-294-1075/ax 515-294-1003
httpefwww pols.iastate. edu/faculty/mack-shelley/
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TUBITAK

SAYI: B.14.2.TBT.0.06.01-214-6041
10/01/2014

ILGILI MAKAMA,

Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu, Bilim insani Destekleme Daire Baskanlifi'nca
yuritilmekte olan 2214/A-Yurt Digi Aragtirma Burs Programi kapsaminda, MUSTAFA AYDIN aragtirma
galismalan igin, toplam 10 ay/month x USD1800 = USD18000 burs , Ugak Bileti: A.B.D.(Gidis-Dénus)
tahsis edilmis olup, adi gegen bilim insan! bu clanaklardan yararlanarak |IOWA STATE UNIVERSITY 'da
calismalarna baslamak lGzere gidecektir.

Saygilanmla,

]

UL Drowtl)

¥rd. Dog. Dr. Murat OZOGLU
Bilim Insani Destekleme
Daire Bagkan V.

Mot: Bu belge, 09 Ocak 2015 tarihine kadar gecerlidir.
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Ek 3: Kullanilan Ogretmen ve Ebeveyn Destegi Olgeklerine Iliskin Faktor Analizi Sonuclar:

3.1. Ogretmen Olgeklerine iliskin Acimlayici ve Dogrulayic1 Faktor Analizi Sonuclar

3.1.1. Acimlayic1 Faktor Analizi Sonuglar

Descriptive Statistics

Mean Std. Deviation Analysis N
Calisma Kosullart 9,6521319 1,96541210 238
Okulda Akademik Basariya Verilen Onem 8,6713118 2,32959369 238
Giivenli ve Diizenli Okul Yapisi 9,1678158 2,02182607 238
Matematigi Ogretmede Giiven 9,4047719 1,97652122 238
Mesleki Doyum 9,9019435 2,18401411 238
Ogretimi Gelistirmeye Doniik Isbirligi 9,7677357 2,07136245 238
Osrencilerin Derse Ilgisini Cekme 9,9560050 1,78369447 238
KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,720

Approx. Chi-Square 268,019
Bartlett's Test of Sphericity df 21

Sig. 000

Communalities
Initial Extraction

Calisma Kosullart 1,000 525
Okulda Akademik Basariya Verilen Onem 1,000 589
Giivenli ve Diizenli Okul Yapisi 1,000 734
Matematigi Ogretmede Giiven 1,000 ,409
Mesleki Doyum 1,000 432
Ogretimi Gelistirmeye Doniik Isbirligi 1,000 324
Ogrencilerin Derse llgisini Cekme 1,000 648

Extraction Method: Principal Component Analysis.



Total Variance Explained

Component Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings
Total % of Variance | Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 2,477 35,388 35,388 2,477 35,388 35,388
2 1,184 16,912 52,300 1,184 16,912 52,300
3 ,894 12,767 65,068
4 ,750 10,719 75,787
5 741 10,588 86,374
6 574 8,194 94,569
7 ,380 5,431 100,000
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Scree Plot
2,57
2,0
@ 157
3
=
>
c
o
D
[11] 1,07
0,54
0,0
T I I T I | T
1 2 3 4 5 G 7

Component Matrix?

Component Number

Component
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1 2
Calisma Kosullart 558 -461
Okulda Akademik Basariya Verilen Onem 750 -,163
Giivenli ve Diizenli Okul Yapisi 793 -,324
Matematigi Ogretmede Giiven 468 /436
Mesleki Doyum 653 ,068
Ogretimi Gelistirmeye Doniik Isbirligi A72 318
Osrencilerin Derse Ilgisini Cekme 323 737
Extraction Method: Principal Component Analysis.
a. 2 components extracted.
Dondiirme islemi sonrasi nihai faktor yiikleri;
Rotated Component Matrix?
Component
1 2
Giivenli ve Diizenli Okul Yapisi 844 ,149
Okulda Akademik Basariya Verilen Onem 721 263
Calisma Kosullart 718
Mesleki Doyum 516 /406
Ogrencilerin Derse Ilgisini Cekme -,120 ;796
Matematigi Ogretmede Giiven 163 618
Osretimi Gelistirmeye Déniik Isbirligi 230 521

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 3 iterations.

1. Boyut: Giivenli ve Diizenli Okul Yapis1, Okulda Akademik Basariya Verilen Onem, Caligma

Kosullari, Mesleki Doyum

257

2. Boyut: Ogrencilerin Derse ilgisini Cekme, Matematigi Ogretmede Giiven, Ogretimi Gelistirmeye

Déniik Isbirligi



3.1.2. Dogrulayic1 Faktor Analizi Sonug¢lar:

Ogretime
lliskin

_Okula
lliskin

Matematigi Ogretmedsd
Gaven

:

Ogrencilerin Derse
llgisini Cekme

Ogretimi Gelistirmeye
Déniik isbirligi

Mesleki Doyum

Calisma Kosullar

Okulda Akademik
Basariya
Verilen Onem

Guvenli ve Dizenli
Okul Yapisi

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

bob &b

Estimate S.E. CR. P Label

BTBGTWC <--- extrinsic | 1,000

BTBGEAS <--- extrinsic | 1,569 246 6,383  ***
BTBGSOS <--- extrinsic | 1,815 283 6,405 ***
BTBGCIT <--- intrinsic | ,986 297 3,320 ***
BTBGIES <--- intrinsic | ,803 248 3,246 ,001
BTBMCTM <--- intrinsic | 1,000

BTBGTCS <--- extrinsic | ,779 239 3,259 ,001
BTBGTCS <--- intrinsic | ,774 350 2,209 ,027

Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
BTBGTWC <--- extrinsic | ,490
BTBGEAS <--- extrinsic | ,649
BTBGSOS <--- extrinsic | ,865
BTBGCIT <--- intrinsic | ,426
BTBGIES <--- intrinsic | ,403
BTBMCTM <--- intrinsic | ,454
BTBGTCS <--- extrinsic | ,344
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Estimate

BTBGTCS <---

intrinsic

,318

Intercepts: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P Label
BTBGTWC 9,652 127 76,084  ***
BTBGEAS 8,668 ,150 57,624  ***
BTBGSOS 9,168 131 70,248 ***
BTBGTCS 9,895 ,141 70,095 ***
BTBGCIT 9,758 134 72,796 ***
BTBGIES 9,964 ,115 86,321  ***
BTBMCTM 9,408 128 73,715 ***
BTBGTWC : Calisma Kosullari
BTBGEAS : Okulda Akademik Basartya Verilen Onem
BTBGSOS : Giivenli ve Diizenli Okul Yapisi
BTBGTCS : Mesleki Doyum
BTBGCIT  : Ogretimi Gelistirmeye Déniik Isbirligi
BTBGIES : Ogrencilerin Derse Ilgisini Cekme
BTBMCTM : Matematigi Ogretmede Giiven
intrinsic : Ogretime liskin Ogretmen
extrinsic : Okula Iliskin Ogretmen
CMIN
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 23 25,022 12 015 2,085
Saturated model 35 ,000 0
Independence model | 7 271,934 28 000 9,712
Baseline Comparisons
Mode peltal ol Delazrhoz CF
Default model ,908 ,785 950 875,947
Saturated model 1,000 1,000 1,000
Independence model | ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

RMSEA

Model

RMSEA LO90 HI90 PCLOSE

Default model

,067

,029

,105

,197
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Model RMSEA LO90 HI9 PCLOSE
Independence model | ,191 171 212,000
Modele iliskin Uyum Indeksleri
Uyum Indeksleri Modele liskin Kabul Edilebilir
Indeksler Uyum
X?/sd 2.09 <5
RMSEA 067 <0.08
CFlI 947 >().95
NFI 908 >(.90
IFI 950 >(.90

3.2. Ebeveyn Destegine iliskin Acimlayic1 Faktor Analizi Sonuglari

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. , 735
Approx. Chi-Square 4599,144
Bartlett's Test of Sphericity df 6
Sig. ,000

Communalities

Initial Extraction
Okul Ogrenme 1,000 ,592
Okul Hakkinda Soru 1,000 ,5650
Odeve ayrilan zaman 1,000 ,510
Odev Kontrolij 1,000 476

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Total Variance Explained

Component Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings
Total % of Cumulative % Total % of Cumulative
Variance Variance %
1 2,128 53,188 53,188 2,128 53,188 53,188
2 , 719 17,980 71,168
3 ,627 15,669 86,837
4 ,527 13,163 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.
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Scree Plot
25
2,0
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Component Matrix?®

Component Number

Okul Ogrenme
Okul Hakkinda Soru
Odeve ayrilan zaman

Odev Kontrolii

Component
1
, 769
741
714
,690

Extraction Method: Principal Component Analysis.

a. 1 components extracted.
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Ek 4: Asamah Dogrusal Modelleme Varsayimlarina iliskin Bilgiler

4.1. Varyanslarin Homojenligi

Aragtirma kapsaminda olusturulan asamali dogrusal modelinde varyanslarin homojenligi H
istatistigi ile test edilmistir. H istatistiginden elde edilen bulgulara gére 0grenci diizeyi varyans
hatalarinin dagilimi bakimindan okullar aras1 varyanslar bakimindan ortaya ¢ikan fark manidar
olarak bulunmustur (X? = 2078.85 sd= 210, p= 0.000). Veriler incelendiginde birka¢ okulun
verilerindeki hata dagilimlarinin beklenenden daha kiigiikk oldugu goriilmiistiir. Bu okullardaki
ogrencilerin berilerinin daha homojen bir sekilde dagildig1 goriilmistiir. Literatiirde bu problemin
analizler icin bir sorun teskil etmeyecegi ifade edilerek analizler yiiriitiilmiistiir. HLM programi

araciligi ile

Histogram
3077 Mean = 4,312
Std. Dev.= 180
N=211
20+ o
=
3 —
=
@
=
o —
Q@ -
@ -
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10

I | |
3,300 4,000 4,200 4,400 4,600 4,500 5,000
MDRSVAR
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Normal Q-Q Plot of MDRSVAR

2

o

Expected Normal

-2

T I
375 400 425 4,50 475
Observed Value

4.2. Rastgele Katsayilar icin Normallik Varsayim

Arastirmada rastgele etkileri manidar olarak modele dahil edilen cinsiyet (GENDER) ve evdeki
egitim olanaklar1 (HOMERES) degiskenlerinin normalligi test edilmistir.

Cinsiyet Evdeki Egitim Olanaklari
Carpikhk -,244 ,208
Basiklik -,373 -,162
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EBGENDER
257 ] Mean = 3,20E-5
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4.3. Diizey 1 Hatalarinin Normalliginin Test Edilmesi

Diizey 1 hatalarinin normalligi (11resid) bu degiskene iliskin histogram ve Q-Q plot dagilimina

bakilarak test edilmistir.



300

400

[
f]
[=]

1

Frequency

200

1009

Histogram
Mean = 2 47E-5
Std. Dev. = 74,580
N=6018
A
-4nnl,nnn -2nnl,nnn 000 znnfnnn
Mresid
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Normal Q-Q Plot of I1resid
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Histogram ve Q-Q plotu birlikte incelendiginde 6grenci diizeyi hatalarin normalden asir1 bir sapma

gostermedigi goriilmiistiir.

4.4. Diizey 2 Hatalarinin Normalliginin Test Edilmesi

HLM programi araciligi ile Diizey 2 (Okul diizeyi) gézlenen ve beklenen degerlere dayali olarak
diizey 2 degiskenlerinin normal dagilima sahip olup olmadiklar test edilmistir. Bu veriler araciligi
ile cok degiskenli normal dagilim test edilmistir. MDIST degiskeni mahalanobis uzakligini ve
CHIPCT degiskeni ise beklenen degeri ifade etmektedir. Bu iki degiskene ait Q-Q dagilimi ¢oklu

normal dagilim hakkinda bilgi vermektedir.



Expected Normal Value
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Normal Q-Q Plot of MDIST
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Normal Q-Q Plot of CHIPCT
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