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Liselere Gegis Sinavi Matematik
Sorularinin Matematiksel Anlamayi
Degerlendirme Agisindan incelenmesi

Examining Mathematics Questions in High
School Entrance Exams in Terms of Evaluating
Mathematical Understanding

6z

Anlama matematik egitiminin dnemli hedeflerinden biridir. Egitimin ayrilmaz bir parcasi olarak
gorulen hem ulusal hem de uluslararasi alanda yapilan dlgme ve degerlendirme uygulamalarinin
da 6grencilerin anlamalari ile ilgili performanslarini yansitabilmelerine imkan veren bir yaklagim
icerisinde yUrUtllmesi beklenmektedir. Bu baglamda bu ¢alismanin amaci Ulkemizde uygulan-
makta olan liselere gecis sistemi (LGS) sinavlarinda yer alan matematik sorularinin matematiksel
anlamanin degerlendiriimesi kapsaminda incelenmesidir. Bu amagla ¢alismada nitel arastirma
desenlerinden dokiiman analizi kullaniimis ve 2018, 2019, 2020 ve 2021 yillarinda yapilan liselere
gecis sinavlarindayeralan matematik sorulariincelenmistir. Verilerin analizi siirecinde ise anlamsal
icerik analizi yontemi uygulanmis ve veriler matematiksel anlamanin degerlendirilmesi boyutlari
(beceri (Skills), 6zellik (Properties), kullanma (Uses) ve temsil (Representations) [SPUR]) dahilinde
ele alinmistir. Sonuglar liselere gegis sinavlarindaki sorularin %55’inin kullanma, %22,5'inin beceri,
%13,75'inin temsil ve %8,75'inin ozellik boyutunda oldugunu gostermistir.

AnahtarKelimeler: Anlama, liselere gegis sistemi, matematiksel anlama, matematiksel anlamanin
degerlendirilmesi

ABSTRACT

Understanding is one of the important goals of mathematics education. It is expected that mea-
surement and evaluation practices, which are considered an integral part of education and app-
lied both nationally and internationally, are carried out in an approach that allows students to
reflect on their performance related to comprehension. In this context, the purpose of the current
study is to investigate the mathematics questions in High School Entrance System (LGS) exams
within the framework of the evaluation of mathematical understanding. For this purpose, docu-
ment analysis from qualitative research designs was used and LGS mathematics questions that
were applied in 2018, 2019, 2020, and 2021 were investigated. In the process of analyzing the
data, semantic content analysis was used and the data were analysed within the assessment
dimensions of mathematical understanding (skills, properties, uses and representations [SPUR]).
approach. As a result, in LGS exam, it was seen that 55% of the questions were in use dimension,
22.5% in skill dimension, 13.75% in representation dimension, and 8.75% in properties dimension.

Keywords: Assessment of mathematics understanding, high school entrance system, mathe-
matical understanding, understanding

Giris
Anlama, genel olarak verilen bir seyi kendisinden baska bir seyle baglamak igin ytritilen zihinsel bir
slireg olarak tanimlanmaktadir (Calamlam ve ark., 2015). Bu zihinsel siire¢ diislince ve eyleme esneklik
getirmekte (Newton, 2002) ve bdylece yeni fikirlerin sahip olunan kavramsal aglara baglama olasili-
gini arttirmaktadir (Van de Walle & Karp Bay-Williams, 2019). Dolayisiyla anlama, 6nceki bilgilerden

ve deneyimlerden faydalanilarak yeni bilgilerin insa edilmesi Uzerine kurulu olan matematigin (Nati-
onal Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000) 6grenilmesinde dnemli bir rol gérmektedir
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(Milli EGitim Bakanligi [MEB], 2018a; Weber, 2005; Yuliandari &
Anggraini, 2021). Bu 6nemi nedeniyle 6grencilerin matematigi
anlayarak 6grenmeleri matematik egitiminin ilk hedeflerinden
biri olmustur. Bununla birlikte egitimin ayrilmaz bir pargasi ola-
rak gortlen 6lgme-degerlendirme uygulamalarinin da 6grencile-
rin anladiklariyla ilgili performanslarini yansitabilmelerine imkan
veren (MEB, 2013; NCTM, 2000) bir yaklasim igerisinde yUruttul-
mesi beklenmektedir. Bu yaklagim dahilinde hem ulusal hem de
uluslararasi alanda yapilan 6lgme ve degerlendirme uygulama-
larinin da 6grencilerin anlama durumlarini 6lgmeyi (MEB, 2022;
Organisation for Economic Co-operation and Development
[OECD], 2020) hedefledikleri gorilmektedir. Ancak bu sinavlarin
hedefledikleri ve 6grencilere kazandirilmasi amaglanan mate-
matiksel anlamayi dederlendirme durumlarinin sorgulamasi da
beklenmektedir. Bu baglamda bu calismanin amaci tlkemizde
uygulanmakta olan liselere gegis sinavlarinda yer alan matema-
tik sorularinin matematiksel anlamanin degerlendirilmesi kapsa-
minda incelenmesidir. Buradan hareketle 2018, 2019, 2020 ve
2021 yillarinda LGS kapsaminda gergeklestirilen merkezi sinavda
yer alan matematik sorularinin matematiksel anlamanin deger-
lendirilmesi boyutlarina gore dagihmi nasildir?” sorusuna yanit
aranmistir.

Ulkemizde yiiriitiilmekte olan LGS sinavlinin derin bir matematik-
sel anlamaya sahip 6grencileri segcme bakimindan yeterliklerinin
belirlenmesinin, 6gretim programlarinda belirlenen hedeflere ne
Olclide ulagilabildiginin gozlemlenebilmesine, bu sinav sonugla-
rina gore ortadgretim okullarina yerlestirilen 6grencilerin daha
saglikli bir sekilde secilebilmesine ve bu sinavlarin, 6grencileri
matematik alaninda diinya genelinde degerlendiren sinavlarla
olan paralelliginin gorilmesine yol gostermesi ayrica 6grencilerin
uluslararasi sinavlarda rekabet edebilmesine zemin hazirlamasi
agisindan 6nemli gortlmektedir.

Kavramsal Cerceve

Anlama ve Matematiksel Anlama

Turk Dil Kurumu (2022) anlamayi; bir olay veya 6nermenin daha
once bilinen bir kanunun veya formilin sonucu oldugunu gérme
seklinde tanimlamaktadir. Akademik baglamda ise anlama daha
cok ogrenilenleri tekrarlama, geri cagirma, yeni durumlara trans-
fer edebilme ve bilgiyi kodlama yetenedi ile dlgllebilen 6grenme
Urlnleri olarak yorumlanmaktadir (Garegae, 2007). Matematiksel
anlama ise yirminci ylzyihn ilk yarisina kadar beceriler ve iglem-
ler Uzerine vurgu yapilarak dogru cevabi verebilme olarak kabul
edilmekteyken (Stienstra, 2014, s. 8) daha sonralari matematiksel
anlamanin bununla sinirli olmadigi gorilmus ve ilk olarak Skemp
(1976) tarafindan enstriimantal ve iligkisel anlama olmak Ctzere iki
farkh sekilde ele alinmistir. Enstrimantal anlama, bir yontemin
hangi problem icin calistigini veya calismadigini bilmeyi ve her
yeni problem durumu igin farkli bir yontem 6grenmeyi gerektirir-
ken, iliskisel anlama, sadece hangi yontemin ¢alistigini degil, ayni
zamanda neden galistigini da bilerek, yontemi problemle iligki-
lendirebilmeyi ve yeni problemlere uyarlamay gerektirmektedir
(Kadijevich, 2018; Phuong, 2019; Skemp, 1976). Matematiksel
kavramlari anlamak enstrimantal ve iliskisel bilgi faktorleriniicer-
diginden matematiksel yeterlik igin her iki anlama tlirli de gerekli
gorulmektedir (Hurrell, 2021; Legesse ve ark., 2020). Skemp'’in
(1976) anlama teorisinden hareketle Pirie ve Kieren (1994) de
matematiksel anlamayi sekiz farkli katmanda ele almistir. Bu kat-
manlardan ilki olan ilkel bilgi; bir matematiksel kavramin anlasil-
masl igin baslangig, ikinci katman gdrinti olusturma; dnceden
bilinenleri ayirt etme ve yeni yollarla kullanma, Ggtinct katman

gériintliye sahip olma; goriintliye zihinsel nesneler olarak sahip
olma, dordincl katman 6zelligi fark etme/Gnemseme; zihin-
sel bir gorintinin ozelliklerini fark etme, gorintiler arasindaki
ayrimlari, kombinasyonlari veya baglantilari agiklayabilme, besinci
katman bigimlendirme (soyutlama); 6nceki gorintuler ile iligkili
olarak kavramlari soyutlama ve yapilan genellemeleri gerekgelen-
direbilme, altinci katman gozlemleme; kisisel distince stireglerini
gozleme, yapabilme, organize edebilme, dislince slreglerinin
sonugclarini bilebilme, yedinci katman yapilandirma; bir teorem
toplulugunun birbiriyle iliskilerini fark etme, mantiksal argiiman-
lar yoluyla gerekgelendirme veya dogrulanma girisimde bulunma,
sekizinci ve son katman kesfetme/icat etme; yeni bir kavramin
gelistirilmesine neden olacak tamamen yeni sorular yaratma
olarak el alinmaktadir. Usiskin (2012) de anlamanin birbirinden
farkli boyutlari oldugu konusunda Skemp’le ayni fikirde oldugunu
belirterek anlamay: 5 farkli boyutta ele almistir. Usiskin'nin (2012)
ele aldigi ilk boyut beceri-algoritma; bir algoritmanin uygulan-
masindan baglayarak yeni algoritmalarin kesfine, ikinci boyut
ozellik-ispat; kavramlarin ozelliklerini bilinmesinden baslayarak
yeni sonuglarin ispatini gérebilmeye, Gglincl boyut Kullanma-Uy-
gulama (modelleme); bir kavramin uygulanmasindan yola ¢iki-
larak, matematiksel modellerin kullanilmasi ve yeni modellerin
kesfedilmesine, dordlincl boyut Temsil-Metafor; bir fikrin tem-
sil edilmesinden baglayarak temsillerin analizine ve yeni temsil-
lerin kesfedilmesine, son olarak Tarih-Kdiltir; tarihi gercekler ve
demografik bilgilerin bilinmesinden baglayarak zaman icerisinde
gerceklerin ve kavramlarin nasil gelistigini ve farkli kilttrlerde
nasil islendigini gormeye kadar uzanir.

Yukarida kisaca ele alinan anlama teorilerinin birbirleri ile iligkili
boyutlarigerdikleri sdylenebilir. Ornegin, Skemp'in (1976) ele aldig
enstriimantal anlama boyutu prosedtrel akicilik gerektirmesi
dolayisiyla Pirie ve Kieren'in (1994) ilkel bilgi, gortintl olusturma,
gorintlye sahip olma ve ozelligi fark etme boyutlari ve Usiskin’in
(2012) algoritma boyutu ile iligkilendirilebilir. Yine Skemp'in (1976)
iliskisel anlama boyutu, kavramsal bir anlamayi gerektirmesi
dolayisiyla Pirie ve Kieren’in (1994) bicimlendirme, gdzlemleme,
yapilandirma, kesfetme/icat etme katmanlari ile Usiskin’in (2012)
ozellik-ispat, kullanma-uygulama ve temsil-metafor boyutlari
ile iligkilendirilebilir. iligkili bu boyutlar dahilinde matematiksel
anlama genel olarak bir kavramla ilgili matematiksel 6zellikleri ve
gerekgeleri bilme, kavramla ilgili agiklama yapma ve dogrulugu
lizerine tartisabilme, ornek veya karsit 6rnekler gésterme, analoji
ve metafor kullanma, matematikteki farklh kavramlarla ve glinlik
hayatla iligki kurma, genellemelere varma, kavramlarin tarihi ve
farkl kultUrlerdeki gelisimini ve uygulama alanlarini bilme sek-
linde tanimlanabilir (Crooks & Alibali, 2014; NCTM, 2000; Usiskin,
2012). Matematiksel anlamanin bu ¢ok bilesenli yapisi goz dntine
alindiginda, matematiksel anlamayi dederlendirmenin de bu gok
boyutlu yapiyr 6l¢lyor sekilde olmasi beklenmektedir (Kilpatrick
ve ark., 2015).

Matematiksel Anlamanin Degerlendirilmesi ve SPUR (Beceri,
Ozellik, Kullanma ve Temsil) Yaklagimi

Egitimde degerlendirme, egitim gorevlerine verilen cevaplar
hakkinda bilgi toplama, kullanma ve yorumlama stireci olarak
gorulmektedir (Lambert & Lines, 2013, s. 4). Bu kapsamda mate-
matik egitimi igin dederlendirme de bir 6grencinin matematige
dair bilgisi, bu bilgiyi kullanma becerisi ve matematige yonelik
egilimi hakkinda bilgi toplama, kullanma ve bu bilgilerden cesitli
amaglar igin ¢ikarimlar yapma sireci seklinde tanimlanmaktadir
(NCTM, 1995, s. 3). Bu slireg 6grencilerin matematik problemlerini
¢ozme yeterlikleri, matematiksel dili kullanabilme, matematiksel
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olarak akil yrtitme becerileri, kavramlar hakkinda tartisabilme
ve analiz edebilme becerileri vb. farkl yonleri icermelidir (Wong
& Kaur, 2015). Ayrica yapilan degerlendirmeler, 6grencilerin ile-
tisim, iliskilendirme, akil ylritme-ispat, modelleme vb. (MEB,
2013; NCTM, 2000) matematiksel slireg becerilerini ortaya ¢ika-
racak ve gelistirecek bir yaklagim dahilinde yUrGttlmelidir. Bu
durum bu galismada ele alinan matematiksel anlama tanimiyla
iliskilendirildiginde; bir 6grencinin anlama becerisi dederlendi-
rilirken, bir kuralin ne zaman kullanilacagini veya kullaniimaya-
cagini bilme, bilgiyi bir formdan bagka bir forma transfer etme,
elde edilen cevaplarin mantikli olup olmadigina karar verme,
genelleme yapma vb. zihinsel slireglerinin géz éniinde bulundu-
rulmasi beklenmektedir (Thompson & Senk 2008). Bu ise yapi-
lan degerlendirmelerin ¢ok boyutlu bir yaklagimla ytratilmesini
beraberinde getirmektedir (Thompson & Kaur, 2011). Bu bag-
lamda Smith ve ark. (1996) matematiksel anlamanin saglikli bir
bicimde degerlendiriimesinde matematiksel bilgi ve becerilerin
farkli sekillerde kullanilabilece§i MATH taksonomisini 6nermis-
tir. Sekiz kategoriden olusan taksonomide A1; 6grenilen bilgileri
hatirlama, A2; bir tanimin gerekliliklerinin saglanip saglanmadi-
gina karar verme, A3; bilinen bir prosedirdeki islem basamakla-
rini gergeklestirme, B1; matematiksel bir argiiman olusturabilme
ve kavramlar arasindaki iligkileri agiklama, B2; bilgiyi yeni durum-
lara uygulayabilme, C1; bir sonucu dogrulama vefveya yorum-
lama, C2; mantiksal gikarimlar yapma, varsayimlarda bulunma
ve bunlari kanitlama, C3; bir algoritmanin esaslarini tutarli bir
sekilde tartisma ve yaraticilik becerilerini icermektedir. Ogrenci-
lerin matematiksel bir konu veya kavrama iligkin bilgilerini saglikli
bir sekilde degerlendirebilmek hususunda Thompson ve Senk
(2008) ise SPUR yaklagimini 6nermistir. Dort boyutta ele alinan
bu yaklagimda Beceriler (Skills); 6grencilerin Uizerinde ustalag-
malari gereken islemleri icermektedir. Bu boyut standart algo-
ritmalarin uygulanmasindan baslayarak algoritmalarin segimine,
karsilastiriimasina ve yeni algoritmalarin kesfine kadar uzanir.
ikinci olarak Ozellik (Properties) boyutu; matematigin temelini
olusturan ilkelerin bilinmesini ve ispat yapmaya kadar bunun
ilerletiimesini igermektedir. Uglincii boyut Kullanma (Uses); kav-
ramlarin gercek hayat durumlarina veya matematikteki diger
kavramlara uygulanmasindan baslayarak, matematiksel model-
lerin gelistirilmesine ve kullanilmasina kadar uzanir. Son olarak
Temsil (Representations) boyutu; ise kavramlarin standart tem-
sillerinden baglayarak kavramlari temsil edecek yeni yollarin keg-
fine kadar uzanir (Thompson & Senk, 2008). Thompson ve Senk’in
(2008) ele aldigi SPUR yaklagiminin Beceri boyutu matematiksel
islemlerin esnek, dizgln, etkili ve dogru bir sekilde yapiimasina
vurgu yapmaktadir. Bu baglamda, matematiksel anlamaya iligkin
literatlirde ifade edilen enstrimental anlama (Skemp, 1976) ve
algoritma (Usiskin, 2012) boyutlari kapsaminda dederlendirileb
ilmektedir. Benzer sekilde ozellik boyutu mantiksal ¢gikarimlar ve
ispat becerisini de icermesi dolayisiyla Skemp’in (1976) iliskisel
anlama, Usiskin’in (2012) ispat-kesif ile Pirie ve Kieren’in (1994)
gozlemleme, yapilandirma ve kesfetmel/icat etme boyutlari kap-
saminda ele alinabilecedi gibi matematiksel stire¢ becerilerinden
akil yUrtitme ve ispat (MEB, 2013; NCTM, 2000) kapsaminda da
ele alinabilir. Yaklagimin kullanma boyutu ise kavramlarin gercek
hayat durumlarina uygulanmasini ve modellemeyi gerektirmesi
nedeniyle yine iligkisel anlama (Skemp, 1976), kullanma-uygu-
lama (Usiskin) kapsaminda degerlendirilebilirken, matematiksel
slireg becerilerinden iligkilendirme (NCTM, 2000) ve matematik-
sel modelleme becerisi (MEB, 2013; NCTM, 2000) kapsaminda da
ele alinabilir. Son olarak temsil boyutu da iliskisel anlama (Skemp,
1976), temsil metafor (Usiskin, 2012) ve matematiksel sireg
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becerilerinden iligskilendirme becerisi (MEB, 2013) kapsaminda
degerlendirebilir. Buradan hareketle 6grencilerin matematiksel
anlamalarinin degerlendirilmesinde SPUR yaklasiminin kullani-
mina yonelik bir drnek verecek olursak;

8. sinif cebir 6grenme alanlari icerisinde yer alan esitsizlikler alt
ogrenme alanina yonelik ilk olarak esitsizlikler konusu ile ilgili
beceri boyutu kapsaminda;

[x-13|<2 esitsizliginde x-13 hangi aralikta deger alir?

seklinde basit islemlerin yapildigi bir soru sorulabilir. Bu gibi basit
esitsizlik durumlar igin ¢6zim kimesini rahatlikla bulabilen
ogrenciler, durum daha karmasik hale geldiginde zorluk ¢ekebilir-
ler. Dolayisiyla “6grencilerin esitsizlik konusunda bilmeleri bekle-
nen ilkeler nelerdir?” sorusuna yanit arandiginda listelenebilecek
bazi ilkeler;

o Biresitsizligin ¢ozUm kiimesi bir aralikta yer alir.

o Bir esitsizligin iki tarafina da ayni sayi eklenir veya ¢ikarilirsa
esitsizlik degismez.

o Bir esitsizligin iki tarafi da ayni pozitif bir sayi ile ¢arpilir veya
bollindrse esitsizlik degismez. Fakat negatif bir sayi ile carpilir
veya bolinirse esitsizlik yon degistirir.

« Biresitsizlikte < veya > durumlari varsa ¢6zim kiimesinin kapali
bir aralikta deder alacagdi, eder < veya > varsa ¢ozim kiimesinin
acik bir aralikta deger alir.

seklinde siralanabilir. Bu ilkeler géz 6niine alindiginda SPUR’un
ozellik boyutu igin;

Ix-13|<a esitsizliginde a deeri blyldikce ¢ozim kimesi nasil
degisir?

Ix-13|<a esitsizliginde a dederi kiglldikge ¢6zim kimesi nasil
degisir?

Ix-13|=a durumunda ¢6zUm kimesi igin ne denilebilir?

seklinde sorular siralanabilir. Burada 6grenci mantiksal birtakim
cikarimlaryaparak aslinda asayisi buyldukge araligin genisledigini
veya kiguldikge araligin daraldigini ve aslinda araligin 13’e a birim
uzakliktaki noktalar kimesinden olustugunu fark edecektir.

SPUR’un kullanma boyutu goz 6nline aldiginda ise 6grencilerin
esitsizlik kavramini kullanarak ginlik hayat problemlerini ¢ozile-
bilmesi beklenmektedir. Bu baglamda ogrencilere;

Bir hava durumu spikeri pazar aksami canli yayinda asagidaki
agiklamayr yapmistir. “Bu hafta boyunca sicakligin 5 derece
oldugu kentimizde yarindan itibaren hava ani sekilde 1sinacak
ve kig, yerini adeta bahar havasina birakacak. Pazartesi glini
0gleden sonra kent genelinde hava sicakhidi bir onceki gline
gore 6 ila 10 derece artmis olacak” Bu bilgiye gore, Pazartesi
glnud ogleden sonra kentteki sicakligin alabilecegi degerlerin
araligini ifade eden esitsizlik nedir? (Olgme, Secme ve
Yerlestirme Merkezi [OSYM], 2018, soru.8).

seklinde sorular yoneltebilir. Bu ve benzeri problemleri ¢ozebilen
bir 6grencinin gercek hayat durumlarinda esitsizlik kavramini kul-
lanabildigi iddia edilebilir.

Son olarak, 6grencilerin esitsizlik konusunda ne tir temsiller kul-
lanabildiklerini gormek igin;

Ix-13|<2 esitsizliginin ¢ozUm kiimesini sayl dogrusunda gosteriniz.

sorusu sorulabilir.
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Yukarida verilen 6rnekte oldugu gibi bir kavramla ilgili olarak
ogrencilere yoneltilecek olan farkli boyutta sorular 6grencile-
rinin o kavrama iligkin hangi yeterliklere sahip olup olmadigini
degerlendirme konusunda firsat sunacaktir. Nitekim 6grencilerin
matematiksel anlamalarini degerlendirmek (zere; islem yapa-
bilme, temsilleri kullanabilme, strateji Uretebilme, muhakeme
yapabilme vb. farkli boyutlardaki yeterlikleri géz 6nline alinmak
suretiyle Ulkemizde ve diinya genelinde farkl Ulkelerde cgesitli
sinavlar uygulanmaktadir.

PISA ve TIMMS Sinavlari ve Matematiksel Anlamanin
Degerlendirilmesi

Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (Organisation for Econo-
mic Co-Operation and Development [OECD]) tarafindan gergek-
lestirilen ve bir uluslararasi 6grenci dederlendirme programi olan
PISA (Programme for International Student Assessment [PISA])
her ¢ senede bir diinyanin dort bir yanindan 15 yas grubundaki
ogrencileri okuma becerileri, matematik okuryazarligi ve fen okur-
yazarli§i alanlarinda degerlendiren bir projedir (MEB, 2019). PISA
kapsaminda tanimlanan matematik okuryazarlidi, 6grencilerin
formillestirebilme, matematigi kullanabilme ve yorumlayabilme
kapasitelerini 6lgmeye odaklanmaktadir (OECD, 2019). Bununla
birlikte, PISA matematik okuryazarhi§i alaninda alti yeterlik diizeyi
belirlemigtir. 1.dlizeydeki 6grenciler problemin ¢ézimi igin gere-
ken tlim bilgilerin verildigi durumlar igin rutin islemleri gergekles-
tirebilir. 2. diizeydeki 6grenciler islem, forml, algoritma ve temel
kurallar kullanabilir. 3. dizeydeki 6grenciler; basit problem stra-
tejilerini uygulayabilir, basit bir model olusturabilir. Farkl bilgi kay-
naklardan ¢ikarimlar yapabilir. Bu gikarimlar arasinda sinirli sekilde
iliski kurabilir. 4.dlzeydeki 6grenciler; gergek problem durumlar
ve farkli temsiller arasindaki iligki kurabilir. Basit diizeyde akil ytrii-
tebilir. 5. dizeydeki 6grenciler karmasik problem durumlari igin
¢OzUm stratejileri Uretebilir, secebilir, karsilastirabilir ve degerlen-
direbilir. DUglinme ve akil ylritme becerilerini kullanarak stratejik
bir sekilde galisabilir. 8. dlizeydeki 6grenciler bilgiyi genelleyebilir,
kavramlastirabilir ve kullanabilir. Yeni durumlarla yonelik yeni yak-
lagimlar ve stratejiler gelistirebilir (MEB, 2019). Bu dizeyler g6z
onine alindiginda 6grencilerin PISAda Ust diizey basari gostere-
bilmeleri icin matematiksel mantik kurabilmeleri, akil ytritebil-
meleri, olgulari tanimlamalari, agiklamalar yapmalari, tahminlerde
bulunmalari ve matematiksel kavramlari, stiregleri, gercekleri ve
araglari kullanabilmeleri ve bunlar arasinda iligkiler kurabilmeleri
beklenmektedir (MEB, 2016, s. 29).

Diinya genelinde gesitli Glkelerde yapilan bir diger arastirma olan
Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (The Trends
in International Mathematics and Science Study [TIMSS]) ise dort
yillik periyotlarda gergeklestiriimektedir. TIMSS, dordlncl ve seki-
zinci sinif diizeyindeki 6grencilerin matematik ve fen alanlarindaki
basarilarini dederlendirmektedir. TIMSS, matematik baglaminda
ogrencilerin uygulama ve akil ylritme becerilerini kullanmala-
rini gerektiren cesitli problemlere yonelik 6grencilerin ¢ozimlerini
degerlendirmektedir. Bunun igin U¢ temel biligsel alanda 6grenci-
lerin beceri gdstermeleri beklenmektedir (MEB, 2020). ilk bilissel
alan olarak ele alinan bilme, 6grencilerin bilmesi gereken kavram-
lari, bilgileri ve siirecleri kapsar. Ogrencilerden problemlerin ¢ézimii
slirecinde temel seviyedeki bilgileri arasinda iligki kurmasi beklen-
mektedir. ikinci biligsel alan olan uygulama, 6grencilerin matematik
alanindaki bilgilerini problem ¢dzmek igin kullanmasina odaklan-
maktadir. Uglincl bilissel alan, akil ytriitmede ise dgrencilerin bilgi
ve becerilerini yeni durumlarda kullanma, gézlem yapma, varsa-
yimda bulunma, mantiksal gikarimlar yapma ve sonuglari dogrula-
malari istenmektedir (Mullis & Martin, 2017).

Ogrencilerin matematik alanindaki yeterliklerini diinya genelin-
deki dederlendiren bu sinavlar matematiksel anlamanin deger-
lendirilmesi baglaminda ele alindiginda ise PISA sinavlarinda
degerlendirilmeye calisilan birinci yeterlik dizeyinin ve TIMSS
sinavindaki bilme alaninin daha c¢ok bilinen bir prosedtrdeki
islem basamaklarini gerceklestirmeyi gerektirmesi dolayisiyla
Thompson ve Senk’in (2008) ele aldigr SPUR yaklagiminin bece-
riler (Skills) boyutunda dederlendirilebilir. Benzer olarak PISA'daki
ikinci ve Uglncu yeterlik alanlari ve TIMSS'deki uygulama alani
SPUR yaklagiminin Kullanma (Uses) boyutunda degerlendirilebilir.
Yine PISA'daki dordlinci ve sonraki yeterlik alanlari ve TIMSS'deki
akil ylritme alani mantiksal ¢ikarimlar yapilmasi ve sonuglarin
dogrulanmasini gerektirmesi dolayisiyla SPUR yaklasiminin Ozel-
lik (Properties) boyutu kapsaminda degerlendirilebilir. Son olarak
PISA'daki Uglinct ve dordincu yeterlik alanlari ve TIMSS'deki akil
yurttme alaninin temsillerin kullanilmasini gerektiriyor olmasi
dolayisiyla SPUR yaklagiminin Temsil (Representations) boyutu
kapsaminda degerlendirilebilir.

Turkiye'de Liselere Gegis Sinavlari ve Matematiksel Anlamanin
Degerlendirilmesi

Turkiye'de ilk6gretimden ortadgretime gecis stirecinde 6gren-
cilerin hem okul basari diizeylerinin belirlenmesi hem de 6gre-
nim gormek Uzere farkl okul tirlerine yerlestiriimeleri amaci
ile 1990’ yillardan itibaren merkezi sinavlar yapilmaktadir. Milli
Egitim Bakanlhgi (MEB) tarafindan yapilan bu merkezi sinavla-
rin ilk uygulanmaya baslanmasindan bu yana hem igerik hem de
uygulanis bi¢cimlerinde bir takim degisiklikler olmustur. Son ola-
rak 2017-2018 egitim o6gretim yilinda ise Liselere Gegis Sistemi
(LGS) olarak degistirilmistir ve halen LGS olarak ytritilmeye
devam edilmektedir. Daha onceki senelerde uygulanan sinavlar-
dan farkli bir yaklasim benimsendigi ileri stirilen LGS sinavlarinin
tlm 6grenme alanlari ve sekizinci sinif 6gretim programlarinda
yer alan kazanimlar baz alinarak hazirlandigi ve 6grencilerin oku-
dudunu anlama, yorumlama, sonug ¢ikarma, elestirel diisiinme,
problem ¢6zme, analiz yapma, bilimsel stireg ve benzeri becerile-
rini 6lcecek nitelikte maddelere yer verildigi belirtiimektedir (MEB,
2022). Ayrica 6grencilerin, matematiksel iletisim, goklu temsil ve
temsiller arasi iliski kurabilme, hizli islem yapabilme, matematik-
sel dili ve terminolojiyi dogru sekilde kullanabilme gibi becerileri
kullanmasini gerektiren sorulardan olustugu ifade edilmekte-
dir (Unal & Eroglu, 2021). Bu baglamda ele alinan sorular ¢dziim
yonteminin agik olarak gozikmedigi ve disliinmeyi gerektiren
problemler olarak degerlendirilmektedir (Kablan & Bozkus, 2021).
Bu tlr problemlerin ¢oziimleri islem becerilerinin 6tesinde, veri-
leri siniflandirma, organize etme, veriler arasinda iligkileri gérme,
tahmin ve kontrol etme, varsayimda bulunma vb. becerilere sahip
olmayi gerektirmektedir (Altun ve ark., 2004). Ayrica 6grencile-
rin farkli algoritmalar bulabilmeleri ve uygulayabilmelerinin yani
sira matematiksel distinme ve akil yirtitme gibi becerileri kul-
lanmasini da gerektiren sorular icermektedir (Isik & Kar, 2011). Bu
yonuyle ele alindiginda LGS sinavlarinda yer alan matematik soru-
larin matematiksel anlamayi algoritmalari kullanma, kavramlari
uygulama, kavramlar arasi iliski kurma ve mantiksal ¢ikarimlarda
bulunma vb. gibi farkli boyutlarda degerlendirmeyi amagladigi
soylenebilir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu galismanin amaci, Ulkemizde uygulanmakta olan liselere gegis
sinavlarinda yer alan matematik sorularinin matematiksel anla-
manin dederlendirilmesi baglaminda incelenmesidir. Bu amagla
LGS'de yer alan matematik sorulari matematiksel anlamanin
degerlendirilmesi boyutlari (SPUR) kapsaminda ele alinarak, bu
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sorularin daha ¢ok hangi anlama boyutunu dederlendirmeye
yonelik oldugunun tespit edilmesi hedeflenmistir. Ulkemizde
2017-2018 egitim 0gretim yilindan itibaren yeni bir sinav sistemi
olan LGS'ye gegilmis olmasi ve glinimizde halen ortadgretim
kurumlarina 6grencilerin yerlestirilmesinin bu sisteme gore ger-
geklestiriliyor olmasi dolayisiyla bu g¢alismada 2018, 2019, 2020
ve 2021 yillarinda uygulanan sinavlara odaklaniimistir.

Konu ile ilgili alan yazin incelendiginde yapilan bazi uluslararasi
sinavlarin matematik testlerinin anlamanin degerlendirilmesi
konusunda gok boyutlu yaklagimlarla ele alindigi galismalara rast-
laniimaktadir (Thompson ve ark., 2010; Thompson & Kaur, 2011).
Ulkemizde ise yiiriitilen liselere gecis sinavlarinda yer alan mate-
matik testlerinin ise farkli yonleriyle arastirildigi, 6rnedin mate-
matik dersi konu alanlarr ile arasindaki iliskinin incelendigi (Ekinci
& Bal, 2019), PISA matematik okuryazarli§i agisindan yeterlilik-
lerinin arastirldig (Oztiirk, 2020), sinav sorulari hakkinda mate-
matik 6gretmenlerinin gorislerinin tespit edildigi (Biber ve ark.,
2018), matematik sorularinin 6grenme alanlarive problem ¢ézme
stregleri dahilinde niteliklerinin belirlendigi (incikabi ve ark.,
2020) ve matematiksel yeterlik bilesenleri bakimindan incelen-
digi (Kirnap Donmez & Dede, 2020) ¢aligmalara rastlaniimaktadir.
Ancak matematik testlerinin matematiksel anlamayi degerlen-
dirmeye yonelik ¢ok boyutlu yaklagimlarla ele alindigi calisma-
lara rastlaniimamaktadir. Anlamanin gok boyutlu bir yapi olarak
ele alindigi ve bu yonlyle matematik 6gretiminde dnemli bir yer
tuttugu, anlamanin degerlendirilmesinin de bu ¢ok boyutlu yapi
Uzerine kurulmasinin beklendigi (Thompson & Kaur, 2011) goz
ontine alindiginda Ulkemizde yuritilen liselere giris sinavlarinin
bu baglamda degerlendiriimesinin hem ilgili literatlre katki sag-
lamasi hem de bu konudaki uygulamalarin ilerletilmesi ve gelis-
tirilmesine yol agmasi agisindan 6nemli oldugu distinilmektedir.
Testlerde yeralan sorularin hedeflenen matematiksel anlamayi ne
kadar farkli boyutta degerlendirdiginin arastiriimasi, bu baglamda
sinavlardaki eksik uygulamalarin fark edilerek bu eksikliklerin
giderilebilmesine yol gostermesi adina da dnemli gorilmekte-
dir. Bu sinavlarda yer alan sorularin hangi matematiksel anlama
boyutlarini degerlendirmeye yoénelik oldugunun belirlenmesi,
bu sinavlarin 6grencileri ne kadar farkl boyutlarda degerlendi-
rebildiginin tespit edilmesi ve bu sinav sonuglarina gore liselere
yerlestirilen 6grencilerin daha saglikli bir sekilde secilebilmesine
katki saglamasi agisindan da degerlidir. Ayrica matematik egiti-
minin hedeflerinden biri olan matematiksel anlamanin dgretim
kurumlarinda da farkli boyutlar baglaminda degerlendiriimesine
ve bununla birlikte gok boyutlu matematiksel anlamaya sahip
ogrencilerin yetistirilebilecedi egditim uygulamalarinin yirdtile-
bilmesine isik tutmasi adina da énemli gorilmektedir. Ek olarak
bu sinavlarinin matematiksel anlamayi degerlendirme boyutlari-
nin belirlenmesi ile uluslararasi dlizeyde ytrUtilen ve 6grencilerin
bilgilerini kullanabilme, problem ¢6zebilme, genelleme ve yorum
yapabilme, yaratici ve bagimsiz distinebilme vb. gibi becerileri-
nin cok yonli degerlendirildigi belirtilen sinavlarla (PISA, TIMMS
vb.) olan olasi benzerliklerinin ve farkliliklarinin ortaya ¢ikariimasi
bdylece 6grencilerin bu sinavlarda basarili olmalarina katki sag-
lanmasi ve uluslararasi basari siralamalarini artirabilecek 6gre-
tim durumlarin olusturulmasina da yon gostermesi adina degerli
gortlmektedir. Ayrica, bu galisma ile Glkemizde uygulanmakta
olan LGS sinavlarinda 6lglilmeye calisilan matematiksel anlama
boyutlarinin  farklihginin - gosterilmesinin  farkli  kilttrlerdeki
matematik egitimi arastirmacilarinin da bu baglamda kilttrel
karsilastirmali olarak yapacaklari arastirmalari igin bir dayanak
noktasi olusturabilmesi bakimindan da 6nemlidir.
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Yontem

Arastirma Yontemi

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden dokiman analizi
kullanilmistir. Doklimanlar nitel arastirmalar igin oldukga 6nem
taslyan bilgi kaynaklaridir (Yildirm & Simsek, 2013). Dokiman
analizi ise basili ve elektronik haldeki bu bilgi kaynaklarinin ince-
lenmesi igin kullanilan sistematik bir yontemdir (Bowen, 2009).
Bu calismada ise Milli Egitim Bakanhgi Olcme Degerlendirme ve
Sinav Hizmetleri Genel MidUrlugu tarafindan yayimlanan ve bir
yazil dokiiman niteligi tasiyan 2018, 2019, 2020 ve 2021 yillarina
ait LGS matematik sorularinin incelenmesi amaglandigindan,
dokiiman analizi yontemi kullaniimistir.

Veri Analizi

LGS matematik sorularinin SPUR’a gore boyutlarini belirlemek
amaclyla anlamsal icerik analizi yapilmistir. Anlamsal igerik ana-
lizi verilerin temel boyutlarinin ve alt boyutlarinin belirlenmesi
slirecidir (Tavsancil & Aslan, 2001). Bu galismada da matematiksel
anlama boyutlarini belirlemek igcin SPUR c¢ergevesi kullaniimig ve
sorular igerdikleri anlam bakimindan incelenerek ilgili teorik cer-
geveye gore boyutlara ayriimistir.

Sorular incelenirken ¢6zim sulrecleri de dikkate alinmis ve hangi
matematiksel anlama boyutunu yansittidi dederlendirilmistir.
Analiz sirasinda matematiksel temel becerileri, islemleri, temel
formdllerin ve kurallarin uygulanmasini iceren sorular beceri
boyutuna; matematiksel kavramlarin temel &zelliklerini bilmeyi
ve bu bilgileri kullanarak mantiksal ¢ikarimlar, genellemeler yap-
may! gerektiren sorular 6zellik; temel diizeyde kurallarin ve for-
millerin uygulanmasindan ziyade, matematiksel bilgilerin gtinltk
hayat durumlarina transfer edilerek kullanilmasini iceren sorular
uygulama; temsiller arasi iligkilendirmenin 6n planda oldugu ve
temsillerle ifade edilen bilgileri anlama becerisini 6lgen sorular
ise temsil boyutunda degerlendirilmistir. Her soru matematik-
sel anlama yonlinden birden fazla boyutu igerebilse de sorunun
temel olarak 6l¢gttigl durum ve baskin olarak igerdigi matematik-
sel anlama boyutu esas alinmistir. Ornegdin uygulama boyutunda
degerlendirilen bir soru ¢dzim asamasinda beceri boyutuna
yonelik matematiksel anlama boyutu icerse de ginlik hayat
problemi sorusundaki temel amag bilgilerin uygulamaya dokdl-
mesi oldugundan uygulama boyutunda dederlendirilmistir.
Tablo 1'de her bir matematiksel anlama boyutuna yonelik 6rnek
sorulara yer verilmistir.

Calismanin Giivenirligi

Arastirmanin verileri ilk olarak iki aragtirmaci tarafindan kodlan-
mistir (Kodlayici | ve Kodlayict Il). Sonrasinda ise matematik egitimi
konusunda doktora derecesine sahip bir uzman (Kodlayici Ill) tara-
findan sorularin %20’si SPUR’a gore analiz edilmistir. Kodlayicilar
arasi guvenirlik hesaplanirken verilerin %10’'unun analiz edilmesi
yeterlidir (bkz. MacNealy, 1999). Kodlamalar tamamlandiktan sonra
Miles ve Hubermann'in (1994) 6nerdigi formil kullanilarak kodla-
yicilar arasi glvenirlik hesaplanmistir [GUvenirlik=(Gorus Birligi /
(Gorus Birligi+Gorts Ayrilig)]. Kodlayici | ve Kodlayici Il arasindaki
0,83, Kodlayici I ve Kodlayict Il arasinda 0,88, Kodlayici Il ve Kodla-
yici Il arasindaki glivenirlik katsayisi ise 0,81 olarak hesaplanmig-
tir. Bu katsayilar verilerin analizinin glvenirliginin ylksek oldugunu
gostermektedir (bkz. Miles & Huberman, 1994). En son olarak ise
arastirmacilar Kodlayici 1II'tin yanitlarini da dikkate alarak farkli
goriste olduklari kodlamalar igin fikir aligverisinde bulunmus ve
sorularin hangi matematiksel anlamayi degerlendirme boyutunda
yer alacagina karar vermislerdir. Ornegin 2021 yili LGS matematik
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Tablo 1.

Matematiksel anlama boyutlari ve 6rnek sorulari

Matematiksel Anlama Boyutu Ornek Soru

Beceri 9. 0,00013 x 102 ifadesinin degeri 1000’den
biyuktr.

Buna gore a’nin alabilecegdi en kiiciik tam
sayi degeri kactir?

A)8 B)7 C)6 D)S  (a018Lcy)
Ozellik 14.

X

Beyaz kartondan yapilmis bir kare dik piramidin
dig yuzinun bir kismi griye boyaniyor. Bu kare
dik piramidin aginimi yapildidinda dig yiza yu-
karidaki gibi gérinuyor.

Buna gore asagidakilerden hangisi bu pira-
midin goriiniimlerinden biri olamaz?
A) B) i

(

C)

2018 LGS)

(Continued)
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Tablo 1.

Matematiksel anlama boyutlari ve 6rnek sorulari (Continued)

Matematiksel Anlama Boyutu Ornek Soru

Kullanma 2. a, b, ¢ birer gergek sayi ve b > 0 olmak iizere
av/b =+vab

a/b+cvb=(a+c)/b
avb—cV/b = (a—c)Yb dir.

Asagidaki sekildeki gibi bir vincin havada
tuttugu ingaat malzemesinin yerden yuksekligi
v 125 m ve malzemenin vincin koluna uzakhgi

/45 mdir.

Yer

Vincin kolunun yerden yuksekligi sabit kalmak
Uzere malzeme sekildeki konumdayken
V5 m yukari gekiliyor.

Buna gére son durumda malzemenin yer-
den yiiksekligi, malzemenin vincin koluna
uzakhgindan kac metre fazladir?

A) 2/5 B) 3v/5 C) 4/5 D) 5V5 (2019 LGS)

Temsil 20. Bir elektronik esya magazasinda 2019 ve 2020 yillarinda satilan K, L ve M marka televizyon sayila-
rinin dagihmi, asagidaki daire grafiklerinde gosterilmistir.

Grafik 1: 2019 Yilinda Satilan Grafik 2: 2020 Yilinda Satilan
Televizyonlarin Dagihmi Televizyonlarin Dagihmi

Bu magazada 2020 yilinda satilan L marka televizyon sayisi 2019 yilina gére 25 azalirken M marka
televizyon sayisi 40 artmistir.

Buna gore 2019 yilinda satilan K marka televizyon sayisi kactir?

A) 250 B) 240 C) 225 D) 210

(2021 LGS)
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4. sorusu kodlayici I ve Il tarafindan “beceri” boyutunda degerlendi-
rirken, kodlayici Il tarafindan “6zellik” boyutunda degerlendirmistir.
Tum degerlendirmeler sonucu bu sorunun matematik anlamayi
degerlendirme boyutlarindan “beceri” boyutu igerisinde yer almasi
uygun gortlmdastir.

Bulgular

Bu calisma baglaminda incelenen arastirma problemine iligkin
bulgular bu kisimda sunulmustur. ilk olarak yil bazinda LGS mate-
matik sinav sorularindan matematiksel anlama boyutlarina iligkin
orneklere yer verilmis, sonrasinda ise boyutlarin yil bazinda dagi-
limlari sunulmustur.

Tablo 2'de 2018 LGS matematik sorularindan farkli matematiksel
anlama boyutlarina yonelik 6rneklere yer verilmistir.

Tablo 2'de yer alan 2018 LGS matematik sorulari incelendiginde
13. soruda verilen ifadenin garpanlarinin belirlenmesi istenmek-
tedir. Bir cebirsel ifadenin sadece garpanlara ayrilmasi temel bir
islemsel beceri oldugundan beceri boyutunda siniflandirilmistir.
Uygulama boyutundaki 20. soru ise sadece Usli sayilardaki islem
becerisinin dlglilmedigi, 6grencilerden Usli sayilar konusundaki
bilgisini bir gercek yasam durumuna transfer etmesini ve prob-
lem gozme stireglerinde kullanmasinin beklendigi gortilmektedir.
12. soru incelendiginde ise tggen dik prizmayi tanimasi, gori-
ndmine ait yaply! zihninde canlandirabilmesi ya da ¢izebilmesi
buradan da ytizeylerinin 6zelliklerine ulasarak soruyu yanitlamasi
beklemektedir. Kavrama ait temel 6zelliklerinin bilinmesinin bu
soruda one ¢ikti§i gortlmekte ve dolayisiyla soru ézellik boyu-
tunda degerlendirilmektedir. Temsil boyutunda siniflandirilan
soru incelendiginde ise verilen bir sayl dogrusu temsilini 6gren-
cinin anlamasi, yorumlamasi ve oradaki degerin numerik temsilini
tahmin etmesi gerekmekte, bir temsil tlrlinden farkli bir temsile
gecisi istenmektedir. Bu nedenle soruda temsilleri anlayabilme ve
kullanabilme becerisinin 6n plana giktigi gortlmektedir.

2019 LGS matematik sorularindan farkli matematiksel anlama
boyutlarina dahil olan 6rneklere Tablo 3'te yer verilmistir.

Tablo 3'te beceri boyutunda yer alan soruda, cebirsel ifadelerde
islemler bir matematiksel durum Uzerinden 6grenciye sorulmak-
tadir. Burada 6grenciden beklenen cebirsel ifadelerde ¢carpma ve
bdlme islemleri yaparak sonuca ulagsmasidir. Sorunun temel bir
matematiksel formilindn kullanimini gerektiren bir soru oldugu
gortlmektedir, bu nedenle de beceri boyutunda degerlendirilmis-
tir. 14. soruda ise gunlik hayatla iligkili bir problem durumuna yer
verilmistir. Ogrenciden problem ¢dzme becerisini bir gercek yasam
durumuna uygulamasi, birinci dereceden bir bilinmeyenli bir denk-
lem kurarak ya da farkli bir strateji belirleyerek sonuca ulagsmasi
beklendiginden uygulama boyutu 6n plana ¢gikmaktadir. 16. soruda
karekokll ifadelerle islem yapma ve bunu problem durumlarina
uygulama becerilerinden farkli olarak 6grencinin ilk olarak olasi-
lik konusuna iliskin bilgi ve becerisini kullanarak kag tane ifadenin
dogal sayi olmasi gerektigini bulmasi, sonrasinda ise karekokli ifa-
delerde garpma konusunun ve dogal sayilarinin dzelliklerine hakim
olmasi ve bu bilgilerinden hareketle akil yiriterek karekokli ifade-
lerde garpma igleminin sonucunun hangi durumlarda dogal sayi
olacagini fark ederek sorunun cevabina ulagsmasi gerekmektedir.
Matematiksel kavramlara iligkin 6zelliklere iliskin bilgilere ve bu
bilgilerden hareketle akil ylriterek sonuglara ulagsmayi gerektiren
bir soru oldugundan bu soru ézellik boyutunda degerlendirilmistir.
Temsil kategorisindeki soruda ise temsillerin anlasiimasi ve tem-
siller arasi gegis becerilerinin 6n planda cikartildigi gortlmektedir.

Tabloda verilen bilgilerin yorumlanmasi ve buradaki bilgiden hare-
ketle tablo temsilinden farkli bir temsil tirl olan sayr dogrusu
temsiline gegis yapiimasi beklenmektedir. Bu nedenle soru temsil
boyutunda degerlendirilmistir.

Tablo 4'te 2020 LGS matematik sorularindan farkli matematiksel
anlama boyutlarindaki érneklere yer verilmistir.

Tablo 4'te yer alan 2020 LGS matematik 3. sorusunda, 6grenciler-
den ¢oziimlenmis sekli verilen bir sayinin ne oldugunu bulmalari
ve sayilar arasinda buyUklik-kigukltk iligkisi kurarak sonuca ulag-
malari istendiginden soru temel bir islemsel beceri sorusu olarak
degerlendirilmis ve soru beceri boyutunda ele alinmistir. Uygulama
boyutu 6n plana ¢ikan 17. soruda ise, 6grencinin iki cokluk arasin-
daki farki bularak bu farki tam bolebilen 40'dan kiiglk saytyr bulmasi
dolayisiyla matematiksel bilgilerini bir problem durumunda kulla-
narak ¢ozlUme ulagmasi gerektigi gorilmektedir. 9. soru, 2019 LGS
karekoklu ifadeler, dogal sayilar gibi kavramlarin temel 6zelliklerinin
bilinmesini ve bu bilgilerin iliskilendirerek hangi karekokli ifadelerin
toplaminin bir dogal sayiya esit olacagi durumuna iligskin akil yird-
terek sonuca ulagilmasini gerektirdiginden &zellik boyutundadir.
2. soruya bakildiginda ise 6grencilerden verilen daire grafigindeki
verilerden hareketle slitun grafigi olusturmalarinin istendigi gortl-
mektedir. Dolayisiyla matematiksel anlama boyutlarindan temsil
boyutunun belirgin 6zelliklerinden olan bir temsilden farkli bir tem-
sile gegis durumunu icerdigi gorilmektedir.

2021 LGS matematik sorularindan matematiksel anlama boyut-
larina iliskin 6rneklere Tablo 5'te yer verilmistir.

Tablo 5'te yer alan beceri boyutundaki 4. soruda dgrencilerin UslU
sayilarda gerekli aritmetiksel iglemleri yaparak iki sayr arasinda ola-
bilecek degerleri belirlemesi gerekmektedir. 14. soruda ise olasilik
konusunun bir problem durumu igerisinde soruldugu, 6grencile-
rin bilgilerini uygulama dékmesini gerektigini gorilmektedir. Bu
nedenle ilgili soru uygulama boyutunda dederlendirilmistir. 16.
soruda 0grencilerden soruda verilen ifadelerden yola ¢ikarak fikir
yuritmeleri ve Uggende agi - kenar bagintilarinin ézelliklerini bile-
rek sonuca ulagmalari gerektiginden kavramlar arasi iligkilerin on
plana ¢iktigr dolayisiyla sorunun ézellik boyutunda oldugu gorul-
mektedir. Ogrencilerden tablo ve grafik temsilini yorumlamalari ve
bu temsillere yansitilmis verileri kullanarak bir sonuca ulagmalari
beklenen 17. soru ise verilen temsilleri yorumlama becerisi 6n plan-
dan oldugundan temsil boyutunda dederlendirilmistir.

Arastirma kapsaminda LGS matematik sinav sorulari SPUR’a
gore analizleri sonucu yil bazinda elde edilen bilgiler Tablo 6'da
verilmistir.

Tablo 6'da gorildigl Uzere 2018 LGS matematik sorularinin
%45 kullanma, %30 beceri, %15 temsil ve %10 6zellik boyutunu
olgmeye yonelik sorulardan olustugu, 2019 LGS matematik
sorularinin %70 kullanma, % 15 beceri, % 10 temsil ve %5 &zellik
boyutlarina yonelik sorular icerdigi, 2020 LGS matematik soru-
larinin %70’inin kullanma, %15’inin temsil, % 15’inin beceri, %5’inin
ozellik boyutunda soru igerdigi, 2021 LGS matematik sorularinin
ise %45’inin kullanma, %30’unun beceri, %15’inin temsil, %15’ inin
beceri boyutunu dlgmeye yonelik sorular icerdigi gorilmektedir.

Yil bazindaki analizlere bakildiginda 2018 ve 2019 yillarinda sirayla
kullanma, beceri, temsil ve 6zellik boyutlarindaki sorulara yer
verildigi; 2020 yilinda en ¢ok kullanma boyutuna, ikinci olarak
beceri ve temsil boyutlarina esit oranda yer verildigi; 2021 yilinda
ise sirasiyla en ¢ok kullanma, beceri boyutlarina yer verildigi,
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Tablo 2.

LGS 2018 Matematik sorularindan matematiksel anlama boyutlarina uygun 6rnekler

Matematiksel Anlama Boyutu

2018 LGS Matematik Soru Ornekleri

Beceri

Ozellik

Uygulama

Temsil

13. Asagidakilerden hangisi

12.

20.

3x% — Bxy + 3y?
cebirsel ifadesinin ¢carpanlarindan biridir?

A) 3x B)y — x
C)x+y D) 3y?

Kareli kagitta verilen agagidaki dikdértgenler-
den UgU ayni tggen dik prizmaya ait yuzlerdir.

Buna goére hangisi bu licgen prizmanin bir
yiizii olamaz?

A)l [ 3 B)[

C) D)

[T TTTTTT] I I

400 metrelik duz bir yarig pistine baglangi¢
noktasina uzakliklar metre cinsinden 2’nin
pozitif tam say1 kuvvetleri olacak sekilde yer-
lestirilebilecek en fazla sayida engel yerles-
tiriliyor. Bu pistte 8 atletin yaristigi bir engelli
kosusunda yarigmacilardan biri 20. metrede,
bir digeri 50. metrede yarisi birakiyor.

Diger yarigmacilar yarigi tamamladigina
gore yaris bittiginde atletlerin her birinin
tizerinden atladigi engel sayilarinin toplami
kactir?

A) 57 B) 63 C) 64 D) 72
A
v
i 10

Yukaridaki sayi dogrusunda 7 ile 10’a karsihk
gelen noktalarin arasi 6 e pargaya ayriimigtir.

Buna gére A noktasina karsilik gelen sayi
asagidakilerden hangisi olabilir?

A) /94 B) /88 C) V79 D) /68
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Tablo 3.

LGS 2019 Matematik sorularindan matematiksel anlama boyutlarina uygun 6rnekler

Matematiksel Anlama Boyutu 2019 LGS Matematik Soru Ornekleri

Beceri 5. Dik tuggenlerde 90° lik aginin karsisindaki kenara hipotentis denir.
Bir dik ticgende dik kenarlarin uzunluklarinin kareleri toplami, hipotentisiin uzunlugunun karesine
egitir.

A
c ib a?+c2=p?
B a c

Geometri tahtasi, bir zeminin tUzerine esit araliklarla yerlestiriimis civilerden olusur.

Sekil | Sekil Il

eKil ekl geometri tahtasinda olusturulan karenin alani 4x* + 8x + Irmkaredir.
kil I'deki geometri tahtasinda olusturulan karenin alani 4x? + 8x + 4 birimkaredi

Bu geometri tahtasinda Sekil II’deki gibi olusturulan liggenin gevre uzunlugu x cinsinden kag

birimdir?
A) 12x + 12 B) 14x + 14
C)12V2x+12/2 D) 12(x + 1)2

Ozellik 16. a, b, ¢, d birer gercek sayive b>0,d > 0

olmak lizere
a/E-cJE=(a-c)¢b-d
avb =V a?b dir.

Tablo 1 Tablo 2
J12 | Y20 J27 J/3
J/9 A V2 J/28

Tablo 1'de verilen ifadelerin her biri Tablo 2’de
verilen ifadelerin her biri ile birer kez ¢arpiliyor.
Bu sekilde elde edilen sayilarin her biri, bir
karta bir sayi gelecek sekilde 6zdes kartlara
yazilarak bog bir torbaya atiliyor.

Torbadan rastgele cekilen bir kartin iizerin-
de yazan sayinin dogal sayi olma olasiligi-

nin % olmasi i¢in A yerine asagidakilerden
hangisi yazilmahdir?

A) V2 B) V3 C)V/5 D) V7

(Continued)
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Tablo 3.

LGS 2019 Matematik sorularindan matematiksel anlama boyutlarina uygun érnekler (Continued)

Matematiksel Anlama Boyutu

2019 LGS Matematik Soru Ornekleri

Uygulama

Temsil

10.

14. Yukseklikleri esit olan dik dairesel silindir
seklindeki iki es pakete kakaolu ve vanilyali
biskuviler, tabanlari ¢gakigacak sekilde asagi-
daki gibi tek sira halinde yerlestiriliyor.

Y
N

=—

;~— ]
MN—
SN~

o Kakaolu Vanilyali
bisklvi biskvi

Kakaolu bir biskuvinin yiksekligi vanilyali bir
bisklvinin yuksekliginin yarisi kadardir. Paket-
lerden birine Ug¢ vanilyall, iki kakaolu biskuvi
konuldugunda paketin bos kalan kisminin
yuksekligi 10 cm; diger pakete bir vanilyall,

iki kakaolu biskuvi konuldugunda paketin bos
kalan kisminin yuksekligi 14 cm oluyor.

10 cm
14 cm

Tam dolu bir paketteki vanilyal biskiivi sa-
yisi kakaolu biskiivi sayisina esit olduguna
gore bu pakette kag tane biskiivi vardir?

A) 10 B) 12 C) 16 D) 18

Gulle atma yarigmalarinda her bir sporcunun ¢ atis yapma hakki vardir. Bu Ug¢ atigtan sonra sporcu-
lar, gulleyi attiklari en uzun mesafeye gore buyukten kuctuge dogru siralanir. Bu siralama sonucunda
sporculardan birinci siradaki altin, ikinci siradaki gimus, Ggtinct siradaki bronz madalya alir.

Asagidaki tabloda bes sporcunun katildigi bir gulle atma yarigmasinda bu sporcularin atis mesafeleri
verilmigtir.

Tablo: Sporcularin Glle Atis Mesafeleri (Metre)

Atislar isim | Burak | Cihan | Dincer | Erdal | Fatih
1. Atis 15,03 | 16,25 | 17,40 | 14,57 | 16,86
2. Atis 18,20 | 1542 | 1857 | 16,77 | 17,82
3. Atis 18,06 | 19,86 | 17,83 | 18,44 ?

Bu yarnismada Cihan altin madalya, Dinger bronz madalya kazandigina gére Fatih’in 3. atisinda
giilleyi attigi mesafenin metre cinsinden alabilecegi degerler asagidaki say1 dogrularinin hangi-
sinde gosterilmistir?

A) B)
18,20 18,44 18,44 18,57
C) «~—Oo—O—> D)
17,23 18,57 18,57 19,86
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Tablo 4.

LGS 2020 Matematik Sorularindan Matematiksel Anlama Boyutlarina Uygun Ornekler

Matematiksel Anlama Boyutu

2020 LGS Matematik Soru Ornekleri

Beceri

Ozellik

3. Bir ondalik gésterimin, basamak degerleri toplami seklinde yazilmasina ondalik gésterimin ¢éziim-

lenmesi denir.

Bir basketbol takimindaki bes oyuncunun boy uzunluklarinin ¢ézimlenmis sekli asagidaki tabloda

verilmigtir.

Tablo: Oyuncularin Boylarinin Uzunluklari

isim Boy Uzunlugu (cm)

Ayca 2102 + 1-10% + 1-107"

Beyza 1-102 + 7-10" + 5-10° + 5-10~"

Ceyda 1-10? + 8-10" + 4-10°

Derya 1-10% + 810" + 7-10° + 2-107"

Esra 1-102 + 810" +5-10° + 610"

Takimin antrenéri, boyu 185 santimetreden kisa olan oyunculardan birini oyun kurucu olarak oyna-

tacaktir.

Buna gore verilen oyuncular arasinda oyun kurucu olarak oynayabilecek ka¢c oyuncu vardir?

A)4

B)3 C)2 D) 1

9. Asagida dort farkli renkteki kartlarin her

birinden Uger adet verilmistir. Ayni renkteki
kartlarin Uzerinde ayni karekoklu ifade yaz-
maktadir.

Mavi Kirmizi
40,09 H 0,25
Yesil Turuncu

40,64 V1,44

Eymen, bu kartlardan secerek Ustlerinde ya-
zan karekokla ifadeleri topladiginda bir dogal
sayi elde etmektedir.

Buna gére Eymen en fazla kag kart sec-
mistir?

A)8 B)9 C) 10 D) 11

(Continued)
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Tablo 4.
LGS 2020 Matematik Sorularindan Matematiksel Anlama Boyutlarina Uygun Ornekler (Continued)

Matematiksel Anlama Boyutu 2020 LGS Matematik Soru Ornekleri

17. Her birinin kitlesi 40 kg’dan az ve birbirine
esit olan bugday cuvallar asagidaki gibi bir
kantarda tartildiginda guvallarin toplam kdtle-
si 720 kg gelmektedir.

Uygulama

Kantar Gzerindeki guvallarin sayisi, bu guval-
larla esit kutleye sahip guvallar konularak
arttinldiginda toplam ktle 1344 kg olmakta-
dir.

Buna gore kantar lizerine sonradan konu-
lan guvallarin sayisi en az kactir?

A) 52 B) 39 C)26 D) 13

Temsil 2. Ayse'nin bir yilda okudugu kitaplarin tiirlerine gére dagilimi agagidaki daire grafigi ile gosterilmistir.
Grafik: Ayse’'nin Okudugu Kitaplarin Tarlerinin Dagilimi

Kareli zeminde verilen siitun grafiklerinden hangisi yukaridaki daire grafigine uygun olustu-

rulmustur?
A) Grafik: Ayse’nin Okudugu Kitaplar B) Grafik: Ayse'nin Okudugu Kitaplar
Kitap Sayisi Kitap Sayisi

. o s Kitap_ yo o = Kitap )
> § E Tarleri > 5. E Tarleri
o & E &
C) Grafik: Ayse'nin Okudugu Kitaplar D) Grafik: Ayse’nin Okudugu Kitaplar
Kitap Sayisi Kitap Sayisi
Kitap — Kitap
Tarleri > Tarleri

Roman
Hikaye
Roman
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Tablo 5.

LGS 2021 Matematik sorularindan matematiksel anlama boyutlarina uygun érnekler

Matematiksel Anlama Boyutu 2021 LGS Matematik Soru Ornekleri

Beceri 4. Asagidaki tabloda Ordu, Giresun ve Trabzon sehirlerini ziyaret eden turistlerin sayilari verilmigtir.

Tablo: Sehirleri Ziyaret Eden
Turistlerin Sayilari

Sehirler Turist Sayisi
Ordu 0,125 10°

Giresun 9,5-10*

Trabzon x-107

Trabzon'u ziyaret eden turistlerin sayisi, Ordu’yu ziyaret eden turistlerin sayisindan az ve Giresun’u
ziyaret eden turistlerin sayisindan fazladir.

Buna gore x’in alabilecegi degerlerden biri asagidakilerden hangisidir?

A) 1073 B)3-107° C)1072 D)3-1072
Ozellik 16. Efe asagida verilen ABC tiggeninin agilarinin dlgilerini esnemeyen bir ip yardimiyla siralayacaktir.

A

e .

B C
Efe bu ipin bir ucunu;

* Akosesine koyup ipi [AB] ve [BC] ile ¢akistirdiginda ipin diger ucu P noktasina,
* B kosesine koyup ipi [BC] ve [CA] ile ¢akistirdiginda ipin diger ucu R noktasina,
* C kosesine koyup ipi [CA] ve [AB] ile cakistirdiginda ipin diger ucu S noktasina gelmektedir.

A

B b3 C

|BP| > |AS| > |CR| olduguna gore ABC licgeninin i¢ acilarinin élgiilerinin dogru siralanisi
asagidakilerden hangisidir?

A) m(R) > m(C) > m(B) B) m(B) > m(C) > m(R)

c)m(C) > m(B) > m(A) D) m(A) > m(B) > m(C)
Uygulama 14. a+# 0ve m, n tam sayilar olmak tzere

am

o =am" ve (@")"=a"" dir.

Istenilen olasi durumlarin sayisi
Tum olasi durumlarin sayisi

Bir olayin olma olasiligi =

Asagida kenarlarinin uzunluklar 2% mm ve 8* mm olan dikdoértgen seklinde bir karton verilmigtir.

25mm

8*mm

Bu karton, kenarlarinin uzunlugu 2% mm olan kare seklindeki es parcalara asagidaki gibi ayrilarak
siraslyla sari, kirmizi, mavi, yesil ve turuncu renklere boyaniyor. Her bir kare sekildeki gibi kesilerek
bos bir torbaya atiliyor.

X X X-

Bu torbadan rastgele cekilen bir karenin kirmizi kare olma olasihgi kactir?

A B B) ¢ oL D) 25

[

(Continued)
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Tablo 5.

LGS 2021 Matematik sorularindan matematiksel anlama boyutlarina uygun érnekler (Continued)

Matematiksel Anlama Boyutu

2021 LGS Matematik Soru Ornekleri

Temsil 17.

ABLOK

og

) =

B BLOK

Yukarida oturma plani verilen stadyumda oynanacak bir mag igin satisa ¢ikarilan biletlerin %80’i sa-
tilmistir. Biletlerin bloklara gore ucretlerini gosteren tablo ve satiimayan biletlerin sayisinin bloklara
gore dagihmini gosteren daire grafigi asagida verilmistir.

Tablo: Bloklara Gore Bilet Ucretleri

Grafik: Satilmayan Biletlerin Sayisinin
Bloklara Gére Dagilmi

Ko

Bloklar | 1 Adet Bilet Ucreti (TL)
20
B 20
o] 10
D 10

Satilmayan biletlerin toplam iicreti 15 000 TL olduguna gore bu mag icin satisa cikarilan bilet

sayisi kactir?

A) 5000

B) 6000

C) 7200 D) 8400

ozellik ve temsil boyutlarina ise esit sayida soruyla yer verildigi
gorilmektedir.

Bulgularincelendiginde LGS matematik sorularinin agirlikli olarak
matematiksel anlama boyutlarindan kullanmaya yonelik soru-
lardan olustugu gorilmektedir (%55). Bu durumdan hareketle
LGS sinavinin matematik kisminda genel olarak problem ¢ozme,
matematigi glnlik hayata iligkilendirebilme ve matematiksel
bilgilerin glinlik yasam problemlerinin ¢dziminde kullanabilme
becerilerinin &n plana giktigi sdylenebilir. ikinci olarak ise beceri
boyutundaki sorulara yer verildigi gorilmektedir (%22,5). Beceri
boyutuna yonelik sorular incelendiginde en ¢ok (%30) 2018 ve
2021 yillarinda bu sorulara yer verildigi, diger yillarda oranin nis-
peten distligl gortlmektedir. 2018, 2019, 2020 ve 2021 yillari
matematik sorulari igerisinde toplamda 11 sorunun (%13,75) tem-
sil boyutuna yonelik oldugu gorilmektedir. Yine 4 yildaki toplam
matematik sorularina bakildiginda en az (%8,75) 6zellik boyutunda

sorulara yer verildigi gérilmektedir. Yillara gore bakildiginda 4
yilda da temsil ve 6zellik boyutuna yonelik soru sayisinin birbirine
yakin oldugu goriilmektedir. Ornegin temsil boyutu acisindan her
sene 2 ya da 3 soru soruldugu gorilmektedir.

Tartisma

Bu calismanin sonuglari LGS testlerinde yer alan matematik soru-
larinin matematiksel anlamanin degerlendirilmesine yonelik ola-
rak farkli boyutlara (beceri, 6zellik, kullanma ve temsil) dagildigini
gostermektedir. Bu farkli ve gok boyutlu durumun Tiirk matema-
tik mifredatinda ongorilen ogrenciler icin 6grenme ve deder-
lendirme hedefleri ile uyumlu oldugu soylenebilir (MEB, 2009,
2013, 2018a). Ancak sorularin bu boyutlara dagilimin homojen
olmadigr belirlenmistir. Testlerde yer alan matematik sorulari-
nin agirlikl olarak (%55) matematiksel anlamayi degerlendirme
boyutlarindan kullanma boyutuna yonelik sorulardan olustugunu

Tablo 6.
LGS matematik sinav sorularinin SPUR’a gére analizi
LGS

2018 2019 2020 2021 Toplam
SPUR n % n % % n % n (%)
Beceri 6 30 3 15 15 6 30 18 225
Ozellik 2 10 1 5 5 3 15 7 875
Kullanma 9 45 14 70 13 70 8 45 44 55
Temsil 3 15 2 10 3 15 3 15 1 13.75
Toplam 20 100 20 100 20 100 20 100 80 100

Educational Academic Research 2023 (50): 28-46 | doi: 10.5152/AUJKKEF.2023.22168



43

gorulmustir. Bu durum sorularda daha gok kavramlarin gercek
hayat problemlerine aktarimina, yeni ve farkli durumlarda kul-
lanimina veya kavramlar arasi iligki kurulmasi durumlarina yer
verildigini gostermektedir. ilgili literatiirde de tlkemizde yiiriitii-
len merkezi sinavlarda yer alan sorulara iligkin benzer sonuglara
ulasan calismalara rastlaniimaktadir (Kirnap Donmez & Dede,
2020; Ekinci & Bal, 2019; Giirakar ve ark., 2021; incikabi ve ark.,
2020). GUnlimuz matematik 6gretiminde matematigin 6zellikle
glnlUk hayatla, farkh disiplinlerle ve kendi igindeki kavramlarla
iliskilendirilerek ogretilmesinin savunuldugu ve ogrencilerden
de matematiksel bilginin farkl yonleri arasinda iligkileri gore-
rek bilgiyi glinlik hayata transfer etmeleri ve bdylece daha derin
bir sekilde matematigi anlamalari beklendigi (MEB, 2005; MEB,
2018a; NCTM, 2000) ek olarak 6grencilerin matematik alanlar-
daki yeterliklerini dlinya genelindeki dederlendiren sinavlarda da
ogrencilerin okulda kazandiklari bilgi ve becerilerini gtinltik hayat-
larina ne olglide aktarabildiklerinin 6lcildigu (MEB, 2019) goz
online alindiginda yapilan ulusal ¢aptaki degerlendirmelerin de
ozellikle bu vurgu tzerine sekillenmesi beklenilir bir sonug olarak
kargilanabilir.

Testlerde yer alan sorularinin matematiksel anlamayi degerlendirme
boyutlarindan ikinci olarak (%22,5) beceri boyutunda yer aldig
gorilmektedir. Bu boyutta yer alan sorular daha gok matematik-
sel islemlerin ve algoritmalarin esnek, dlizgtn, etkili ve dogru bir
sekilde yapilmasini gerektiren tiirden sorulardir. Ayrica bu soru-
lar bir kuralin ne ise yaradigini bilme ve rutin islem basamaklarini
takip edebilme ile iligkilidir. Bu boyuttan sorulara sinavlarda énemli
sayilabilir dlglide yer veriliyor olmasinin, matematik 6gretiminin
temel amagclari arasinda matematiksel islem becerilerinin kazan-
dinlmasinin yer almasi (MEB, 2009, 2013; NCTM, 2000) ve bu
islem becerileri ile hangi kuralin ne zaman kullaniimasi gerektiginin
bilinmesinin, prosedurlerin hizli bir sekilde hatirlanmasi, dogru bir
sekilde uygulanmasi ve problemlerin ¢ozimiine yardimci olmasi
(Kilpatrick ve ark., 2015) sebebiyle oldugu diisiinilebilir. ilgili lite-
ratlrde yer alan birtakim caligmalarin sonuglari da liselere gegis
sinavlarinda bu boyuta énemli sayilabilir diizeyde yer verildigini
gostermektedir. Ornegin Oztiirk (2020) 2018 ve 2019 yillarinda
gerceklestirilen LGS sinavlarinda sorulan matematik sorularini
PISA matematik okuryazarli§i cercevesinde degerlendirmistir
ve bu sinavlarda sorulan sorularin genel olarak matematikle ilgili
temel islemlerin gergeklestirilebildigi dizey olarak tanimlanan 2.
dlzeyde yer aldigi sonucuna ulagsmistir. Benzer sekilde Yilmaz ve
Dogan (2021) da ¢aligmalarinda 2021 LGS sinavi matematik sorula-
rintyenilenmis Bloom taksonomisi boyutlarina gore incelemisler ve
¢alismanin sonucunda matematik sorularinin siklikla islemsel bilgi
boyutunda oldugu sonucuna ulagmiglardir.

Bu calismada ele alinan matematik testlerinde %13,75 oraninda
temsil boyutundan sorulara yer verildigi gorilmustur. Bu boyut;
kavramlarin farkli temsillerinin bilinmesini, bunlar arasinda ilig-
kilerin kurulmasini hatta kavramlari temsil edecek yeni yollarin
kesfini gerektirir (Thompson & Senk, 2008). Ginlmiz matematik
ogretimi, 6grencilerden cesitli temsilleri olusturarak, kullanarak
ve karsilastirarak, matematiksel kavramlari ve iliskileri daha derin
bir sekilde anlamasini beklemektedir. Hatta 6grencilerden ayni
olguyu coklu matematiksel perspektiften gelistirmeleri isten-
mektedir. Clnkl bdylece matematik ve uygulamalari hakkinda
daha glcli bir anlamaya sahip olacaklari (Alex & Mammen, 2018;
Mainali, 2021; MEB, 2018c; NCTM, 2000) savunulmaktadir. Dola-
yislyla temsil boyutuna sinavlarda belli dlgtide yer verildigi goril-
mektedir (Kiiclikgencgay ve ark., 2021; Tung & Baydar, 2022; Unal
& Eroglu, 2021). Ancak kullanma ve beceri boyutlarina kiyasla bu

boyuta daha az yer veriliyor olmasinin nedenleri arasinda; ¢oklu
temsillerin s6zel agiklamalar, tablolar, grafikler, resim veya diyag-
ramlar, cebirsel ifadeler, matrisler vb. olarak ele alindiginda hem
ogretmenlerin uygulamis olduklari ders etkinliklerinde (Alkha-
teeb, 2019; Celik Gorglt & Dede, 2020) hem de ortaokul mate-
matik ders kitaplarinda (incikabi, 2017; incikabi & Biber, 2018) bu
temsillerinin cok az kullaniliyor olmasi bununla beraber 6grencile-
rin gcoklu temsiller arasindaki iligki kurmada zorlanmalari (Glrbiiz
& Sahin, 2015; Mercan Erdogan ve ark., 2021) gosterilebilir.

Bu c¢alismanin analiz sonuglari matematiksel anlamanin deger-
lendirilmesi konusunda en az (%8,75) 6zellik boyutunda sorulara
yer verildigini gdstermektedir. ilgili literatiirde de 6zellik boyutu
kapsamindaki becerileri Olgen sorulara azinlikta yer verildigini
belirten calismalara rastlaniimaktadir (Kirnap Donmez & Dede,
2020; Oztiirk, 2020; Simsek, 2021; Yilmaz & Dogan, 2022). Ozel-
lik boyutu; matematigin temelini olusturan ilkelerin bilinmesi ile
baslayip ispat yapmaya kadar uzanan bir boyuttur ve daha ¢ok
mantiksal ¢ikarimlar yapabilmeyi, neden-sonug iligkileri kura-
bilmeyi, genellemelere varabilmeyi ve bilgiyi kesfedebilmeyi
gerektirmektedir. Matematik derslerinde 6grencilerden man-
tiksal yollarla digtinmeleri, matematiksel tahminler yapmalari,
matematiksel nedenleri ve ispatlari gelistirmeleri ve kullanmalari
(NCTM, 2000) varsayimda bulunmalari, bu varsayimlari deger-
lendirmeleri, matematiksel iddialari formule etmeleri istense
de (MEB, 2013) bu tur bilgi ve becerilerin hem 6gretiminin hem
de degerlendirilmesinin kolay olmadigi da agiktir. Nitekim bu
boyutta yer alabilecek ve bir kesfi gerektiren tirden sorularin
goktan segmeli sinav soru bigimine uygun olmayacagdi (Yilmaz &
Dogdan, 2022) ve 6gretmenlerin de derslerinde ylritmus olduk-
lartuygulama ve degerlendirmelerinde matematiksel muhakeme,
bilgiyi kesfedebilme ve ispat yapabilme durumlarina yer vermekte
zorlandiklari (Aygiin ve ark., 2016; Desfitri & Vermana, 2019; ipek
& Ozdemir, 2019) goz dniine alindiginda liselere gegis sinavlarinda
ozellik boyutuna diger boyutlara kiyasla daha az yer verilmesi
dogal bir sonug olarak karsilanabilir. Ancak matematik dersi 6gre-
tim programinda belirtilen amaglara ulagsabilmek ve uluslararasi
alanda yapilan sinavlarda da basari seviyesini artirabilmek adina,
gerceklestirilen merkezi sinavlarda sorulan sorularda bilhassa
ozellik boyutunu 6lgen sorularin sayisinin artirilmasi énem arz
etmektedir.

Bu calismanin sonuglari ile uluslararasi alanda yapilan sinavlarin
yeterlik dizeyleri karsilagtirildiginda ise LGS matematik sorula-
rinda agirlikh olarak problem ¢ézme, matematigi glinlik hayatla
iliskilendirme ve kavramlar arasi iliski kurma durumlarina yer
verildigi ve bunun PISAdaki ikinci ve Uglncl yeterlik dizeyi ile
TIMSS'deki uygulama alani kapsaminda degerlendirilebilecegi
gorilmektedir. Benzer sekilde LGS'de ikinci olarak beceri boyu-
tundaki sorulara yer verildigi ve bunun da daha ¢ok bilinen bir
prosedurdeki islem basamaklarini gergeklestirmeyi gerektirmesi
dolayisiyla PISA sinavlarinda ele alinan birinci yeterlik diizeyi ile
TIMSS sinavindaki bilme alani kapsaminda dederlendirilebile-
cegi soylenebilir. LGS testlerinde Uglincl olarak temsil boyutun-
dan sorulara yer verildi§i gozlenmistir. Bu ise PISA'daki dordinc
yeterlik dizeyi ve TIMSSdeki akil ydritme alani kapsaminda
degerlendirilebilir. Yine LGS matematik sorularina bakildiginda
en az Ozellik boyutunda sorulara yer verildigi gorilmektedir ki
bu mantiksal ¢ikarimlar yapilmasi ve sonuglarin dogrulanmasini
gerektirmesi dolayisiyla yine PISA'daki bes ve altinci yeterlik alan-
lari ile TIMSS'deki akil yUrttme alani kapsaminda ele alinabilir.
Bu durum genel olarak LGS sinav sorularinin uluslararasi alanda
yapilan sinavlarin farkl yeterlik diizeylerine uygun olacak sekilde
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hazirlandidini, ancak daha gok orta ve alt diizey sorulara yer veri-
lirken Ust dlizey sorulara ise oldukga az yer verildigini gostermek-
tedir. Sinavlarda farkli seviye ve diigsinme dizeyindeki 6grenciler
icin uygun sorularin bulundurulmasi gerektigi géz 6ntine alin-
diginda bu durum beklenir bir sonug olarak karsilanabilir. Ancak
ogrencilerin Ust dizey akil ylritme becerilerinin tamamina ula-
sabilmeleri igin ylrUtilen sinavlarda butiin dizeylerden ya da
anlama boyutlarindan sorulara homojen bir sekilde yer verilmesi
beklenmektedir.

Sinirhliklar ve ileri Aragtirmalar igin Oneriler

Bu calismada 2018, 2019, 2020 ve 2021 yillarinda yapilan LGS
matematik testi sorulari incelenmistir. Calisma kapsaminda
sadece bu dort yildaki sinav sorularinin incelenmesi bu ¢alisma-
nin bir sinirliligi olarak dustndlebilir. Ulkemizde daha 6nceki yil-
larda da uygulanmakta olan liselere gegis sinavlari ele alinarak bu
sinavlarin gegmisten glinimiize matematiksel anlamayi hangi
boyutlarda degerlendirdigi karsilagtirmali olarak arastirilabilir ve
slireg icerisindeki degisim de dederlendirilerek bu galismanin bul-
gulariile karsilastirilabilir. Yine bu ¢alismada yalnizca liselere gegis
sinavlarinin degerlendirilmis olmasi bu galismanin bir diger sinir-
g olarak ele alinabilir. Ulkemizde uygulanmakta olan ve 8gren-
cilerin gelecegini belirlemedeki en dnemli faktor olarak gorilen
Universiteye giris sinavlari da matematiksel anlamayi degerlen-
dirme boyutlar kapsaminda degerlendirilebilir ve elde edilen
bulgular liselere gegis sinavlarindan elde edilen bulgular ile kargi-
lastirilabilir. Ayrica uluslararasi alanda yirdttlen PISA ve TIMSS vb.
sinavlar da matematiksel anlamanin degerlendiriimesi boyutlari
kapsaminda arastirilabilir ve elde edilen bulgularin bu ¢alismanin
bulgularr ile benzerlik ve farkhliklar arastirilabilir.

Bu calismada LGS sinavlarinda yer alan matematik sorularinin
daha ¢ok hangi matematiksel anlamayi dederlendirme boyutla-
rini 6lgmeye yonelik oldugu arastiriimis ancak bu sinavlara katilan
ogrencilerin en gok hangi matematiksel anlamayi degerlendirme
boyutunda basari gosterdikleri arastiriimamistir. Bu ¢alismanin
bir sonraki adimi olarak sinavlara katilan 6grencilerin daha gok
matematiksel anlamanin dederlendirmesinin hangi boyutlarinda
basari gosterdikleri belirlenerek 6grencilerin bu sinavlardan elde
ettikleri matematik test ortalamalarinin da ele alindigi karsi-
lastirmali caligmalar yirdtilebilir. Ek olarak bu sinavlara katilan
ogrencilerin yerlestirildikleri farkli okul tdrleri (fen liseleri, ¢cok
programli anadolu liseleri vb.) ile matematiksel anlamayi deger-
lendirmenin hangi boyutlarinda daha gok basari gosterdiklerinin
arastinildigr caligmalar ydrUtulebilir. Ayrica 6grencilerinin slirece
bizzat dahil edildigi ve LGS matematik sorularinin ¢éziminde
kullandiklari matematiksel anlamanin degerlendirilmesi boyut-
larina yonelik nitel ve karma desenli arastirmalarda yapilabilir. Ek
olarak, ortaokullarda matematiksel anlamanin degerlendirilme-
sine yonelik 6gretmen gorls ve uygulamalari da 6zellikle gozlem
agirlikli calismalarla belirlenerek 6gretmenlerin matematiksel
anlamayi degerlendirmede ortaya koyduklari dncelikleri belir-
lenebilir. Elde edilen bulgularin LGS’de yer alan matematiksel
anlamanin degerlendirilmesi boyutlari ile olan tutarliliklarinin
ya da tutarsizliklarinin olasi nedenleri ile arastirildigi calismalar
yurGtulebilir.
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Extended Abstract

Purpose and Significance

Mathematical understanding has an important role in learning mathematics (Ministry of National Education [MEB], 2018a; Weber,
2005; Yuliandari & Anggraini, 2021). In order to evaluate students’ mathematical understanding, Thompson and Senk (2008) proposed
the SPUR framework, which consists of four dimensions: skill, properties, use, and representation. The skill dimension ranges from the
use of basic algorithms to the discovery of new algorithms, the feature dimension ranges from knowing the basic principles of math-
ematics to proving, the use dimension extends from the application of knowledge to real-life situations to the discovery of mathemati-
cal models, and the representation dimension ranges from the use of standard representations to the discovery of new representations.

The importance of mathematical understanding also requires measurement and evaluation processes based on mathematical under-
standing. Therefore, it is important that not only the exams applied in schools but also the national exams include comprehension
dimensions. In this context, in the current study, the purpose of the study is to investigate the mathematics questions in High School
Entrance System (LGS) exams that were applied in 2018, 2019, 2020, and 2021, within the framework of the evaluation of mathematical
understanding (SPUR).

When the studies on LGS mathematics exam questions are examined, it was seen that although there are various studies in which the
exam questions are examined according to the course field (Ekinci & Bal, 2019), PISA mathematics literacy proficiency levels (Oztiirk,
2020), content areas (Biber et al., 2018), and mathematical proficiencies (Kirnap Donmez & Dede, 2020), it is seen that they are not
examined according to an approach to evaluation of mathematical understanding. Since these exams enable one to observe the extent
to which the goals set in the curriculum have been achieved and select students for high schools, they should have a content that
cover all aspects of evaluation of mathematical understanding in order to conduct these processes in a healthier way. In this sense, it is
important to examine the exam questions.

Methods

In the current study, document analysis, one of the qualitative research designs, was used and the data were analyzed with semantic
content analysis. Within the scope of the study, the dimensions of evaluation of mathematical understanding of LGS mathematics
questions were examined according to the SPUR framework.

While examining the mathematics questions, solution processes were also taken into consideration and the questions identified which
mathematical understanding category they were involved in. The mathematics questions were evaluated in the skill dimension if the
questions require mathematical basic operation skills and the application of specific algorithms and formulas; in the properties dimen-
sion if it requires knowledge of the basic features of mathematical concepts and reaching conclusions with reasoning and generaliza-
tions by making use of the features of mathematical situations; in the use dimension if it requires the application of mathematical
knowledge in the context of real life and its use in the solution of various problem situations; in the representation if it requires the use
and interpretation of representations such as number lines, graphics, etc. and the transition from one representation to another.

In order to ensure the reliability of the research, all of the data were coded by two researchers and additionally, 20% of the questions
were coded by a field expert. When calculating inter-coder reliability, it is sufficient to analyze 10% of the data (MacNealy, 1999). Inter-
coder reliability was calculated using the Miles & Huberman formula, and it was seen that the reliability coefficients between the three
coders were higher than 0.80, so it can be said the reliability of the data analysis was high (Miles & Huberman, 1994).

Results

In the context of the research, the data were analyzed in terms of skill, properties, uses, and representation. As a result, it was seen that
45% of 2018 LGS math questions are in use, 30% in skill, 15% in representation, and 10% in feature; 70% of 2019 LGS math questions are
in use, 15% in skill, 10% in representation, and 5% in properties; 70% of 2020 LGS math questions are in use, 15% in skill, 15% in repre-
sentation, and 5% in properties; 45% of 2021 LGS math questions are in use, 30% in skill, 15% in representation, and 15% in properties.

Based on year-by-year data, it was seen that the order of the proportion of the dimensions included in the exams in 2018 and 2019 is as
follows: use, skill, representation, and properties. Similarly, in 2020 while the most used dimension was included, skill and representa-
tion dimensions were equally included in the second rank. When the order of the mathematical understanding dimensions in 2021 is
examined, it was seen that the most frequently use, second skill, and third, representation and properties dimensions with an equal
number of questions.

As a result of the current study, it was identified that in LGS exam 55% of the mathematics questions were in use dimension, 22.5% in
skill dimension, 13.75% in representation dimension, and 8.75% in properties dimension.

Discussion and Conclusion

In total, it was seen that LGS mathematics questions mainly consist of questions in use dimension (55%). Secondly, questions in the
skill dimension are included (22.5%). It has been determined that the dimensions of representation (13.75%) and properties (8.75%) are
less involved than others.



The results showed that in terms of understanding mathematics, LGS mathematics questions mostly consist of questions that mea-
sure the ability of students to use the mathematical information what they have learned, transfer the mathematical knowledge, rules
and formulas they have learned and, to real life situations, to use them in solving problems based on real life. In the literature, there are
studies that reach similar results regarding the questions in the central exams held in Tirkiye (Ekinci & Bal, 2019; Girakar et al., 2021;
incikabr et al., 2020; Kirnap Dénmez & Dede, 2020). Because of the emphasis on how to associate maths education with real life and
emphasis on the transfer of mathematical information to real life (MEB, 2005, MEB, 2018a; NCTM, 2000), in addition, because of the
measurement of the students’ ability to transfer the information they have learned in the school to daily life in international exams
(MEB, 2019), it is an expected result that in the LGS exam applied in Turkiye the dimension of use come to the fore.

The fact that there are questions in the skill dimension, which is also in the second place, can be explained by the fact that one of the
main purposes of mathematics teaching is to provide students with basic mathematical operation skills (MEB, 2009, 2013; NCTM,
2000). The results of the studies in the relevant literature also show that this dimension is given a significant place in high school
entrance exams (Oztiirk, 2020; Piskin Tung & Baydar, 2022; Yilmaz & Dogan, 2021).

According to the results, it was understood that the questions in the representation dimension are included less than the questions in
the use and skill dimension. The reason for this situation can be shown as the fact that the representation dimension is not given much
place in the lecture processes (Celik Gorgiit & Dede, 2020; Alkhateeb, 2019) and the activities related to this dimension are few in the
secondary school textbooks (incikabi & Biber, 2018; incikabi, 2017).

In the current study, it was seen that skill dimension is the least included in the exam questions. The reason for this situation can be
shown as the difficulty of measuring this aspect of mathematical understanding with test questions (Yilmaz & Dogan, 2022). However,
it is important to increase the questions that measure this dimension in order to achieve the goals specified in the mathematics cur-
riculum and to increase the achievement level of the students in the international exams.

Based on the results and findings of the study, for further research the following issues can be suggested:

o Comparisons can be made by examining the mathematics questions of different exam systems applied before the LGS in Tirkiye.

o International exams such as PISA, TIMSS, and university entrance exams administered in Tirkiye can also be examined according to
the dimensions of SPUR.

« The relationship between the SPUR dimensions of LGS questions and students’ achievement on the basis of questions can be
examined.

« With clinical interviews, researches can be designed in which students’ solution processes of LGS mathematics questions are exam-
ined according to SPUR.

« With observation and interviews, in the process of conducting lessons, the dimensions that teachers prioritize from SPUR can be
determined.



