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Abstract

The way content areas in the curriculum handle information, learning-teaching strategies, and habits may
change. In addition, the evaluation methods of the subjects belonging to these content areas and the tools used in
these evaluations may also change. In this context, it is aimed to determine the characteristics of the problems
used in the national exams applied during the transition to secondary education in Turkey and in the mathematics
tests in PISA, which is an international comparative exam, according to the content area and then to determine
the similarities and differences between the assessments. For this purpose, in the study in which document
analysis, one of the qualitative research approaches, was used, 450 problems that appeared in the national exams
between 2003-2019 and 116 problems that were asked and shared publicly in PISA were subjected to content
analysis according to coding protocols prepared with a deductive approach. As a result of the study, it has been
determined that numbers and operations, algebra, data processing, and probability content area problems are
mostly or completely standard or verbal data-laden problems in both cases. In addition, it was concluded that
geometry and measurement content area problems in national exams are mostly standard problems, and in PISA
they are mostly non-standard problems, being approximately balanced. On the other hand, it was concluded that
all content area problems in PISA are contextual, while in national exams, problems without context in numbers
and operations, algebra and geometry and measurement were used more. In addition, in some content areas in
both applications, results were obtained regarding the absence of common perspectives such as an algorithmic
and non-rule-based approach to problem-solving, the use of high-level skills, and the effective use of
representations.
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Oz

Bir dgretim programinda yer verilen dgrenme alanlarinin bilgiyi ele alis bigimleri, 6grenme-0gretme stratejileri
ve aligkanliklar1 degisebildigi gibi bu 6grenme alanlarina ait konularin degerlendirme bigimleri ve bu
degerlendirmelerde kullanilan araglar da degisebilmektedir. Bu baglamda simdiki c¢alismada; Tiirkiye’de
ortadgretime gecis asamasinda uygulanan ulusal sinavlarda ve bir uluslararast karsilastirmali sinav olan PISA
uygulamalarindaki matematik testlerinde kullanilan problemlerin sahip oldugu niteliklerin, 6grenme alanina gore
durumunu tespit etmek, ayrica degerlendirmeler arasindaki benzerlik ve farkliliklar belirlemek amaglanmistir.
Bu amagla nitel arastirma yaklasimlarindan dokiiman analizinin kullanildigr ¢alismada, 2003-2019 yillart
arasinda yapilmis olan ulusal sinavlarda ¢ikmis 450 ve PISA uygulamalarinda ¢ikmig ve agiklanmig 116
problem, tiimdengelimsel yaklasimla hazirlanan kodlama protokollerine gore igerik analizine tabi tutulmustur.
Calismanin sonucunda sayilar ve islemler, cebir, veri igleme ve olasilik 6grenme alani problemlerinin, her iki
durumda da gogunlukla ya da tamamen standart ya da s6zel veri agirlikli problemler oldugu, geometri ve dlgme
o0grenme alani problemlerinin ise ulusal sinavlarda ¢ogunlukla standart, PISA’da ise yaklasik dengeli bir sekilde
olmak {izere c¢ogunlukla standart olmayan problemler oldugu, ayrica PISA’daki tim Ogrenme alam
problemlerinin baglamsal, ulusal sinavlarda ise sayilar ve islemler, cebir ve geometri ve dlgme O6grenme
alanlarinda baglam igermeyen problemlere daha fazla yer verildigi tespit edilmistir. Bununla beraber problem
¢ozmeye algoritmik ve kural temelli yaklagilmamasi, iist diizey becerilerin kullanilmasi, temsillerin etkin
kullanimi gibi ortak perspektiflere, ulusal sinavlar ve PISA uygulamalarindaki bazi 6grenme alanlarindaki
problemlerde yer verilmedigi sonucuna ulagilmustir.

Anahtar Sozciikler: Ulusal sinavlar, PISA, problem tiirleri, 6grenme alani
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Giris
Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programm (PISA), temel amaci ogrencilerin okulda
ogrendikleri bilgi ve becerileri giinliik yagamda kullanma becerilerini 6l¢mek olan, 15 yas grubundaki
ogrencilerin kazanmis olduklar1 bilgi ve becerileri degerlendiren bir arastirmadir (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2019). Kapsamli bir calisma olmas1 sebebiyle; genis bir baglamda egitim sistemi
acisindan giiglii ve zayif yonleri gorme, egitimsel ilerlemeleri izleme, varsa yapilacak reformlarin

cergevelerini ve yonlerini belirlemede iilkelere yardime1 olmaktadir (Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma
Orgiitii [OECD], 2013).

PISA degerlendirmeleri, katilimci iilkeler tarafindan ortaklasa gelistirilen, kabul edilen ve
bununla beraber uluslararasi kuruluslarca yiiriitiillen bir ¢aligma olmasi sebebiyle (OECD, 1999),
uluslararas1 gecerlilige sahip durumlar, iiye tilkelerdeki kiiltiirel ve egitsel baglamlar dikkate alinarak
yapilmaktadir (OECD, 2003a). Ancak tiim iilkelerdeki miifredat bilesenlerinin tamamiyla ele alinmasi
zordur. Bu nedenle yapilan degerlendirmelerde genel olarak ortak perspektiflere odaklanilmakta ve
problem ¢dzme, iletisim, esneklik ve bilgi teknolojilerinin kullanilmas1 gibi miifredatlar aras1 gegerli
beceriler gbz 6niine alinmaktadir (OECD, 1999). Matematik okuryazarli§i da bu baglamda kiiltiirel
farkliliklardan ve ekonomik esitsizliklerden kaynakli zorluklar1 asan; bir bilgi, beceri ve deger paketi
oldugundan (Jablonka, 2003), PISA ile ilgili elde edilen bulgularin, ortak kabullere dayali bir
perspektifi yansitmakta oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ciinkii PISA’nin dayandig fikir, dogrudan
Ogrencilerin sahip oldugu bilgi ve becerileri; uluslararasi kabul goérmiis bir islem ile olgme,
performanslar arasindaki farklari anlamak igin bunlar1 6grenci, 6gretmen, okul ve sistemlerden alinan
verilerle iligkilendirme ve sonrasinda da verilerden hareketle, akran baskisinin giictinii kullanarak ve
referans noktalar1 olusturarak isbirliginin giiciinden yararlanmaktir (OECD, 2019a). Bu nedenle PISA;
katilimer iilkeler tarafindan siklikla bir referans noktasi olarak gériilmekte, sonuglar1 dikkate alinmakta
ve uygulama sonuglarina gore ulusal reformlar yapilabilmektedir. Ornegin, 2018 yilinda yapilan
uygulama sonuclarina gore iilkemiz puanlarindaki artis, MEB tarafindan son yillarda yapilan fiziki ve
beseri altyap: giiclendirmelerinin, 6gretim programlarmin bilginin giinliik hayattaki roliine daha fazla
onem verecek sekilde giincellenmesinin ve merkezi siav sisteminde revizyona gidilmesinin sonucu
olarak goriilmiis ve PISA’dan elde edilen diger bilgiler de dikkati alinarak, bu konularda iyilestirmeler
icin ¢aba harcandig1 ifade edilmistir (MEB, 2019). Zaten MEB tarafindan projeye katilim amaci;
yapilan ulusal ¢aligmalarin yani sira, uluslararasi gostergelere de ihtiyag duyuldugu ve belirli referans
saglayan yapilar gercevesinde mevcut sistemi gorme, eksiklikleri ve tedbirleri belirleme oldugu
belirtilmis ve bu noktada PISA’nin 6nemli oldugu vurgulanmistir (MEB, 2020). Dolayisiyla PISA,
diinyada ve tlilkemiz egitim otoriteleri tarafindan da 6nemsenmekte, egitim sistemimiz dinamikleri stk
sik PISA ile karsilastirilmaktadir. Ornegin giincel alanyazin incelendiginde; iilkeler arasi akademik
basar1 baglaminda karsilastirmalarm yapildigi (Boman, 2022; Ustiin, Cansiz, Ozdemir ve Cansiz,
2022; Marquez, Lambert, Ridge ve Walker, 2022; Erdogdu, 2022), farkli uygulamalarin PISA
performansina etkilerinin arastirildigi (Navarro-Martinez ve Pefia-Acuiia, 2022; Jerrim, Lopez-Agudo
ve Marcenaro-Gutierrez, 2022; Dong ve Kula, 2022; Liu ve Wang, 2022), 6grencilere ve egitim
sistemlerine iliskin bazi niteliklerin PISA performanslarina etkisinin arastirildigi (Qian ve Lau, 2022;
Khine, Fraser, Afari ve Liu, 2022; Yang, Fan ve Chen, 2022; Inci ve Kaya, 2022; Kaya, Eryilmaz ve
Yiksel, 2022; Finch ve Finch, 2022) c¢alismalara siklikla rastlanmaktadir. Ancak yapilan
karsilagtirmalar, goriildiigii tizere cogunlukla test sonuglar1 iizerinden olmakta ve akademik basariya
odaklanmaktadir. Ancak tiim 6grencilerin yararina olacak farkli egitim sistemleri i¢in disiplinlerarasi
baglantilara, arastirmacilar arasi igbirligine firsat olusturma potansiyeline sahip karsilastirmali
caligsmalara da ihtiyag vardir (Clarke, Emanuelsson, Jablonka ve Mok, 2006).

Karsilastirmalt  bir arastirma, kiiltire 06zgii bilesenleri tamimlama ve degerler, dil,
O0grenme/Ogretme  gelenekleri ve kurumsal Ogretim materyalleri, Ogretim  yaklasimlari,
degerlendirmelerin veya sinavlarin rolii gibi konularda olusacak farkliliklara agiklamalar bulmak igin
sistemler arasindaki benzerlik ve farkliliklara odaklanmaktadir (Jablonka, 2006). Dolayisiyla farkli
sistemlere ait Ogrenci degerlendirmeleri ve bu degerlendirmelerin sahip oldugu gelenekler de
karsilastirmali arastirmalarin ele aldigi konular olabilmektedir. Stiphesiz hem ulusal hem de
uluslararas1 degerlendirmelerin matematik baglaminda kullandig1 ve sistemin sahip oldugu gelenekler
dogrultusunda sekillendirdigi sistem araglar1 da matematiksel problemlerdir.
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Cozenin, ¢6ziim i¢in dogrudan ve hazir bir yola sahip olmadigi, genis ¢apli bir matematik
sorusu olarak nitelendirilebilecek matematiksel problemler (Loh ve Lee, 2019, s.162), alanyazinda
siklikla farkli bakis agilarina bagl olarak siniflandirilmaktadir. Ornegin, problemler siklikla ¢oziim
icin gerekli beceriler dikkate alinarak standart ve standart olmayan problemler olarak
siniflandirilmaktadir. Coziimii, daha 6nceden ¢oziilmiis problemlere iliskin bilgiler ve prosediirler
hatirlanarak yapilabilen problemler standart problemler (Polya, 2004), ¢oziimii bu sekilde hemen
yapilamayan, daha farkli, gelismis ve yaratici yollar gerektiren problemler ise standart olmayan
problemlerdir (Kolovou, 2011). Diger yandan Krulik ve Rudnick (1988, s.2) tarafindan; onceden
bilinen bilgilerin hatirlanmasi ile c¢oziilebilen durumlar soru, énceden Ogrenilmis bir beceri veya
algoritmay1 pekistirmek amaciyla yapilan uygulamalar ise alistirma olarak tanimlanmaktadir.
Dolayisiyla tanimlamalar arasindaki uyum, standart problemler ile soru ve alistirma kavramlarinin
siklikla birbirleri yerine kullanilmasi ile sonuglanmistir. Bu baglamda, simdiki ¢alismada incelenen
tim soru, alistirma ve problemlerden, karsilastirmalar i¢in sabit bir ¢ergcevenin gerekli oldugu
diistiniilerek problem olarak bahsedilmis ve ¢alismaya uygun olacak sekilde alanyazindan elde edilen
bazi problem nitelikleri, aragtirmaci tarafindan eklenenler ile birlestirilerek bu ¢aligmanin ‘problem
tiirleri’ ¢ergevesi olusturulmustur.

Standart bir yapida hazirlanan sinavlarda kullanilan problemler; belirli matematiksel konu,
kavram ve temalara iliskin bilgileri degerlendirmek {izere hazirlanmaktadir. Bu anlamda, bir akademik
programda tanimlanan bilgi ve beceri alanlar1 6§renme alani olarak ifade edilmekte, konu ve konu
alam ile es deger bir kavram olarak ele alinmaktadir (Great Schools Partnership, 2020). Ornegin, su an
uygulanmakta olan iilkemiz ortaokul 6gretim programlarinda bu 6grenme alanlari; sayilar ve islemler,
cebir, geometri ve Olgme, veri isleme ve olasiliktir (MEB, 2018). Matematiksel kavramlarin
gelistirilmesinin yaninda 6gretim programlarinin diger bir hedefi de akil yiiriitme, problem ¢6zme,
iletisim, iligkilendirme ve modelleme gibi becerilerin kazandirilmasi ve dgrencilerin matematige karsi
olumlu tutumlarinin ve giinliik yasamda gerekli becerilerin gelistirilmesidir (MEB, 2011). Bu nedenle
Ogretim programlari, 6grenme alanlar1 ile Ogrencilere kazandirilmak istenen becerileri birlikte
degerlendirmektedir. Bu anlamda 6grenme alanlari ve bu 6grenme alanlara iliskin kavram ve
bilgilerin yer aldig1 degerlendirme araglari olarak problemler birbiriyle oldukga iliskilidir. Ornegin,
Ogrenme alanina iligkin konu ve kavramlarin giinliik yasamla iliskilendirmeye daha uygun olmasi, bu
O0grenme alanina iligkin daha fazla baglamsal problemle karsilagilmasi ile sonuglanabilmektedir. Diger
yandan PISA uygulamalarinda yer alan problemler de g¢esitli igerik alanlar1 ¢ergevesinde
planlanmaktadir. Ornegin, 2022 yilinda yapilacak uygulamada bu igerik alanlarinin; nicelik, belirsizlik
ve veri, degisim ve iligkiler, uzay ve sekil seklinde ele alinmasi planlanmaktadir (OECD, 2018).
PISA’da belirtilen igerik alanlari, bir¢ok iilkenin ulusal miifredatlar1 incelenerek ve onlara paralel
olacak sekilde olusturulmustur. Bu baglamda, PISA’da ele alinan igerik alanlari da aslinda daha
kapsamli matematik konseptleri olan ve ¢ogu iilkede benzer sekilde ele alinan 6grenme alanlarinin bir
temsilcisidir (OECD, 1999). Dolayisiyla igerik alanlari hem ulusal anlamda hem de PISA’da benzer
matematiksel konu ve kavramlara yonelik bilgi ve becerilerin edinilmesi dogrultusunda
tasarlanmaktadir (OECD, 2020). Bu nedenle kapsayicilik bakimindan, ¢alismanin 6grenme alanlari
cercevesi icin iilkemiz Ogretim programlarinda yer alan O0grenme alanlarmin kullanilmasi uygun
gorilmistiir.

Her 6grenme alaninin 6grenme ve dgretme stratejilerini igeren kendi bilgi altyapisi, yontemi
ve gelenegi olmasi nedeniyle (Deshler, Mitchell, Kennedy, Novosel ve Thle, 2012, s.787), 6grenme
alanlara iligkin kazanimlarin 6gretiminde ve bu kazanimlarin degerlendirilmesinde kullanilan
tercihler de degisebilmektedir. Bu kapsamda, bir uluslararasi ortak perspektif olarak kabul edilen
PISA’daki ve ulusal sinavlardaki 6grenme alanina gore problem niteligi tercihinin incelenmesi ve
yapilan uygulamalarin yapisinin bu agidan karsilagtirilma ihtiyaci, bu aragtirmanin problem durumunu
ortaya ¢ikarmistir. Dolayisiyla ¢alismanin amaci, 2003-2019 yillar1 arasinda uygulanan ulusal simavlar
ve PISA matematik testlerinde yer verilen problemlerin sahip oldugu niteliklerin, problemin ilgili
oldugu 6grenme alanlarina gore degisimini tespit etmek ve degerlendirmeler arasindaki benzerlik ve
farkliliklar1 belirlemektir.

Bu baglamda ¢aligmanin problem ifadeleri su sekilde belirlenmistir:

I. Ulusal sinavlarda, 6grenme alanlarina gore yer verilen problem tiirleri nelerdir?
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ii. PISA uygulamalarinda, 6grenme alanlarina gore yer verilen problem tiirleri nelerdir?

iii. PISA ve ulusal sinavlarda, 6grenme alanlarina gore yer verilen problem tiirleri
bakimindan benzerlik ve farkliliklar nelerdir?

Egitim sistemleri tarafindan kullanilan yontemler, ortiik deger sistemleri, en iyi uygulamalar
ve karsilikli saglanan faydalarla ilgili degerlendirmeler, yapilan uluslararasi1 karsilastirmali ve
kiiltiirleraras1 ¢aligmalar (Clarke, 2003); bolgesel, ulusal veya kiiresel dnceliklerle orantili bir sekilde
teori gelistirme, politika sekillendirme ve yapilan uygulamalar1 denetleme potansiyeline sahiptir
(Clarke vd., 2006, s. 11). Matematik 6grenimi ve Ogretimi lizerine yapilan c¢ogu kiiltlirlerarasi
arastirma, dil ve kiiltiirel farkliliklarin da matematik 6gretimi ve basarisi iizerinde 6nemli bir faktor
olabildigini gostermektedir (Lim, 2003). Ciinkii bir degerlendirme sisteminin tasarimi ve isleyisi
Ogretmen davraniglarini ve Ogrencilerin 6nemli gordiigii seyleri etkilemekte (Brown, 2001), aym
zamanda neyin Ogretilecegine, neyin degerlendirildigi karar vermektedir. Bununla beraber hem
toplumun taleplerini hem de miifredatin vizyonunu yansitmasi gereken degerlendirilmeye deger
goriilen seyler, miifredatin amaglarini olusturmaktadir (Fyhn, 2013). Nitekim sinav sistemlerinde yer
verilen problemlerin yapisindaki degisiklikler, merkezi yerlestirmelerin 6nemli oldugu toplumlarda,
sinav sonrasindaki Ogretimi dogrudan etkilemektedir. Ulkemizde 2018 yilinda yapilan smav
degisikligi sonrasinda, matematigin giinliik hayattaki yerine yapilan vurgunun, 6gretimde de kendine
daha fazla yer bulmasi, bu duruma 6rnek olarak verilebilir. Bu nedenle bu ¢alisma, matematik egitimi
baglaminda 6grenme alanlarinin degerlendirme uygulamalarinda hangi problemleri daha fazla tercih
ettigini kesfetmesi bakimindan da 6nem arz etmektedir. Dolayisiyla belirlenen problem tiirleri ve
ogrenme alanlari ile sinirli olmak tizere hem ulusal sinavlar hem de PISA uygulamalarinda, hangi
O0grenme alanlarinda hangi problem tiirlerinin kullanildigint uzun bir zaman araliginda inceleyen
simdiki aragtirmanin genel bir bakis ortaya koyacak olmasi nedeniyle faydali olacag: diistiniilmektedir.
Ayrica giincel alanyazin incelendiginde, uluslararasi karsilagtirmali smavlar ile ilgili yapilan
caligmalarin ¢ogunlukla akademik basari lizerine odaklandigi goriilmiistiir. Yapilan calismalarda
siklikla 6grenci ve egitim sistemlerinin akademik basar1 tizerindeki etkileri, tlilkelerin akademik basari
baglaminda karsilagtirilmasi ve daha yiiksek basari elde etmek igin iyi uygulamalarin gelistirilmesi
iizerinde durulmustur. Dolayisiyla sinavlar uygulanmis ve bunun sonrasinda ortaya c¢ikan sonuglar
lizerine aragtirmalar  yapilmistir. Bu nedenle, sinavlar1 olusturan yapitaglari  olarak
nitelendirebilecegimiz problemler ve 6grenme alanlarinin kullandigi problem tiirii tercihleri tizerinden
dogrudan bir inceleme yapiyor olmasi, simdiki ¢alismanin sundugu farkli bir bakis agisi olarak
nitelendirilebilir.

Ayrica g¢aligmada, alanyazin yardimiyla arastirmaci tarafindan hazirlanan ve cevaplama
bigimine, baglamin varligina, beklenen beceriye ve icerik Ogelerine gore boyutlar igeren problem
tiirleri ¢ergevesinin ileriki arastirmalar i¢in yararli ve kullanish bir kaynak olacagi diistiniilmektedir.

Diger yandan PISA uygulamalarinda kullamlan bir problem sonraki yillarda da
kullanilabildiginden, uygulamada kullanilan tiim problemler kamuoyu ile paylasilmamaktadir.
Dolayisiyla simdiki ¢aligmanin PISA uygulamalari boyutu, OECD tarafindan paylasilan verilerle
smirlidir. Bu nedenle, ¢aligma kapsaminda incelenen PISA uygulamalarimdaki problemlerin, tim
problemleri temsil edebildigi varsayilmistir.

Yontem

Dokiimanlar, arastirmaci tarafindan her bir durum i¢in anlam olusturma niyetiyle
kullanildiginda zengin veri kaynaklar1 (Bogdan ve Biklen, 2007, s. 64) ve kurumsal baglamlardaki
sosyal gerceklikleri anlamada yol gostericidirler (Flick, 2009, s. 262). Ayrica dokiimanlar, planl ya da
plansiz bir sekilde degerleri ve ideolojileri tasiyan ve aktaran Onemli araglar olarak da
degerlendirilebilir (Hitchcock ve Hughes, 1995, s. 231). Bu kapsamda bu calismada PISA
uygulamalarinda ve iilkemizde ortadgretime gecis i¢in ulusal diizeyde uygulanan sinavlarda yer alan
matematik testi problemleri nitel aragtirma yaklasimlarindan dokiiman analizi yontemiyle ayrintili bir
sekilde incelenmistir. Hem yazili hem de elektronik materyallerin sistematik olarak incelenmesini ve
degerlendirilmesini saglayan dokiiman analizi yontemi, nitel arastirmanin diger analitik yontemleri
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gibi anlami ortaya c¢ikarmak ve anlam kazanmak i¢in verilerin ayrintili incelenmesini ve
yorumlanmasini gerektirmektedir (Bowen, 2009).

incelenen Dokiimanlar

Ulkemiz, her ii¢ yilda bir yapilan PISA projesinin ilk uygulamasi olan PISA 2000 uygulamasi
disindaki tiim uygulamalara (2003, 2006, 2009, 2012, 2015, 2018) katilim saglamistir. Bu nedenle
caligma kapsaminda, tilkemizin katilim saglamis oldugu PISA uygulamalarindaki problemler (2015 ve
2018 uygulama sorular1 agiklanmadigindan calismaya dahil edilmemistir.) incelenmistir. Bununla
beraber Tiirkiye’nin ilk PISA katilim yili1 olmas1 sebebiyle baslangic yili 2003 olarak se¢ilmis ve
2003-2019 yillar1 arasinda yapilan ulusal sinavlardaki matematik testi problemleri dahil edilmistir. Bu
siavlara ait bilgilere Tablo 1°de yer verilmistir:

Tablo 1.
Calismada Incelenen Simavlar ve Problem Sayilart
Yil Uygulama Ad1 Problem Sayisi
2003 OKS 25
2004 OKS 25
2005 OKS 25
2006 OKS 25
2007 OKS 25
2008 OKS 25
2009 SBS 20
2010 SBS 20
2 2011 SBS 20
;E) 2012 SBS 20
- 2013 SBS 20
5 2013 TEOG (1. Dénem) 20
= 2014 TEOG (2. Dénem) 20
2014 TEOG (1. Dénem) 20
2015 TEOG (2. Dénem) 20
2015 TEOG (1. Dénem) 20
2016 TEOG (2. Dénem) 20
2016 TEOG (1. Dénem) 20
2017 TEOG (2. Dénem) 20
2018 MS 20
2019 MS 20
2003 PISA (Pilot Uygulama) 23
2003 PISA 22
< 2006 PISA 11
§) 2009 PISA 4
o 2012 PISA (Pilot Uygulama) 30
2012 PISA 26
Toplam 566
(1) PISA uygulamalarinda yer alan problemler sonraki uygulamalarda da sorulabilmektedir. Bu nedenle

uygulamalardaki tiim problemler agiklanmamaktadir. Bu ¢aligmada yapilan inceleme, agiklanan problemler
iizerinden yapilmistir.

Tablo 1’den de goriildigii tizere tilkemizde, sistemin hedeflerine ulasip ulagsamadiginin tespiti
ve ortadgretime nitelikli bir yerlestirmenin yapilabilmesi amaciyla uygulanan ulusal smavlarda
degisikliklere gidilmistir. Bu siavlar, 2003-2008 yillar1 arasinda uygulanan “Ortadgretim Kurumlari
Ogrenci Se¢me ve Yerlestirme Smavi (OKS)”, 2009-2013 yillar1 arasinda uygulanan “Seviye
Belirleme Sinavi (SBS)”, 2013-2017 yillar1 arasinda uygulanan “Temel Egitimden Ortadgretime Gegis
(TEOG)” ve 2018 yilindan itibaren uygulanmakta olan “Sinavla Ogrenci alacak ortadgretim
kurumlarina iligkin merkezi sinav (MS)” seklinde 6zetlenebilir.
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Verilerin Analizi

Bu calismada PISA ve ulusal sinavlarda yer verilen problem tiirlerinin 6grenme alanlarina
gore durumunun incelenmesi amaciyla ele alinan dokiimanlara, belirli bir olguyu tanimlamak igin;
yazili, sozel veya gorsel veriler lizerinden gegerli ¢ikarimlar yapmaya, sistematik ve nesnel anlamlar
¢ikarmaya yarayan bir yontem olan igerik analizi uygulanmistir (Downe-Wamboldt, 1992, s. 314).

Calisma kapsamindaki igerik analizinde kullanilmak t{izere problem tiirii ve 6grenme alanlari
ile ilgili kodlarin yer aldigi bir kodlama protokolii, tiimdengelimsel yaklagimla olusturulmustur.
Timdengelimsel yaklasimda; teorik cercevede Onerilen bazi semalar, arastirma baslamadan Once
belirlenmekte ve analizde kullanilmaktadir (Berg, 2001; Corbin ve Strauss, 2008; Patton, 2015). Bu
kapsamda, 6grenme alanlart ile ilgili kodlarin hazirlanmasinda, arastirmanin kavramsal gercevesi ve
karsilasgtirmal1 bir calisma olmas1 dikkate alinmistir. Bu baglamda, standart bir yapinin gerekli oldugu
diisiiniilerek, 6grenme alanlarina iliskin kodlar, MEB ortaokul matematik 6gretim programlarinda yer
alan 6grenme alanlar1 olarak belirlenmis ve ¢alisma boyunca degisiklige ugramamistir (MEB, 2018).
Problem tiirleri ile ilgili de Tablo 3’te belirtilen alanyazin ve aragtirmanin kavramsal ¢ergevesi dikkate
almarak gecici bir kodlama protokolii olusturulmustur. Gegici kodlama protokolleri pilot calisma
kapsaminda kullanilmistir.

Pilot calisma kapsaminda, PISA 2000 uygulamasinda yer alan ve agiklanan 8 problem ile
2000, 2001 ve 2002 yillarinda yapilan Ortadgretim Kurumlari Ogrenci Se¢me ve Yerlestirme
Sinavlari’'nda yer alan 75 problem olmak iizere toplam 83 problem incelenmistir. Pilot inceleme
sonunda elde edilen bilgi ve deneyimlerle, uzman goriisii ile revize edilmesi gereken yerler
diizenlenerek kodlama protokolii ¢alismanin ana veri seti iizerinde inceleme yapmaya hazir hale
getirilmistir. Bu asamada 6grenme alanlar1 ve problem tiirleri ile ilgili kodlar kesinlestirilmis ve bu
kodlar veri setinin kodlanmas: siirecinde degisiklige ugramamistir. Caligma kapsaminda yapilan tim
kodlama islemlerinde bir bilgisayar destekli nitel veri analizi yazilimi olan Nvivo kullanilmustir.

Kodlama sirasinda analiz birimi kodlama protokoliindeki kodlarin yapisindan dolay: degisiklik
gostermistir. Ornegin 6grenme alanlar1 ve problemler cevaplama bigimine, baglamm varligma ve
beklenen becerilere gore incelenirken, analiz birimi problemin tamami; problemler icerik 6gelerine
gore incelenirken ise analiz birimi igerigi barindiran kelimeler, gorseller vb. olarak ele alinmistir.
Ayrica ayni problemin birden fazla 6grenme alani ile ilgili oldugu durumlarin varligi, ayni problemin
baglamina ve yapisal dzelliklerine gore kodlanmasi gerekliligi gibi durumlar géz oniine alindiginda,
veri igeriginin betimsel veya ¢ikarimsal olarak birden fazla anlami gerektirdigi zaman uygun olan, tek
bir nitel veriye birden fazla kodun uygulanmasi islemi olan ¢oklu kodlamaya (Saldafia, 2013, s. 267)
siklikla bagvurulmustur.

Ogrenme alanlari ile ilgili kodlama protokolii Tablo 2’de verilmistir:

Tablo 2.
Ogrenme Alanlar ile ilgili Kodlar (MEB, 2018) ve A¢iklamalari
Kod ismi Kod Aciklama
Dogal sayilar, kesirler, tam sayilar, rasyonel sayilar, usli-kokli
Sayilar ve Islemler C1 ifadeler, oran, oranti, kiimeler, yiizdeler ve bu alt 6grenme alanlari ile

ilgili yapilan iglemleri i¢eren 6grenme alanidir.

Cebirsel ifadeler, esitlik ve denklem, dogrusal denklemler, 6zdeslikler,
Cebir C.2 esitsizlikler ve bu alt 6grenme alanlari ile ilgili yapilan islemleri igeren
O0grenme alanidir.
Temel geometrik kavramlar ve gizimleri, ¢okgenler, uzunluk, alan ve
stvi Olgme, agilar, cisimlerin farkli yonlerden goriiniimleri, eslik ve

Geometri ve Olgme c3 benzerlik, gember ve daire ve bu alt 6grenme alanlari ile ilgili yapilan
igslemleri i¢eren 6grenme alanidir.

Veri isleme c4 Verl toplama,. degerle.nfllrme,..\/f:rl analizi ve bu alt 6grenme alanlari ile
ilgili yapilan iglemleri i¢eren 6grenme alanidir.

Olasilik C5 Basit olaylarin olma olasiligi ve bu alt 6grenme alanlar1 ile ilgili

yapilan iglemleri iceren dgrenme alanidir.
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Problem tiirleri ile ilgili kodlama protokolii Tablo 3’de verilmistir:

Tablo 3.

Problem Tiirleri ile Ilgili Kodlar ve Agiklamalar

Kod Ismi

Kod

Aciklama

Cevaplama bicimine gore

P.1

Probleme ait cevabin bicimsel yapisiyla ilgili siniflamayi
ifade eder. PISA matematik okur-yazarligi testlerinde
kullanilan madde tipleri yapilandirilmis maddeler ve
se¢meli maddelerdir (OECD, 2017, s. 77).

Acik uglu madde

P.1.1

Cevap segenekleri acikca verilmemis olan maddelerdir.

Acik-yapili
cevap gerektiren)

(kapsaml1

P.111

Ogrenciden kapsamli veya uzun bir yazim ile yanitlama
bekleyen; attigi adimlari ve cevaba nasil ulastigini
anlatmasinin da istenebildigi cevaplardir.

Kapali-yapili (kisa cevap
gerektiren)

P.1.1.2

Kisa yamit gerektiren, problemin ¢oziimii igin daha
yapilandirilmis bir ortamin oldugu, kolayca dogru-yanlis ya
da istenen sayisal sonucun direk yazilmasmin beklendigi
acik uglu cevaplardir.

Se¢meli madde

P.1.2

Ogrencilerin cesitli yanit secencklerinden bir ya da daha
fazlasini se¢gmesinin gerektigi maddelerdir.

Basit segmeli cevap

P.1.21

Ogrencilerin  ¢esitli yanit segeneklerinden sadece bir
tanesini se¢mesinin gerektigi, testlerde sik¢a kullanilan
maddelerdir.

Kompleks segcmeli cevap

P.1.2.2

Ogrencilerin cesitli yanit seceneklerinden birden fazlasini
secmesinin gerektigi maddelerdir.

Beklenen becerilere gore

P.2

Problemlerin, verilen problemin ¢éziimii i¢in ise kosulmasi
gereken becerilerin temel ve iist diizey olmasina gore bir
smiflamasint ifade eder. Bu da 0Ogrencinin karsilastigi
durumla daha 6nce karsilagip karsilagmamasi ile ilgilidir.

Standart problemler

pP.2.1

Genelde ¢dzlim i¢in bir ya da iki asamadan gegilen ve belirli
bir ¢6ziim prosediiriinin  yeniden iretilmesini  ve
uygulanmasini gerektiren problemlerdir (Kolovou, 2011, s.
11). Bu tip problemlerin ¢6ziimii bilme, uygulama gibi
bilissel becerilerin ige kosulmasini gerektirir.

Standart
problemler

olmayan

p.2.2

Co6zimii i¢in daha sofistike ve gelismis yollarn kullanildigi,
yaratict diiginme gerektiren problemlerdir (Kolovou, 2011,
S. 11). Bu tip problemlerin ¢6ziimi akil yiiriitme ve
bilesenleri gibi biligsel becerilerin ise kosulmasini gerektirir

Baglam varligia gore

P.3

Problemi, baglamin var olma durumlarina gore siniflamayi
ifade eder.

Baglam var

P.3.1

Problemin tiirli fark etmeksizin baglamsal dgeler igermesini
ifade eder.

Baglam yok

P.3.2

Problemde baglamin olmayigini ifade eder.

Icerdigi 6gelere gore

P.4

Problemin igerdigi ¢esitli 6gelere gore siniflanmasini ifade
eder.

Matematiksel temsil

P41

Matematiksel fikirlerin temsil edilme yollari, insanlarin onu
nasil anlayabildigi ve kullanabildiginin temelleridir. Bu
anlamda matematiksel temsil, matematiksel kavramlar1 ve
iligkileri yansitan araglardir (National Council of Teachers
of Mathematics [Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi],
2000, s. 67).

Sembolik-cebirsel
temsil

P4.11

Harf, say1 ve sembol gibi matematiksel notasyonlarla
kullanilan temsillerdir (Nakahara, 2008).

Sozel temsil

P.4.1.2

Giinliik dille ifade edilen temsillerdir (Nakahara, 2008).

Gorsel temsil

P.41.3

Sekil, grafik, diyagram ve benzerleri sekilde kullanilan
temsillerdir (Nakahara, 2008).

Manipiilatif temsil

P.41.4

Yapay olarak iretilmis veya modellenmis nesnelerin
dinamik isleyisi ile ¢alisan 6gretime yardimci temsillerdir
(Nakahara, 2008). Say1 dogrusu, sayma pullar1 gibi.
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Tablo 3 devam ediyor

Ayn1 matematiksel yapiyr isaret eden birden fazla

Coklu temsil P4L15 matematiksel temsil kullanilma durumunu ifade eder.
Problemde kullanilan, matematiksel olarak bir anlam ifade
Matematik ile ilgili etmeyen, matematiksel bir yapi icermeyen ve problem ile
R P.4.2 R N R A
olmayan gorsel iligkisi sadece baglama yonelik ilgi ¢ekme amagli olan
gorsellerdir.
Sayisal/sembolik veri Problemde kullanilan sayisal/sembolik verinin sézel veriye
N P.4.3 .. .
agirlikh gore baskin oranda olusunu ifade eder.
Sozel veri agirlik P44 Problemde kullanilan s6zel verinin sayisal veriye gore

baskin oranda olusunu ifade eder.

Sozel-sayisal/sembolik Sayisal ve sozel veri kullaniminin benzer oranda olmasini
. . P.45 :
verinin dengeli kullanimi ifade eder.

Veri Analizi Gegerligi ve Giivenirligi

Bu calismada inanilirligi arttirmak igin; veri toplama siirecine yeterli katilim ve uzun siireli
etkilesim (Patton, 2015) ve uzman incelemesi-denetimi (Merriam ve Tisdell, 2016) stratejileri
kullanilmistir. Arastirma, bir lisansiistii projesinden iiretilmesi sebebiyle basindan sonuna kadar belirli
araliklarla uzman denetimi ve incelemesinden gecmis; c¢alismanin birgok asamasinda uzman
goriisiinden yararlanilmistir. Ayrica simdiki aragtirmada; kodlama prosediirleri, kullanilan yontemler
ve kavramsal ¢erceve ayrintili olarak belirtilmis ve betimlenmis, kodlama protokoliindeki tiim kodlarin
aciklayici ifadelerine yer verilerek, calismanin dogrulanabilirligi saglanmaya calisilmistir. Bununla
beraber analizci ¢esitlemesi teknigi ile de g¢alismanin inanilirligi ve giivenilirligi arttirilmaya
caligilmistir. Bu kapsamda analiz birimleri belirlendikten sonra, iki veya daha fazla arastirmacinin,
verilerin en az % 10’unu bagimsiz bir sekilde kodlamas1 ve sonrasinda da ilgili kodlarin, kodlayicilar
arasi giivenirligin belirlenmesi i¢in karsilastiriimasi 6nerilmesi (Huckin, 2004, s. 18) dikkate alinarak,
caligmada incelenecek problemlerin bir kismi (%13), 3 uzman tarafindan kodlanmistir. Uzmanlar
tarafindan yapilan kodlamalar hem kendi aralarinda hem de arastirmacinin kodlari ile karsilastirilmas,
Ogrenme alanlar1 ve problem tiirleri ile ilgili yapilan kodlamalar ile ilgili uyum, uyumsuzluk yiizdeleri
ile Cohen Kappa katsayilari, NVivo programi yardimiyla hesaplanmistir. Karsilagtirmalar sonucunda
kodlamalar arasinda Cohen’in Kappa katsayisina gore orta (0.41-0.60), onemli (0.61-0.80) ve
mitkemmel (0.81-1.00) diizeyde uyum tespit edilmis (Landis ve Koch, 1977), ayrica yeterli goriilse de
orta diizeyde uyum saglanan noktalar aragtirmacilar arasinda tartigilarak uygun sonuca ulagilmigtir.

Bulgular

Bu c¢alismada PISA ve ulusal smnavlardaki matematik testlerinde yer verilen matematik
problemlerinin, ¢alisma kapsaminda belirlenen bazi problem tiirleri baglaminda 6grenme alanlarina
gore nasil degisiklik gosterdigi incelenmistir. Diger bir deyisle bir 6grenme alanina iligskin probleme
yer verirken cevaplama bigimi, baglam kullanimi, problemin ¢6ziimii i¢in 6grenciden beklenen biligsel
beceriler ve bigimsel olarak kullanilan icerik 6geleri bakimindan (bkz. Tablo 4) ulusal sinavlar ve
PISA uygulamalarinin tercihlerine bakilmistir. Bu baglamda PISA ve ulusal smavlara iligkin elde
edilen bulgulara yer verildikten sonra, iki durum arasinda yapilan karsilagtirmalara iligkin bulgulara da
yer verilmigtir. Bulgular yorumlanirken yorumlanan sayisal deger yiizde 50’den fazla ise ¢ogu ve
siklikla gibi ifadeler kullanilmstir.

Ulusal Sinavlarda Ogrenme Alanlarina Gore Yer Verilen Problem Tiirleri

Calisma kapsaminda incelenen ulusal sinavlarda; geometri ve d6lgme dgrenme alanina iligkin
186, sayilar ve islemler dogrenme alanina iliskin 185, cebir 6grenme alanma iliskin 67, olasilik
O0grenme alanina iligkin 22 ve veri isleme Ogrenme alanina iliskin 15 problem tespit edilmistir.
Ogrenme alanlarinda yer alan problemlerin sahip oldugu nitelikler Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4’ten de goriilecegi iizere ulusal sinavlarda sayilar ve islemler 6grenme alani ile ilgili
2’si kompleks, 183’1 basit segmeli olan 185 problem bulunmaktadir. Bu problemlerden 178 adedi
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standart, 7 adedi ise standart olmayan problemlerdir. Yani sayilar ve islemler 6grenme alanindaki
neredeyse (%96) tiim sorular bilme ve uygulama diizeyine yoneliktir. 185 maddeden 77 adedi
baglamsal, 108 adedi baglami olmayan problemlerdir. Bu problemlerde agirlikli olarak sozel temsil
(27), sembolik-cebirsel temsil (18) ve g¢oklu temsil (17) kullanilmig, ayrica dikkat ¢ekme amach
gorsellere de (10) yer verilmistir. Ayrica problemler ¢ogunlukla (88) sozel veri agirliklidir (bkz. Tablo
4).

Ulusal sinavlarda cebir 6grenme alani ile ilgili 1’1 kompleks, 66’s1 basit se¢meli olan 67
problem bulunmaktadir. Bu problemlerden 60 adedi standart, 7 adedi ise standart olmayan problemdir.
Yani cebir 6grenme alanindaki problemler ¢ogunlukla (%91), bilme ve uygulama diizeyine yoneliktir.
67 maddeden 33 adedi baglamsal, 34 adedi baglami olmayan problemdir. Bu problemlerde agirlikli
olarak sembolik-cebirsel temsil (15), s6zel temsil (14) ve ¢oklu temsil (14) kullanilmis, ayrica dikkat
¢cekme amacli gorsellere de (2) yer verilmis, ancak manipilatif temsil kullanilmamustir. Ayrica
maddeler gogunlukla (32) s6zel veri agirliklidir.

Tablo 4.
Ulusal Smavlarda Ogrenme Alanlarina Gore Yer Verilen Problem Tiirlerinin Dagilinu (f)

cCi1 C2 C3 C4 C5

5 z
= 53
g 3
o -
4 5 =
T 5 5 % %
g 8 © > O
P.1.11 Agik u¢lu madde /Acik-yapili (Kapsamli cevap gerektiren) - - - - -
P.1.1.2 Acik uglu madde /Kapali-yapil (Kisa cevap gerektiren) - - - - -
P.1.2.1 Se¢meli madde / Basit segmeli cevap 183 66 185 15 22
P.1.2.2 Se¢meli madde / Kompleks se¢meli cevap 2 1 1 - -
P.2.1 Standart problemler 178 60 149 15 21
P.2.2 Standart olmayan problemler 7 7 37 - 1
P.3.1 Baglam var 77 33 75 15 20
P.3.2 Baglam yok 108 34 111 - 2
P4.1.1 Sembolik-cebirsel temsil 18 15 62 - 1
P.4.1.2 Sozel temsil 27 14 36 7 2
P.4.1.3 Gorsel temsil 13 11 101 9 -
P.4.1.4 Manipulatif temsil 7 - - - -
P.4.1.5 Coklu temsil 17 14 75 5 -
P.4.2 Matematik ile ilgili olmayan gorsel 10 2 5 - 5
P.4.3 Sayisal/sembolik veri agirhikli 25 7 1 2 -
P.4.4 Sozel veri agirhikl 88 32 109 11 20
P.4.5 Sozel-sayisal/sembolik verinin dengeli kullanimi 30 12 41 2 1

Ulusal sinavlarda geometri ve dlgme 6grenme alani ile ilgili 1’1 kompleks, 185’1 basit se¢gmeli
olan 186 problem bulunmaktadir. Bu problemlerden 149 adedi standart, 37 adedi ise standart olmayan
problemdir. Yani geometri ve 6lgme 6grenme alanindaki problemler ¢ogunlukla (%80), bilme ve
uygulama diizeyine yoneliktir. 186 maddeden 75 adedi baglamsal, 111 adedi baglami olmayan
problemdir. Bu problemlerde agirlikli olarak gorsel temsil (101), ¢oklu temsil (75) ve sembolik-
cebirsel temsil (62) kullanilmis, ayrica dikkat ¢ekme amagli gorsellere de (5) yer verilmis, ancak
manipiilatif temsil kullanilmamustir. Ayrica problemler ¢ogunlukla (109) sozel veri agirliklidir.

Ulusal sinavlarda veri isleme 6grenme alani ile ilgili 15 basit se¢gmeli problem bulunmaktadir.
Bu problemlerden tamamu standart problemdir. Yani veri isleme 6grenme alanindaki tiim problemler,
bilme ve uygulama diizeyine yoneliktir, ayrica bu problemlerin tamami baglamsaldir. Veri isleme
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O0grenme alanindaki problemlerde sadece gorsel (9), sézel (7) ve ¢oklu temsiller (5) kullanilmugtir.
Ayrica problemler ¢gogunlukla (11) sdzel veri agirliklidir.

Ulusal sinavlarda olasilik 6grenme alani ile ilgili 22 basit segmeli problem bulunmaktadir. Bu
problemlerden 21 adedi standart, 1 adedi ise standart olmayan problemdir. Yani olasilik 6grenme
alanindaki problemler ¢ogunlukla (%95), bilme ve uygulama diizeyine yoneliktir. 22 problemden 20
adedi baglamsal, 2 adedi baglami olmayan problemdir. Olasilik 6grenme alanindaki problemlerde
sadece sozel (2) ve sembolik-cebirsel temsiller (1) kullanilmig, ayrica dikkat ¢ekici gorsellere de (5)
yer verilmistir. Ayrica problemler, cogunlukla (20) s6zel veri agirliklidir.

PISA Uygulamalarinda Ogrenme Alanlarina Gore Yer Verilen Problem Tiirleri

PISA uygulamalarinda yer verilen problemlerin sahip oldugu niteliklerin 6grenme alanlar ile
iligkileri Tablo 5’te verilmistir:

Tablo 5.
PISA Uygulamalarinda Ogrenme Alanlarina Gére Yer Verilen Problem Tiirlerinin Dagilim (f)

Cl C2 C3 C4 C5

(o]
5 2
5 =
: 5 2
T 5 5 % %
b <
g 8 & = 0D
P111 Acik uglu madde /Aglk-_yaplh 15 5 6 6 )
(Kapsamli cevap gerektiren)
P11 Acik uglu madde /I_(apah-yaplh 14 7 14 6 2
(Kisa cevap gerektiren)
P.1.2.1 Se¢meli madde / Basit segmeli cevap 8 4 5 12 4
P.1.2.2 Se¢meli madde / Kompleks segmeli cevap 7 1 1 4 1
P.2.1 Standart problemler 31 12 12 22 6
P.2.2 Standart olmayan problemler 13 5 14 6 1
P.3.1 Baglam var 44 17 26 28 7

P.3.2 Baglam yok -

P4.1.1 Sembolik-cebirsel temsil 1 3 2 - -
P.4.1.2 Sozel temsil 4 3 1 4 -
P.4.1.3 Gorsel temsil 3 - 5 9 1
P4.14 Manipulatif temsil - - - - -
P.4.1.5 Coklu temsil 4 3 3 4 -
P.4.2 Matematik ile ilgili olmayan gorsel 16 2 6 3 3
P.4.3 Sayisal/sembolik veri agirlikli - - - 1 -
P.4.4 Sozel veri agirhikl 29 16 25 22 7
P.4.5 Sozel-sayisal/sembolik verinin dengeli kullanimi 11 - - 2 -

Tablo 5’ten de goriildigii iizere, PISA’da yer verilen problemlerin tamami baglamsal olup,
hi¢birinde manipiilatif temsil kullamilmamistir. Uygulamadaki problem sayisina gore Ogrenme
alanlarina iligkin siralama sayilar ve islemler (44), veri igleme (28), geometri ve dlgme (26), cebir (17)
ve olasilik (7) seklindedir.

PISA’da sayilar ve islemler 6grenme alani ile ilgili 15°1 agik yapili, 14’{ kapal1 yapili, 8’1 basit
segmeli ve 7’si kompleks se¢meli olan 44 problem bulunmaktadir. Bu problemlerden 31 adedi
standart, 13 adedi standart olmayan problemdir. Yani sayilar ve islemler O6grenme alanindaki
maddelerin ¢ogu (%70), bilme ve uygulama diizeyine yoneliktir. Bu problemlerde agirlikli olarak
sozel temsil (4), coklu temsil (4) ve gorsel temsil (3) kullanilmi, ayrica dikkat gekme amagli gorsellere
de (16) yer verilmistir. Ayrica bunlar gogunlukla (29) sozel veri agirliklidir.

722



Asici ve Dede

Uygulamada cebir 6grenme alani ile ilgili 6’s1 agik yapili, 14’#i kapali yapili, 5’1 basit segmeli
ve 1’1 kompleks se¢meli olan 26 problem bulunmaktadir. Bu problemlerden 12 adedi standart, 5 adedi
ise standart olmayan problemdir. Yani cebir 6grenme alanindaki maddelerin ¢ogu (%71), bilme ve
uygulama diizeyine yoneliktir. Bu problemlerde sadece sozel temsil (3), ¢oklu temsil (3) ve sembolik-
cebirsel temsil (3) kullanilmis, ayrica dikkat ¢gekme amagli gorsellere de (2) yer verilmistir. Ayrica
problemlerin tamamu s6zel veri agirliklidir.

PISA’da geometri ve 6lgme 6grenme alam ile ilgili 15’1 acik yapili, 14’1 kapali yapili, 8’1
basit segmeli ve 7°si kompleks segmeli olan 44 problem bulunmaktadir. Bu problemlerden 12 adedi
standart, 14 adedi ise standart olmayan problemdir. Yani geometri ve 6lgme 6grenme alanindaki
maddeler bilme, uygulama ve akil yiirlitme becerilerini dengeli bir sekilde ele almigtir. Bilme ve
uygulama becerisi gerektiren maddelere %46, akil yiiriitme becerisi gerektirenlere de %54 agirlik
verilmistir. Bu problemlerde agirlikli olarak gorsel temsil (5), ¢coklu temsil (3) ve sembolik-cebirsel
temsil (2) kullanilmig, ayrica dikkat ¢ekme amacgli goérsellere de (6) yer verilmistir. Ayrica tiim
problemler sozel veri agirliklidir.

Uygulamada veri isleme 6grenme alani ile ilgili 6’s1 acik yapili, 6’s1 kapali yapili, 12’si basit
secmeli ve 4’0 kompleks se¢meli olan 28 problem bulunmaktadir. Bu problemlerden 22 adedi
standart, 6 adedi ise standart olmayan problemdir. Yani veri isleme 6grenme alanindaki maddelerin
cogu (%79), bilme ve uygulama diizeyine yoneliktir. Bu problemlerde sadece sozel temsil (4), ¢coklu
temsil (4) ve gorsel temsil (9) kullanilmis, ayrica dikkat cekme amagli gorsellere de (3) yer verilmistir.
Ayrica problemler ¢ogunlukla (22) sdzel veri agirliklidir.

PISA’da olasilik 6grenme alani ile ilgili 2’si kapali yapili, 4’1 basit segmeli ve 1’1 kompleks
se¢meli olan 7 problem bulunmaktadir. Bu problemlerden 6 adedi standart, 1 adedi standart olmayan
problemdir. Yani olasilik 6grenme alanindaki maddelerin ¢cogu (%86), bilme ve uygulama diizeyine
yoneliktir. Bu problemlerde sadece 1 kez gorsel temsil kullanilmig, ayrica dikkat ¢ekme amacgh
gorsellere de (3) yer verilmistir. Ayrica tiim problemler sozel veri agirliklidir.

Ogrenme Alanlarina Gore Yer Verilen Problem Tiirleri Baglaminda PISA ve Ulusal Sinavlarin
Karsilastirilmasi

Bu caligmada oOncelikle PISA ve ulusal sinavlarda yer alan matematik testlerindeki
problemlerin sahip olduklar1 niteliklerin 6grenme alanlarina gore durumu incelendikten sonra iki
uygulama arasinda karsilastirmalar da yapilmistir. Daha 6nce de belirtildigi iizere ¢alisma kapsaminda
incelenen ulusal sinavlardaki ve PISA’daki problem sayilar1 farklidir. Bu nedenle kodlama sayilari
karsilastirma yapmayi kolaylagtirmak amaciyla, sinavlarin i¢indeki agirliklar verecek sekilde yiizdeye
cevrilerek birimlestirilmistir. Birimlestirmeden kasit, sinavlarda kullanilan problem sayilariin ayni
olmamas1 sebebiyle, her sinavin belirli bir problem tiiriinii kendi igerisinde kullanma agirligim
belirlemek ve sinavlart karsilastirmak i¢in de bu agirliklarin karsilastirilmasini saglamaktir. Bu
baglamda, iki sinav arasindaki karsilastirmalara iliskin elde edilen bulgulara Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6’dan da gorildigi {izere; sayilar ve islemler 6grenme alaninda, ulusal sinavlar
cogunlukla basit segmeli maddeleri (%98.9) kullanirken, PISA agik u¢lu maddeleri (%65.9) (agik-
yapili (%34.1) ve kapali-yapili (%31.8)) daha ¢ok ve dengeli bir sekilde kullanmistir. Ulusal
sinavlarda bu 6grenme alaninda standart problemlere yer verme orani %96.2 iken, PISA’da %70.5’tir.
PISA’da kullanilan tiim problemler baglamsal olup, sayilar ve islemler 6grenme alaninda ulusal
smavlardaki problemlerin ¢ogu (%58.4) baglam igermemektedir. Yine de kodlama sayilarinin yakin
olmasi sebebiyle ulusal smavlarin baglamsal ve baglam icermeyen problemleri benzer oranda
kullandig1 da s6ylenebilir. Ulusal sinavlarda, en gok sozel temsil (%32.9) kullanilirken, PISA’da hem
sozel (%33.3) hem de ¢oklu temsiller (%33.3) en fazla kullanima sahiptir. Hem ulusal sinavlardaki
(%61.5) hem de PISA’daki (%72.5) sayilar ve islemler 6grenme alani ile ilgili problemlerin ¢ogu sozel
veri agirliklidir.
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Tablo 6.
Ogrenme Alanlarina Gore Problem Tiirleri Baglaminda PISA ve Ulusal Smavlarin
Karsilagtirilmasi

Sayilar ve Islemler
Cebir

Geometri ve
Olgme

Veri Isleme
Olasilik

Ulusal PISA UlusalPISAUIusalPISAUIusalPISAUIusalPISA

p.1.1.1 Aok uslu madde /Actk-yapil . 341 - 294 - 231 - 214 - -
(kapsamli cevap gerektiren)

Agcik uglu madde /Kapali-yapili

P.1.1.2 . - 318 - 412 - 538 - 214 - 286
(kisa cevap gerektiren)
P.1.2.1 Se¢meli madde / Basit se¢meli cevap 98.9 18.2 98,5 235 99,5 19.2 100 429 100 57.1
P.1.2.2 Se¢gmeli madde / Kompleks se¢meli cevap 1.1 159 15 59 05 38 - 143 - 143
P.2.1 Standart problemler 96.2 70.5 89.6 70.6 80.1 46.2 100 78.6 95.5 85.7
P.2.2 Standart olmayan problemler 3.8 295 104 294 199 538 - 214 45 143
P.3.1 Baglam var 416 100 49.3 100 40.3 100 100 100 90.9 100
P.3.2 Baglam yok 584 - 507 - 59.7 - - - 91 -
P.4.1.1 Sembolik-cebirsel temsil 22 83 278 333 226 182 - - 333 -
P.4.1.2 Sozel temsil 329 333 259 333 131 9.1 333 235 66.7 -
P.4.1.3 Gorsel temsil 159 25 204 - 369 455 429 529 - 100
P.4.1.4 Manipulatif temsil 85 - - - - - - - - -
P.4.1.5 Coklu temsil 20.7 33.3 25.9 333 274 27.3 238 235 - -
P.4.3 Sayisal/sembolik veri agirlikli 175 - 137 - 07 - 133 4 - -
P.4.4 Sozel veri agirlikli 615 725 62.7 100 722 100 73.3 88 95.2 100
P45 Sozel-sayisal/sembolik verinin dengeli 21 275 235 - 272 - 133 8 48 -
kullanimi

Cebir Ogrenme alaninda, ulusal sinavlar ¢ogunlukla basit se¢gmeli maddeleri (%98.5)
kullanirken, PISA ag¢ik u¢lu maddeleri (%70.6) -6zellikle de kapali-yapili (%41.2) maddeleri- daha
cok kullanmistir. Ulusal sinavlarda bu 6grenme alaninda standart problemlere yer verme oran1 %89.6
iken, PISA’da %70.6’dir. PISA’da kullanilan tiim problemler baglamsal olup, cebir 6grenme alaninda
ulusal sinavlardaki problemlerin ¢ogu (%50.7) baglam igermemektedir. Yine de kodlama sayilarinin
yakin olmas1 sebebiyle ulusal sinavlarin baglamsal ve baglam igermeyen problemleri benzer oranda
kullandig1 da soylenebilir. Ulusal sinavlarda, en ¢ok sembolik-cebirsel temsil (%27.8) kullanilirken,
PISA’da hem so6zel (%33.3) hem sembolik-cebirsel (%33.3) hem de ¢oklu temsiller (%33.3) es
diizeyde kullanima sahiptir. Ulusal sinavlardaki (%62.7) cebir 6grenme alani ile ilgili problemlerin
cogu, PISA’dakilerin ise tamami s6zel veri agirliklidir.

Geometri ve Olgme O0grenme alaninda, ulusal smavlar tamamen basit se¢cmeli maddeleri
kullanirken, PISA ¢ogunlukla agik uglu maddeleri (%76.9) -6zellikle de kapali-yapili (%53.8)
maddeleri- kullanmistir. Ulusal sinavlarda bu 6grenme alaninda standart problemlere yer verme orant
%95.5 iken, PISA’da %85.7°dir. PISA’da kullanilan tiim problemler baglamsal olup, geometri ve
6lgme 6grenme alaninda ulusal sinavlardaki problemlerin ¢ogu (%59.7) baglam igermemektedir. Yine
de kodlama sayilarinin yakin olmasi sebebiyle ulusal smavlarin baglamsal ve baglam i¢ermeyen
problemleri benzer oranda kullandig1 da sdylenebilir. Hem ulusal sinavlarda (%36.9) hem de PISA’da
(%45.5) en fazla gorsel temsil kullanilmistir. Ulusal sinavlardaki geometri ve 6lgme 6grenme alani ile
ilgili problemlerin ¢ogu (%72.2), PISA’dakilerin ise tamami s6zel veri agirliklidir.
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Veri isleme 6grenme alaninda, hem ulusal siavlar (%98.9) hem de PISA (%42.9) ¢ogunlukla
basit se¢cmeli maddeleri kullanmigtir. Ulusal smavlarda bu 6grenme alanindaki tiim problemler
standart iken, PISA’da standart problemlerin yer alma orani %78.6’dir. Hem ulusal sinavlarda hem de
PISA’da veri isleme 6grenme alani problemlerinin tiimii baglamsaldir. Hem ulusal sinavlarda (%42.9)
hem de PISA’da (%52.9) en fazla gorsel temsil kullanilmigtir. Hem ulusal sinavlardaki (%73.3) hem
de PISA’daki (%88) veri isleme 6grenme alan ile ilgili problemlerin cogu sdzel veri agirliklidir.

Olasilik 6grenme alaninda, ulusal sinavlar tamamen basit segmeli maddeleri kullanirken, PISA
cogunlukla basit se¢meli maddeleri (%57.1) kullanmistir. Ulusal sinavlarda bu 6grenme alaninda
standart problemlere yer verme oran1 %80.1 iken, PISA’da %46.2°dir. Yani PISA, geometri ve dlgme
alaninda standart olmayan problemleri (%53.8) daha fazla kullanmistir. PISA’da kullanilan tiim
problemler baglamsal olup olasilik 6grenme alaninda ulusal sinavlardaki problemlerin ¢ogu da
(%90.9) baglamsaldir. Ulusal sinavlarda, en ¢ok sozel temsil (%66.7) kullanilirken, PISA’da olasilik
ogrenme alaninda kullanilan az sayidaki temsilin tamami gorseldir. Ulusal sinavlardaki (%95.2)
olasilik 6grenme alani ile ilgili problemlerin gogu, PISA’dakilerin ise tamami sézel veri agirliklidir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu c¢aligmada, 2003-2019 yillar1 arasinda temel egitimden ortadgretime gegis icin yapilan
toplam 21 ulusal smavda yer verilen 450 matematik problemi ile 2003-2019 yillar1 arasinda
gerceklestirilmis olan 5 PISA uygulamasinda yer verilen ve kamuoyuyla paylasilan 116 matematik
probleminin sahip oldugu niteliklerin 6grenme alanlarina gére durumu incelenmistir.

Ulusal sinavlarda yer verilen problemlerin belirlenen nitelikleri ile 6grenme alanlari birlikte
degerlendirildiginde, en fazla standart problemin sayilar ve islemler, standart olmayan problemin
geometri ve 0lgme, baglamsal problemin sayilar ve islemler, baglam icermeyen problemin geometri ve
Olgme, farkli tiirde matematiksel temsil kullanilan problemlerin geometri ve olgme, sayisal ve
sembolik veri agirlikli problemlerin sayilar ve islemler, sézel veri agirlikli ya da verilerin dengeli
kullanildig1 problemlerde de geometri ve dlgme 6grenme alani ile ilgili oldugu sonucuna ulasilmistir.
Ayrica tiim 6grenme alanlarinda standart olmayan problemlere nazaran standart ya da sozel veri
agirlikli problemlerin daha ¢ok kullanildigi; sayilar ve iglemler, cebir, geometri ve dlgme Ogrenme
alanlarinda baglam igermeyen, veri isleme ve olasilik 6grenme alanlarinda ise baglamsal problemlerin
daha fazla kullanildigi sonucuna ulagilmistir. Ulusal sinavlarda standart problemlerin daha fazla
kullanilmast ile ilgili bulgu, 6nceki 6gretim programlarinda yer alan, problem ¢ézmeye algoritmik ve
kural temelli yaklagilmamasi (MEB, 2009) ilkesi ile uyusmamaktadir. Ayrica 6gretim programi
amaglarindan; Ogrencinin stbiligsel bilgi ve becerilerini gelistirerek, kendi O0grenme siire¢lerini
bilingli bicimde yonetebilmesi amacmma (MEB, 2018), mevcut standart problem agirlikli bir
degerlendirme ile ulasilmasi da pek miimkiin gériinmemektedir.

Fyhn (2013)’e gére neyin &gretildigine neyin degerlendirildigi karar vermektedir. Ozmen,
Taskin ve Giiven (2012) tarafindan yapilan ¢alismada, ilkogretim 7. sinif matematik 6gretmenlerinin
cogunlukla standart ve s6zel veri agirlikli problemleri kullandiklari tespit edilmistir. Dolayisiyla ulusal
smavlarin ele aldig1 problem niteliklerinin, 6gretimi etkiledigini sdylemek de miimkiindiir. Gergekten
de Diinya Bankasi’nin 2013 yilinda yayinlanan raporunda, 6grenci se¢gme amagli giris sinavlarinin
yapilmasinin, ilkemizdeki egitim sisteminin kalitesini olumsuz etkiledigi ifade edilmistir (World
Bank, 2013). Diger yandan, iilkemizin uluslararasi karsilastirmali sinavlarda veri isleme ve istatistik
konularina iliskin diisiik basar1 ortalamalarina sahip olmasi, 6gretim programindaki bu 6grenme alani
ve ilgili kazanimlarin, giinliik yasamla iliskilendirme ve muhakeme gibi beceriler dikkate alinmadan
sadece temel diizeyde sekillendirilmesinden kaynaklandig1 da diisiiniilmektedir (Batur, Ozmen, Topan,
Akoglu ve Giiven, 2021). Dolayisiyla 6gretim programlarinin da degerlendirmeleri etkiledigi ¢alisma
sonuglarina gore asikardir. Bununla beraber Travers ve Wesbury (1989)’a gore daha diisiik bilissel
diizeyler igin, testlerde coktan se¢meli maddelerin kullanimi yeterli olsa da yiiksek diizey biligsel
becerileri degerlendirmede verim saglanamamaktadir (akt. OECD, 1999). Dolayisiyla ulusal
sinavlarda tamamen ¢oktan segmeli maddelerin kullanim1 ve bu goktan segmeli maddelerin {ist diizey
becerileri degerlendirme kapasitesinin az olmasi, testlerdeki agirlikli standart problem kullanim ile
tutarlidir. Bununla beraber Taplin (2007)’e gore 6grencilere; standart problemler, belirli durumlarda
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gerekli olan bilgiyi ayirma; standart olmayan problemler genel kiiltiir ve sagduyu gelisimi ve gergek
yasam problemleri de sosyal durumlara katilim konularinda katki saglamaktadir. Bu nedenle hem
standart hem de standart olmayan problemlerin uygun agirliklarda ve dengeli kullanilmasi faydali ve
onemli goriilmektedir. Nitekim MEB tarafindan 2019 yilinda yapilmis olan bir aragtirma siavindaki
matematik testinde kullanilan 30 sorudan 5 tanesinin agik uclu olacak sekilde se¢ilmis olmasi (MEB,
2019), bu durumun egitim otoriteleri tarafindan da 6nemli goriildiigii seklinde yorumlanabilir.

Diger yandan ulusal siavlarda yer verilen veri isleme ve olasilik 6grenme alanlar1 disindaki
O0grenme alanlarina ait problemlerde agirlikli olarak baglama yer verilmedigi sonucuna ulasilmistir.
Ogretim programu tasarlanirken veri isleme 6grenme alanmin uluslararasi sinavlarda vurgulanan
noktalar dikkate alinarak planlanmasinin ve bu 6grenme alanina ait ifadelerin giinliik hayatla baglantili
bir sekilde ele alinmasinin goz oniine alindigi ifade edilmektedir. Bununla beraber sayilar ve iglemler
o0grenme alaninda da benzer sekilde bir¢ok kazanimin ger¢ek yasam durumlart dikkate alinarak
sekillendirildigi, zaten matematigin de hayatin bir pargasi oldugunun unutulmamasi gerektigi ifade
edilmistir (MEB, 2018). Bu nedenle ¢aligmadan elde edilen sonuclara gore veri isleme ve olasilik
O0grenme alanlarinda baglam iceren problemlerin agirlikli bir sekilde kullanilmasi, 6gretim
programinda yer alan perspektiflerin degerlendirmelerde de dikkate alindigini ancak diger 6grenme
alanlarina ait degerlendirmeler i¢in bu durumun gegerli olmadigini géstermektedir.

Diger yandan cebirsel diisiinme matematigin giinliik yasamda ¢ok az kullanilan bir alam
olmamakla birlikte matematigin tamamina niifuz etmekte ve onu giinliik yasam igin yararli kilmakta,
geometri ve geometrik fikirler de insanlarm kendi diinyalarin1 tamimlamada ve analiz etmede
kullandiklar1 ve bu sayede sanat, doga ve mimariyi anlamlandirdiklar bir alanlardir (Van de Walle,
Karp ve Bay-Williams, 2019). Bu nedenle bir vatandas olarak 6grencinin gelisiminde matematigin
katkisini arttirmak amaciyla sadece basari i¢in degil ayni zamanda sosyal diinyayr da anlamayi
destekleyecek anlamli ve gercek diinya problemlerinin kullanilmasi gerekmektedir (Atweh, 2007). Bu
durum da ancak baglam iceren problemlerle olabilmektedir. Bu nedenle calismadan elde edilen
sonuclar 1s18inda, bahsedilen 6grenme alanlarn ile ilgili daha fazla baglam iceren problemin
kullanilmas1 uygun goriilmektedir. Ayrica 6gretim programinda kavramlarin farkli gosterimlerinin
kullanilmas: ile ilgili bir 6zel amag¢ bulunmakta, 6grenme alanlari ile ilgili agiklamalarda da farkli
gosterimler kullanma ve bunlari iliskilendirmenin 6nemi siklikla vurgulanmaktadir. Ayrica veri igleme
O0grenme alaninda da Ogrencinin veriyi sunma amaciyla farkli gosterimler kullanmalari ve bu
gosterimlerdeki bilgileri kullanarak giinliik hayatla ilgili problemler ¢oziip kurmalar1 hedeflenmektedir
(MEB, 2018). Buna ragmen temsil kullanimi baglaminda 6grenme alanina iliskin problem sayisi
oranlandiginda, ¢alismanin sonuglari temsil kullaniminin -geometri ve 6lgme ile veri isleme 6grenme
alanlar1 harig- diisiik oldugunu gostermektedir. Mevcut durum, 6gretim programinda hedeflenen
kazanimlara degerlendirme araglarinda yer verilmemesinden kaynakli olup, bu durumun
degerlendirme amaciyla kullanilan problemlerin belirli bir amaca yonelik kisith durumlar igeren
yapilar olmasindan kaynaklanabilecegi diisliniilmektedir.

PISA uygulamalarinda yer verilen problemlerin nitelikleri ile O6grenme alanlari birlikte
degerlendirildiginde; en fazla standart problemin sayilar ve islemler, standart olmayan problemin
geometri ve 0lgme, baglamsal problemin sayilar ve islemler, dikkat ¢ekici gorsel iceren problemin
sayilar ve islemler, sozel veri agirlikli ya da verilerin dengeli kullanildigi problemin de sayilar ve
islemler 6grenme alani ile ilgili oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica geometri ve 6lgme 6grenme alani
disindaki tiim 6grenme alanlarinda standart olmayan problemlere nazaran standart problemlerin daha
¢ok kullanildigi; tiim 6grenme alanlarindaki problemlerin ise ¢ogunlukla sézel veri agirlikli oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bununla beraber birgok uygulamada; formiile etme, basit hesaplamalar yapma
ve benzer siiregleri tekrarlama, basit gergek yasam durumlart arasinda baglantilar kurma ve problem
¢Ozme, verilen bilgiyi kullanma siireclerine yaklasik %75, ¢iktilarin yorumlanmasi, degerlendirilmesi,
akil yiiritme ve genelleme gibi siireclere de %25 agirlik verildigi diisiiniildiigiinde (OECD, 2017) bu
durum, ¢ogu 6grenme alaninda standart problemlerin agirlikla kullanilmasi sonucu ile tutarlidir.

Durumlarin  modellenmesi, degisim ve iliskilerin incelenmesi, uzaymn ve sekillerin
tanimlanmasi, verilerin diizenlenip yorumlanmasi ve belirsizliklerin Olglip degerlendirilmesini
saglayan ve calismada sayilar ve islemler 6grenme alaninin bir temsilcisi olan nicelik, matematik
okuryazarliginin genis bir igerik alamidir (OECD, 2019). Dolayisiyla ifade edilen perspektif, sayilar ve
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islemler 6grenme alani ile ilgili PISA uygulamalarindan elde edilen sonuclar ile tutarlidir. Diger
yandan giiniimiiz diinyas1 diizgiin veya simetrik olmayan sekillerle doludur. Ancak basit formiiller
diizensizlikle ilgilenmemektedir. Bu nedenle goriileni anlamak, yapilarin alan ve hacimlerini bulmak
daha zor hale gelmistir. Bu durum da durumlara standart olmayan yaklagimlar ve bakis acilar
gelistirmeyi gerektirmektedir (OECD, 2018). Bu nedenle geometri ve Olgme Ogrenme alaninda
standart olmayan problemlerin agirlikla kullanilmasi ile ilgili elde edilen sonug, bu diisiinceyi
destekler niteliktedir. Bununla beraber anlamli baglamsal problemlerin ¢oziimii i¢in matematik
bilgisini kullanma yetenegi ve matematik iceriginin anlagilmasi modern diinya vatandaslari igin
oldukca Onemli goriildiigiinden (OECD, 2019), PISA’da tiim Ogrenme alanlarinda baglamsal
problemler kullanilmigtir. Diger yandan c¢alisma sonuglarina gére incelenen 6grenme alanlarinin
cogunda acik uclu problemlere daha fazla yer verildigi tespit edilmistir. Zaten PISA da sadece
ogrenciden dogru cevabin istenmedigi agik uclu problemlerin daha iist diisiinmelere katkist olduguna
isaret etmektedir (OECD, 1999). PISA’da ac¢ik uclu problemlerin, gergek yasam durumlarina yer
vermede daha uygun olacagir goriisii (OECD, 2003), uygulamada hem baglamsal problemlerin
kullanimini anlamli kilmakta hem de standart ve standart olmayan problemlere daha dengeli bir
sekilde yer verilmesini agiklamaktadir.

PISA’da yer alan bir matematik yeterliligi olarak sembolik, bi¢imsel ve teknik beceriler;
sembolik ve bicimsel dili ¢6zme, giinliik dil ile kullanilan matematiksel dil arasindaki iligskiyi anlama
ve giinliik dilden matematik diline ¢evirmeyi kapsamaktadir (OECD, 2013). Dolayisiyla ¢aligmadan
tiim 6grenme alanlarinda sozel veri agirlikli problemlerin daha fazla kullanilmasi ile ilgili elde edilen
sonug¢, PISA’nin uygulamalarda bu becerilerin 6l¢iilmesini 6nemli gordiiglinii isaret etmektedir.
PISA’da temel alinan haliyle temsil yeterliligi, matematiksel nesnelerin ve durumlarin farkli temsil
bi¢imlerini ve karsilikli iligkilerini yorumlama ve ayirt etme ile ilgilidir (OECD, 2013). Dolayisiyla
sinavlarda temsillere siklikla yer verilmesi, problemlere de bu anlayisin bir yansimasi olarak
goriilebilir. Zira matematiksel modellemenin de temel bir unsuru olarak temsiller, 6grencilerin gergek
diinya problemini temel ve ideal anlamda formiile etmelerini sagladig1 gibi matematiksel fikirlerin kisa
ve 0z bir sekilde sunulmasini ve matematiksel fikirlerin aktarilmasini ve diizenlenmesini de
saglamaktadir (OECD, 2018) Ayrica PISA, verilen problem durumlariin gergek yasamla baglantisini
kurmada, 6zellikle de sayilar ve iglemler 6grenme alani ile ilgili problemlerde, matematikle dogrudan
ilgili olmayan resimleri kullanmustir.

Calismanin PISA uygulamalar ile ilgili elde ettigi bulgularin, genel anlamda PISA’da esas
alman perspektiflerle uyumlu oldugu sonucuna ulasilmistir. Dolayisiyla ¢aligmanin bir sinirlilig
olarak, PISA uygulamalarindaki tiim problemlerin agiklanmama durumundan kaynakli olarak sadece
aciklanan problemler iizerinden inceleme durumu dikkate alindiginda, agiklanan problemlerin tim
PISA problemleri i¢in giicli bir temsil edicilige sahip oldugu sdylenebilir. Diger yandan PISA
uygulamalarinda kullanilan tiim matematik problemlerinin sayisinin yaklasik olarak 300 oldugu
dikkate alinirsa, incelenen problem sayisinin oldukga iyi bir diizeyde oldugu da ifade edilebilir.

Bu calismada ayrica problemlerin ilgili oldugu 6grenme alanlar ile problem tiirleri birlikte
degerlendirilerek, PISA ve ulusal sinavlara iliskin karsilastirmalardan sonuglar da elde edilmistir.
Sayilar ve islemler, cebir, veri isleme ve olasilik 6grenme alani problemleri, her iki durumda da
¢ogunlukla ya da tamamen standart ya da sozel veri agirlikli problemler olup, geometri ve 6lgme
ogrenme alani problemleri ise ulusal sinavlarda ¢ogunlukla standart, PISA’da ise -yaklasik dengeli bir
sekilde- cogunlukla standart olmayan problemdir. PISA’daki tim O6grenme alani problemleri
baglamsal olup, ulusal sinavlarda sayilar ve islemler, cebir ve geometri ve 6l¢gme 6grenme alanlarinda
baglam igermeyen problemlere daha fazla yer verilmistir. Dolayisiyla ulusal sinavlar ve PISA baglam
kullanimi tercihleri bakimindan dogrudan farklilagsmaktadir. Bu durumun nedeni siiphesiz PISA’nin
temel aldigr matematik okuryazarligi perspektifidir. Bilindigi iizere matematik okuryazarligi, g¢esitli
gercek diinya baglamlarindaki problemleri ¢6zmek igin, bireyin matematigi formiile etme, kullanma,
yorumlama ve matematiksel olarak akil yiiriitme kapasitesidir ve olaylarin tahmini, agiklanmasi ve
tanimlanmasi igin islemlerin, gergeklerin ve araglarin kullanimimi igermektedir (OECD, 2020).
Dolayisiyla PISA’da matematik okuryazarlhigl, cesitli gercek diinya problemlerinden {iretilen
baglamlar ¢ercevesinde degerlendirilmektedir. Bu nedenle PISA’da tiim 6grenme alanlarina iliskin
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problemler baglamsal iken, ulusal sinavlarda ¢ogu Ogrenme alaninda agirlikli olarak baglam
igermeyen problemler kullanilmigtir.

Bu c¢alisgma 2003-2019 yillar1 arasinda gergeklestirilen PISA uygulamalart ve iilkemizde
ortaggretime gecis amaci ile uygulanan ulusal sinavlar ile, ayrica OECD tarafindan kamuoyuyla
paylasilan problemler ile sinirlidir. Bu galigmada temel alinan 6grenme alanlari ve problem tiirleri
cercevesi degistirilerek ya da genisletilerek, ortadgretime gegis amaciyla uygulanan sinavlarin yaninda
yiiksekOgretime gegis igin uygulanan ulusal sinavlar da esas alinarak ya da diger uluslararasi
karsilastirmali sinavlar da incelenerek benzer calismalarin yapilmasi 6nerilebilir. Bu sayede daha genis
bir perspektifle, iilkemizdeki ulusal sinavlar ile uluslararasi sinavlarda yer verilen problemlerin sahip
olduklart niteliklerin 6grenme alanlarina gore farklilasmasi ile ilgili sonuglar elde edilebilir ve ulusal
sinavlarda kullanilan tercihler, uluslararasi degerlendirmelerde kullanilan tercihlerle karsilagtirilabilir.
Ayrica elde edilen karsilastirmalardan elde edilen tercih benzerlikleri ve farkliliklarina neden
olabilecek sosyal ve kiiltiirel 6gelerin arastirilmasi da onerilebilir.
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Extended Summary

Introduction

A comparative study focuses on the similarities and differences among systems to bring
explanations for potential differences in matters such as defining culture-specific constituents and
values, language, learning/teaching traditions and institutional teaching materials, teaching
approaches, and the role of evaluation or exams (Jablonka, 2006). Therefore, students’ evaluations of
distinct systems and traditions of such evaluations can be included within the scope of comparative
research. Undoubtedly, tools that are used by both national and international evaluations in the context
of mathematics and shaped by the system aligned with the traditions are mathematical problems.
Problems utilized in the exams prepared in a standard construct are devised to evaluate specific
knowledge of mathematical subjects, concepts, and themes. In this sense, knowledge and skill areas
designated in an academic program are described as the content area while being identified as an
equivalent concept to subject and subject area (Great Schools Partnership, 2020).

As each content area has its own knowledge structure, method, and tradition that includes
teaching and learning strategies (Deshler, Mitchell, Kennedy, Novosel & lhle, 2012, p. 787),
preferences for teaching the outcomes related to the content areas and evaluating these outcomes can
change. Within this scope, the research problem emerged from the need to examine the preferences in
PISA as an international perspective and national exams in the context of problem types in
mathematics tests included in these exams and content areas and to compare the practices in this sense.
Thusly, the purpose of the study is to identify the change in qualities of the problems in the national
and PISA mathematics tests administered between 2003 and 2019 in accordance with the problem’s
corresponding content area and to determine the similarities and differences among the evaluations.

Method

In this study, mathematic test problems in the exams administered in PISA and national
secondary education entry exams organized in Turkey were examined in detail through the document
analysis method, which is one of the qualitative research approaches. In this context, 116 problems
that were used in PISA participated by Turkey (2015 and 2018 questions were not included as the
items were not published) and 450 mathematical problems in national exams administered between the
years 2003-2019 were analyzed with content analysis in the current study. Content analysis is a
method used to make valid interpretations and gain systematic and objective meanings from written,
oral, or visual data to define certain phenomena (Downe-Wamboldt, 1992, p. 314).

A coding protocol that involved the codes related to the problem type and content areas was
constructed with inductive approach to be used in the content analysis of the study. In this sense, in the
preparation of the codes concerning the content areas, the conceptual framework of the research and
its comparative nature as research were taken into consideration. Therefore, considering that a
standard structure is required, codes related to the content areas were matched with the content areas in
the secondary level mathematics curriculum of the Ministry of National Education (MNE) and
remained intact throughout the study. In addition, regarding the problem types, a temporary coding
protocol was constructed with consideration of the related literature, the conceptual framework of the
research, and the findings of the previous research. In the pilot phase of the research, 8 problems
included in PISA 2000 and publicized, and 75 problems used in the national exams in 2000, 2001, and
2002, making up the total of 83 problems were examined. The obtained knowledge and experience
following the pilot investigation were useful in terms of preparing the coding protocol to investigate
the main data set by editing the parts that required revision through expert opinions. To increase the
credibility, reliability, and confirmability of the research during the coding process, techniques of
adequate participation in data collection process and extended interaction (Patton, 2015), expert
review-supervision (Merriem & Tisdell, 2016), and analyst diversification.
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Findings

Among the national exams investigated for the research, 186 problems were detected in the
content area of geometry and measurement while 185 problems were found in the numbers and
operations. In addition, as for the other content areas, 67 problems in algebra, 22 problems for
probability, and 15 for data processing were found. Considering the determined qualities of the
problems used in the national exams in pair with the content areas, it was found that the most standard
problems were numbers and operations while the non-standard problems were geometry and
measurement. Moreover, it was deducted that contextual problems were most in numbers and
operations whereas geometry and measurement were under the category of problems without context.
Additionally, geometry and measurement had the problems with which various mathematical
representations were used, and numbers and operations had the problems with a dominance of numeric
and symbolic data. Problems with dominant linguistic data or balanced data were in the area of
geometry and measurement. Apart from this, in comparison with the non-standard problems in all
content areas, it was found that standard problems or problems with linguistically dominant data were
used more and that problems without context were used more with numbers and operations, algebra,
geometry and measurement content areas whereas contextual problems were used more in data
processing and probability content areas.

Regarding the qualities of the problems included in PISA practices and content areas, it was
revealed that numbers and operations were the most standard problems while geometry and
measurement constituted the non-standard problems. In addition, contextual and visually-striking
problems were related to numbers and operations areas as the problems with linguistically-dominant
or balanced data. Furthermore, it was found that compared to non-standard problems, standard
problems were used more frequently in all content areas except for geometry and measurement area,
and that problems in all content areas mostly included linguistic data.

Discussion, Conclusion and Recommendations

The result of standard problems being used more in national exams is not consistent with the
principle that problem-solving should not be approached algorithmically and based on the rules (MEB,
2009) in previous curricula. Additionally, the purpose of asserting that students must be able to
manage their own learning processes deliberately by improving their metacognitive knowledge and
skills (MEB, 2018) does not seem likely to be reached through an existing evaluation that is based on
standard problems. According to Fyhn (2013), what is evaluated determines what is taught. In a study
conducted by Ozmen, Taskin, and Giiven (2012), it was found that 7th-grade mathematics teachers
mostly used problems with standard and linguistic data in dominance. Therefore, it is plausible to
suggest that problem qualities that national exams focus on effect the instruction. Indeed, in
accordance with the report published by the World Bank in 2013, it was pointed out that the
administration of the entry exams selecting students negatively impacted the Turkish education system
(World Bank, 2013). Moreover, to Travers and Wesbury (1989), even though using multiple-choice
items in tests was enough for lower cognitive levels, it was not efficient in evaluating cognitive skills
of higher levels (cited in OECD, 1999). In other words, using only multiple-choice items in national
exams and the low efficiency of these items in evaluating high-level skills are consistent with the use
of frequent standard problems in the tests.

On another note, it was deduced that context was often not included in the problems of content
areas other than data processing and probability in national exams. It is stated that the data processing
area of content should be planned in line with the points highlighted in international exams and that
the statements in this content area should be handled in connection with daily life. Similarly, it was
noted that many learning outcomes are shaped with consideration of real-life circumstances in the
numbers and operations content area, keeping in mind that mathematics is a part of life (MEB, 2018).
That is why, the results gathered from the study revealed that the frequent use of problems with the
context in data processing and probability content area indicated that perspectives included in the
curriculum were taken into consideration in terms of evaluations; however, the same situation was not
applicable in evaluations of other content areas.
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Considering that the weight of formulating, basic calculation and repeating similar processes,
making connections between simple real-life events and problem-solving, and using the given data
was 75% in many PISA practices while the weight of interpreting the outputs, evaluating the outputs,
and reasoning and generalizing processes was 25% (OECD, 2017), this circumstance is consistent
with the result that standard problems are the most frequently-used items in many content areas in
PISA. On the other hand, the world of today is filled with irregular and asymmetrical shapes.
However, basic formulas are not interested in irregularity. Therefore, comprehending what has been
seen and calculating the area and volume of the structures have become more difficult, which requires
developing non-standard approaches and perspectives for these circumstances (OECD, 2018). Thus,
the frequency of non-standard problems in the content area of geometry and measurement as a result
of this study validates this notion. Furthermore, since it is deemed important for modern world citizens
to comprehend the skill of using mathematics knowledge and the content of mathematics to solve
meaningful contextual problems (OECD, 2019), contextual problems were used in all content areas in
PISA. As a mathematical competence in PISA, symbolic, stylistic, and technical skills include
deciphering symbolic and stylistic language, understanding the relationship between daily language
and mathematical language, and translating daily language into the mathematical language (OECD,
2013). In this sense, the results of the study regarding the more frequent use of the problems with
linguistic data in all content areas indicate that PISA emphasizes the assessment of such skills in
practice. As addressed in PISA, representation competence is concerned with interpreting and
distinguishing various representations and interrelationships of mathematical objects and
circumstances (OECD, 2013). Thusly, the frequency of representations in exams can be regarded as a
reflection of this understanding of the problems of the study.

The current research is limited to PISA and national secondary school entry exams
administered between the years 2003-2019, and the problems publicized by the OECD. It can be
recommended that similar studies be conducted by altering or widening the scope of the framework of
the content areas and problem types focused on this research. Additionally, further studies can focus
on national exams for entering higher education as well as the secondary school entry exams, or other
international exams can be examined. Moreover, it is recommended that social and cultural elements
that might cause differences and similarities in preferences obtained from the comparisons be
investigated.
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