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ABSTRACT

In this study, the effect of the question type used in mathematics teaching at the seventh grade level in
secondary school and the quality of homework (Multiple Choice (MC), Open ended questions (OE) and Mixed
Test (MT) questions and worksheets) on the mathematics achievement of students was examined. The research
design used in this study is called "Alternative-Treatments Design with Pretest". The study group consisted of 78
students (G1=27, G2=28, G3=23). Different methods were used for each of the study group; in the first group,
ES was used, in the second group, OE was used, and in the last group, a Mixed Test (MT) item-oriented teaching
process was followed. In this context, parallel to the in-class teaching activities, the groups were assigned
homework assignments. As data collection tools in the study, MC and OE tests developed by the researcher were
applied as pre-test and post-test. The data were analyzed with SPSS 20 program. As a result of the study, it was
observed that both the OE and the MC significantly increased the achievement of the students in all three
groups. There was no significant difference between the post-test scores of the students in the MC data. In the
OE test data, the group trained on the OE question type was significantly more successful than the group trained
on the MT question type.
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0oz

Bu calismada, ortaokul yedinci sinif dizeyinde matematik 6gretiminde kullanilan soru tipi ve buna bagh ev
odevlerinin niteliginin (Coktan Segmeli (CS), Agik Uglu (AU) ve Karma Test (KT) sorulari ve galisma yapraklari) AU,
CS ve KT sorularinin 6grencilerin matematik basarilari Gzerindeki etkisi incelenmistir. Bu galismada kullanilan
arastirma deseni “On Testli Alternatif Miidahaleler Deseni” (Alternative-Treatments Design with Pretest) olarak
belirlenmistir. Arastirmanin calisma grubu (G1=27, G2=28, G3=23) 78 ogrenciden olusmaktadir. Calisma
gruplarinin her birinde farkli yontemler kullanilmistir; ilkinde CS, ikincisinde AU son grupta ise Karma Test (KT)
madde odakli bir 6gretim sireci takip edilmistir. Bu kapsamda gruplar sinif i¢i 6gretim etkinliklerine paralel olarak
hazirlanan ev 6devleri ile gérevlendirilmislerdir. Calismada veri toplama araglari olarak, arastirmaci tarafindan
gelistirilen Coktan Segmeli Test (CST) ve Agik Uglu Test (AUT) 6n test ve son test olarak uygulanmistir. Verilerin
analizi SPSS 20 programi ile yapilmistir. Arastirma sonucunda her li¢ grupta da hem AUT hem de CST’nin
6grencilerin basarilarini anlamli bir sekilde arttirdigi gorilmusttr. CST verilerinde 6grencilerin son test puanlari
arasinda anlamli bir fark olusmamigstir. AU test verilerinde ise AU soru tipi tizerinde egitim yapilan grup KT soru
tipi tizerinde egitim yapilan gruptan anlaml 6lgtide daha basarili bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Soru tipleri, ev 6devleri, matematik basarisi
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Giris

Egitim programi hedef, icerik, egitim durumlari ve
degerlendirme olmak Gzere birbiriyle dinamik bir iliski
icerisinde olan dort temel 6geden olusmaktadir (Arslan
vd., 2018; Wolf vd., 2007). Egitim slirecinin sonucunda
programda belirlenen kazanimlara ne diizeyde ulasildigi
degerlendirme galismalariyla belirlenir (Baykul, 2010; Van
den Akker, 2013). Bu anlamda degerlendirme o&gesi
egitimin paydaslarina donit saglayarak egitim sirecine
dinamik (Turgut ve Baykal, 2014; Baykul, 2010; Oksiiz ve
Demir, 2019) ve dongiisel (National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM]), 1995) bir vyapi kazandirr.
Degerlendirme ayni zamanda, egitimin niteligini artiran en
onemli bilesendir (Gultekin, 2011; National Resarcher
Council [NRC], 2001). Egitim bir bitin olarak
degerlendirildiginde bir alaninda yapilan degisiklikler diger
alanlarda da gergeklestiriimezse vyapilan degisiklikler
islevsel olmayacaktir. Bundan dolayi 6lgcme degerlendirme
sureglerinin de diger siireglere paralel olarak degismesi
gerekir. Ancak ozellikle merkezi sinavlarin egitim sistemi
Uzerindeki baskisi degisimin tim boyutlara yansimasina
engel teskil edebilmektedir(Birgin, 2010). Diger bir
ifadeyle, okullarda verilen egitimin ulusal sinavlara gore
sekillenmesi 6lgme ve degerlendirme sirecinin Milli
Egitim Bakanhgi(MEB) reformlarina paralel gelismesine
mani olmaktadir (Birgin, 2010; Demirtasli, 2010).

Olgme ve degerlendirme siirecinde kullanilan 8lgme
araglari amaca yonelik; ¢oktan segmeli, agik uglu ve yari
yapilandirilmis  (MEB, 2015) olmak Gzere farkhhk
gostermektedir. AU sinavlar ile CST arasinda hangisinin
tercih edilecegi sinav  uygulayicilarinin  ihtiyaclar
dogrultusunda karar verilmesi gerekmektedir. AU soru
tiplerinin avantajlari maddelerinin yazimi kolay olmasi,
Ogrencilerin Ust dlzey zihinsel becerilerini Olgcebilecek
yaplya sahip olmasi(Herman vd., 1994), kolay hazirlanmasi
ve 6gretmenin 6grencilerin kullandiklari gesitli teknikleri
degerlendirmesine olanak tanimasidir (Chaoui, 2011).
Dezavantaji ise puanlanmasinin adil olamayacagi endisesi
olarak degerlendirilmektedir. Benzer sekilde CS soru
tiplerinin avantajlari; puanlama kolayciligli ve genis bir
kitlede uygulamak tek oturumda ¢ok sayida kisiyi test
etme, yanitlarinin puanlanmasinin kolay (Bible vd., 2008),
objektif olmasi ve testin kapsam gecerliliginin nispeten
yiuksek olmasi olarak siralanabilir (Norman,1995;
Demirtash, 2010; Ozcelik, 2011). Coktan se¢cmeli sinavlar
egitimde en yaygin kullanilan soru
tiplerindendir(Schuwirth & Van der Vleuten, 2004). CST
dezavantajlari ise, nitelikli soru yaziminin zor olmasi
(Demirtasl, 2010), CS testlerin hazirlanmasinda
givenilirlik analizi igin biyldk bir 6rnekleme ihtiyag
duyulmasidir. Bir diger sinirhlik ise ginlik hayat
durumlarinda dahi, ¢ok boyutlu diisinemeyen sadece belli
bir noktaya egilen, 21. Ylzyil becerileri olan farkli ve esnek
duslince gibi becerileri kazanamayan 0grencilerin
yetismesine neden olmaktadir(Birgili, 2014;Demirtasl,
2010; Giiltekin ve Cikrikgl- Demirtasli, 2012; Ozgelik, 2011,
Satankus, 2016). S6z konusu sinirliliklarin 6tesinde ¢oktan
se¢cmeli soru tiplerinin yaygin kullanimi “coktan seg¢meli

egitime” sebep olmaktadir (Berberoglu, 2010).
Yapilandirmaci egitim anlayisi ile ortiismeyen olgme
yontemi oldugu diisiinilen CS soru tipleri, s6z konusu
anlayisin 68renciye kazandirmak istedigi becerileri 6lgecek
tirden olmadigina inanilmaktadir (Anderson, 1998;
Pohman, 1999; Berberoglu, 2009).

Ogrencilerin bireysel farklliklarindan dolayi tek tip
olgme araglarinin tim 6grencilere hitap edemeyecegi
bundan dolay1 farkli 6lgme araglari ile 6grencilerin
degerlendirilmesi gerektigi dustinilmektedir ( Karagam,
2009). NCTM (1995) sinif ici degerlendirmelerde ¢oklu
soru tiplerinin kullanilmasinin 6grencilerin farkliliklarini
yansitabilecegi disiinilmektedir. Ogrenciler, 6grenme
kazanimlarinin Olglldugu yontemle O0grenme
egilimindedirler (Struyven vd., 2006; Akt., Koyuncu ve
Ozkan, 2019; Cepni, 2009; Beberoglu vd., 2010;
MEB,2011; Bilgeg, 2016). Milli Egitim Bakanhgi ulusal
sinavlarda sorulan CS soru tiplerinin 6grencilerin Ust diizey
diisinme becerileri arasinda yer alan yaraticilik, elestirel
disinme ve problem ¢dzme becerilerin 6lglilmesinin
(MEB,2021) zor oldugunu bundan dolayi; ulusal sinavlarda
actk uglu sorularin sorulmasinin alt yapisini olusturmak
amaciyla ABIDE projesini gelistirmislerdir. ABIDE olarak
kisaltlan ~ "Akademik  Becerilerin  izlenmesi ve
Degerlendirilmesi" projesi, MEB tarafindan iki yillik
peryotlar seklinde; 4, 8 ve 10. Sinifa devam eden
ogrencilerin tirkce, matematik ve fen bilimleri dersinde

edindikleri  bilgi ve becerileri, ulusal diizeyde
degerlendiren bir c¢alismadir. MEB’in 32304 sayih
yonetmenligine gore, “Okullarda uygulanan bdtin

sinavlarin yanitlarin 6grenciler tarafindan verildigi, farkl
bilissel diizeyde kazanimlari olgmeye yonelik madde
iceren yazili yoklama seklinde yapilir” ifadesiyle dlgme
degerlendirme siirecinde, agik uglu soru tiplerinin tercih
edilmesi  zorunlulugu getirmistir(MEB, 2023). Yeni
uygulamanin sonuglarini ise zaman gosterecektir.

Soru tipinin 6grenci basarisina etkisinin incelendigi
arastirmalara bakildiginda, Eren (2015) yaptigi calisma ile
CS ve KT madde tirlerini 6lcen iki 6lgme aracinin
puanlarini  birbiriyle iligskisinin yaninda 0Ogretmen ve
Ogrencilerin bu madde tirleriyle ilgili gorisleri incelenmis,
hem 6gretmen hem de 6grencilerin CS test formatini daha
fazla tercih ettikleri gézlenmistir. Benzer sonuglari Demir
(2010) Turkiye’deki 6grencilerin matematik testlerinde CS
soru tiplerini AU soru tiplerine tercih ettiklerini, ayni
zamanda bu soru tiplerine dayal élglimlerde daha basarili
olduklarini  bulgusuna ulasmistir. Ozkan ve Ozarslan
(2018), yaptiklari galismada Programme for International
Student Assessment(Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme
Programi,)PISA 2003-2012 doéneminde yapilan sinavin
soru tiplerine gore Ogrenci cevaplarinin incelendigi
calismada, ogrenciler CS soru tiplerinde daha yliksek
basari gosterirken, Karmasik Coktan Se¢meli ve AU soru
tiplerinde CS soru tipine gore daha disik basari
gostermislerdir.

Toker ve Green (2016) Trends in International
Mathematics and Science Study (Uluslararasi Matematik
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ve Fen Egilimleri Arastirmasi) TIMSS 2011 verileri Gzerinde
yaptiklari calismada CS madde tirlerinin Turk 6grenciler
icin daha kolay maddeler oldugunu belirlemislerdir.
Ogrencilerin genel puanlarini diisiiren AU madde tiplerinin
oldugu tespitine yer verilmistir. PISA ve TIMSS gibi
sinavlarda AU soru tiplerindeki basarinin CS soru tipindeki
basaridan daha disiik olmasinin sebebi Tirk 6grencilerin
bu sinavlarda yer verilen goktan segmeli madde disinda
soru tiplerine asina almamalarindan kaynaklandigi (Demir,
2010), 6grencilerin deneyimleri ve asina olduklari soru
tiplerinde performanslarinin  daha yiiksek oldugu
gozlenmistir (Ben-Simon ve Cohen 2004) .

Kogar ve Kogar (2019) basarisi yiliksek 6grencilerin
acik uclu maddeler, basarisi disiik 6grencilerin goktan
secmeli madde tirlerinde daha basarili  oldugu
goriilmistiir. Ayni sekilde ilhan vd. (2020) TIMSS 2015
verileri tizerinden yuruttlkleri calismada 6grencilerin agik
uclu maddelerde ¢oktan se¢meli maddelere kiyasla daha
¢ok zorlandiklarini ve sekizinci sinif dizeyindeki
maddelerde guglik indeksinin %25’inin maddenin tird
(coktan  segmeli-acik  uglu) ile  agiklanabildigi
belirlenmistir. Bu oran dordiinct sinif diizeyinde ise %7
olarak bulunmustur. Bu c¢alismalar, merkezi sinavin
yapildigi sinif dizeyine yaklasildikga 6grencilerin CS
madde tirlerindeki basarilarinin artip AU madde tipindeki
basarilarinin distiglinl gostermektedir.

Cambaz (2000), g¢oktan seg¢meli ve klasik tiirdeki
sinavlarin  matematik 6gretimi  lizerindeki etkisini
karsilastirmayr amaclayan bir arastirmayi ilkdgretim
Ogrencileri Gzerinde yapmistir. Calismada klasik sinavlarla
degerlendirilen o6grencilerin, ¢oktan se¢meli sinavlarla
degerlendirilen  6grencilerden  matematik  basarisi
bakimindan anlamli bir sekilde ytiksek ¢cikmistir.

Tirkiye’de yapilan sinavlarda 6grencilerin CS soru
tipine maruz birakilmalari ve séz konusu soru tiplerinde
deneyim kazanmasi, CS soru tiplerinde basarilarini
yukselten bir neden olabilecegi dustnulmektedir (Demir,
2010;Uney, 2023). Ogrencilerin girecekleri ulusal
nitelikteki sinavlarda karsilasacaklari soru tirleri, coktan
se¢meli olmasindan dolayi, okullarda bu soru tiplerine
agirhk verildigi goralmustir (Demirtash, 2012) benzer
sekilde matematik 6gretmenlerinin de ulusal dizeyde
yapilan sinavlara uygun sorulari tercih ettikleri
gorilmistir (Yildinm vd., 2012). Uney, (2023)’de yaptig
calismada 8. Sinif 6grencilerinin ¢oktan se¢meli soru
tipindeki basarisi, karma test ile hazirlanmis teste goére
anlamh olclide, coktan sec¢meli test lehine farklilik
gorilmistiir. Ulkemizde merkezi sinavlarda yalnizca
coktan seg¢meli soru tipinin kullanilmasi, ginimuiz
diinyasinda hem uluslararasi sinavlarda tercih edilen soru
tipine hem de egitim seviyelerinin yiiksek oldugu tlkelerin
ulusal alanda gergeklestirdikleri genis 06lcekli madde
turleri ile uyusmamaktadir (Koyuncu ve Ozkan, 2019).
Ogrenciler egitim siresince sinav odakh calismaktalar
(Cepni, 2009) degerlendirme surecinde karsilasilan soru
tipleri, ogrencilerin O0grenme yontemini
sekillendirmektedir (Birgin, 2010; Arslan, 2016). Merkezi
sinavlarda sorulan ¢oktan se¢meli sorular, ortaokul ve orta
Ogretim  sistemini  bu  sinavlarin  etkisi  altina
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almistir(Demirtasli,2010). Bundan dolayi okullarda yapilan
egitim faaliyetleri sinavda basarili olma kaygisiyla, coktan
se¢cmeli soru ¢ozme faaliyeti bir 6gretim yontemi olarak
degerlendiriimektedir(Berberoglu vd., 2010), bundan
dolayr 6grenciler konulari kavramak yerine soru
¢6zimilnu saglayacak algoritmalari ezberlemektedirler
(Giltekin ve Demirtash, 2012). Okuldaki ders ortaminda ve
Ogrencilere verilen ev o6devlerinde, “soru ¢6zme
(c6zdirme)” egitim etkinligi olarak tercih edilmektedir(
Konak, 2013).

ilgili literatiir tarandiginda, yapilan c¢alismalarda
matematik dersinde madde tipinin 6grenci basarisina
etkisinin arastinldigi, 6grenci basarilarinin soru tiplerine
gore degerlendirildigi calismalarin bazilarinda veri kaynagi
TIMSS ve PISA gibi uluslararasi merkezi sinavlar(Demir,
2010; Celen, Celik ve Seferoglu, 2011; Aydin vd., 2012;
iskenderoglu ve Baki, 2011; Toker ve Green, 2016;
Bozkurt, 2016; Ozkan ve Ozarslan, 2018; Koyuncu ve
Ozkan, 2019; ilhan vd.,) oldugu gbzlenmisken bazilari ise
ulusal gaptaki (Eren, 2015; Gultekin ve Demirtash, 2012;
Aydin ve Onder, 2010; Karagam, 2009; Kastner ve Stangly,
2011) verilerden faydalanmistir. Madde tiplerinin
psikometrik 6zelliklerine gére karsilastirildigr arastirmalar
da bulunmaktadir (Kastner and Stangl, 2010; Temizkan ve
Sallabas, 2011; Kiiciiker, 2017; Oksiiz ve Demir, 2019).
Deneysel arastirmalar ise sinirli sayida olup (Karagam,
2009, Demir, 2011, Aydin ve Onder, 2010; Satankus,
2016), Aydin ve Onder, (2010) yaptiklari ¢alismada,
Universite  6grencilerinin  final  sinavi  hazirhginda
kullandiklari CS ve AU soru tipine iliskin deneysel bir
calisma yapmislardir; ancak ¢alisma grubu Universite
ogrencileri olup egitimin alt diizeylerine odaklaniimis bir
calismaya rastlanmamistir. Ayni zamanda gruplarda farkh
sinav tard kullanilmamistir. Bu galisma egitim kademesi
olarak ortaokul diizeyinde olup AU, CS ve KT tipindeki soru
yapilarinin basari belirleme diizeyleri (izerinde yapilmis bir
¢alisma olmasiyla alandaki boslugu kismen dolduracagi
degerlendirilmektedir.

Calismanin Amaci

Bu arastirmanin genel amaci, ortaokul matematik
dersinde soru tirlerine gore Ogrencilere verilen ev
odevlerinin ve gergeklestirilen 6gretim etkinliklerinin
ogrencilerin KT, AUT ve (ST'ye goére matematik
basarilarina etkisini arastirmaktir. Bu amacgla asagidaki
sorulara cevap aranmistir:

1. Matematik dersinde CS, AU ve KT uygulanan
gruplarin AU ve CS test puanlarina gore 6n test ve son test
puanlari arasinda fark var midir? Varsa bu fark anlamh
midir?

2. Matematik dersinde CS, AU ve KT uygulanan
gruplarin AU ve CS test puanlarina gore basari puanlari
arasinda anlamh fark var midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli
Bu calisma kullanilan arastirma desenin literatlrdeki
adi “On Testli Alternatif Miidahaleler Deseni” (Alternative-
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Treatments Design with Pretest) olarak belirlenmistir
(Barlow & Hayes, 1979). Bu desende arastirmanin yapildigi
Ug¢ grupta da mudahalede bulunulmustur.

Calismanin yapildigi gruplarin ilkinde dersler CS soru
tipi(G1), ikincisinde AU soru tipi(G2) ve Uglincusiinde ise
KT soru tipi(G3) lizerinden hazirlanan ders materyalleri ve
bu materyallere uygun ev odevleri dikkate alinarak
gerceklestirilmistir.  Bu  dogrultuda gerceklestirilen
arastirmada derslerin islendigi soru tipi ve ev ddevlerinin
CS, AU ve KT tipi sorularla gergeklestirilmis gruplarin AU ve
GS iki farkh madde tipi iceren olgeklere gbre basari
dizeylerinin farkli olup olmadigi belirlenmeye galisiimistir.

Cizelge 1'de goruldiigu gibi Gg gruba AUT ve CST olmak
Uzere ¢alisma basinda 6n test olarak uygulanmistir. G1'e
CS soru tipi, G2'ye AU soru tipi, G3’e KT soru tipi ve bu soru
tiplerine paralel 6devlendirmeler yapilmistir. Calismanin
sonunda da her Ug¢ gruba AUT ve CST son test olarak
uygulanmistir.

Calisma Grubu
Calisma arastirmaci 6gretmenin goreve yaptigl okulda
yuritllmastir.  Arastirmaci  6gretmenin  6grencileri,
okuldaki diger calisma arkadaslarini ve okul yénetimini
tanimasi okul segiminde etkili olmustur. Ayni zamanda
okulun fiziki yapisinin yeterli olmasi (Etkilesimli tahtanin
olmasi, bes yillik bir binasinin olmasi, fotokopi makinasi
gibi arag¢ gerecgler yéniinden zengin olmasi) bu okulun
tercih edilme sebebidir. Calismanin yarataldigla Gg
grubun matematik dersleri de arastirmaci 6gretmen
tarafindan  yUrGtllmugtir. Bu  sayede 6gretmen
farkhihgindan kaynakh olasi etkiler kontrol altina alinmistir.
Arastirmanin  6rneklemi, 2019-2020 egitim-6gretim
doneminde Glney Dogu Anadolu Bolgesinin orta
blyuklikte bir ilinin disik sosyo-ekonomik seviyedeki
Ogrencilerin tercih ettigi bir imam hatip ortaokulunda
7/A(27) , 7/C(27) ve 7/D(23) subelerine devam eden
toplam 78 6grenci olusturmaktadir. A subesi G1, C subesi
G2 ve D subesi G3 olarak isimlendirilmistir. Arastirma

Cizelge 1. Arastirma modelinin simgesel gorinimu

grubu, 7. sinif subeleri arasindan belirlenen {g¢ subenin
gruplara atanmasi rastgele secilerek gergeklestirilmistir.

islem

Arastirma 7. Sinif Matematik Ogretim programi
kapsamindaki, cebir 6grenme alaninin alt 6grenme alani
olan; cebirsel ifadeler, esitlik ve denklemler ile ilgili
Unitelerinin konulari temel alinarak gergeklestirilmistir. G1
grubunda dersler CS soru tiplerine, G2 grubunda AU ve G3
grubunda KT soru tiplerine gére hazirlanmis etkinlikler ve
ev oOdevleri temel alinarak gergeklestirilmistir. G3
grubunda verilen ders materyalleri ayrica hazirlanmamis,
G1 ve G2 gruplarinda kullanilan bir takim materyaller
harmanlanarak ders islenmistir. Ayrica ev 6devlerinde de
G3 grubu, diger iki gruptaki soru miktarlarinin yarisi ile
odevlendirilmistir. Bu sekilde gruplarin karsilastigl soru
miktarinin esitlenmesi amacglanmistir. Her ¢ grupta da
ogrencilere verilen ev odevleri haftalik 1 ders saati
ayrilarak okulda ogrencilerle birlikte kontrol edilerek
dogru cevaplar (zerinde tartisma vyuritilmustiar. Bu
yontemle o&grencilerin  soru tiplerine bagl olarak
ogrenmeleri hedeflenmistir. Her (¢ grupta da 6grencilerin
ders disinda aldiklari  kurslarda cebir konusunun
islenmeyip, onceki konularin tekrar edilmesi saglanmistir.
Bu sekilde o6grenciler sadece okulda gergeklestirilen
yontemle ve miktarda cebir konusuna maruz birakilmistir.
Ayni sekilde calisma grubundaki hicbir 6grenci 6zel ders
almamistir. Calismanin basinda ve sonunda her bir gruba
16 maddeli CST ve 8 maddeli AUT uygulanmistir. Asagida
her g grubun ders etkinliklerinden birer 6rnek verilmistir.
Calisma 22 ders saati stirmustiir. Her ¢ grupta kullanilan
ders materyalleri Resim 1’de gosterilmektedir.

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanmasi

Veri Toplama Araglari

Bu calismada CS ve AU soru tiplerinden olusmak tzere
iki basar olgcegi arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir.

Gruplar Basari Testi (On-Test)  Denel islem Basari Testi
(Son-Test)
G1 AU ve CS Coktan Segcmeli soru tipi iceren materyaller ev AU ve CS
odevleri
G2 AU ve CS Acik Uglu soru tipi iceren materyaller ev AU ve CS
odevleri
Gs3 AU ve CS Karma ev 6devleri AU ve CS
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Denklem Kurma Problemleri Galigma Kagici-1

A) Asagida verilen problem ciimlelerinin, islemsel karsiligini yazip ¢oziimleyiniz?

1. Bir sayinin 7 katinin bir fazlasi 57 ise, bu sayl kactir?

2. Bir sayinin 3 Kati ile 5 katinin toplami 240 ise. bu sayinin yarsi Kactir?

3. Hangi sayinin 3 eksiginin 4 kati 60 eder?

4. Bir sayinin 6 eksiginin 2 kati 40 ise, bu sayi kachr?

5. Bir dikdértgenin uzun kenari, kisa kenarinin 2 katindan 3 cm fazladir. Bu dikdartgenin

cevresi 36 cm olduguna gore. bu dikdortgenin alani kac cm2dir?

Egitlik ve Denklemler

1. Agaijidaki egitiilerin hangisinde A yerine yazilacak
say! diferlerinden farkhidir?

4. 2:(x+3)=10 oldujuna gére x kagtir?

a2 Bl o D)8
2 a0 =14 B) a-4=8
05a=2 D) as2=2
2. Agafidakilerden hangisi birinci dereceden bir bilin > 4x*+10=2x+36 oldujuna gdre x kagtr?
meyenli denklemdir? M8 B) 16 c)14 D) 13

A)3a+b=15
C)la-1=7-a

B)2a-3b=25
Dj3a+1=20-1

Resim 1. Gruplarin kullandiklari ders materyalleri 6rnekleri

1. Coktan secmeli basari testinin hazirlanma
streci

Veri toplama araci seklinde kullanilan matematik
basari testi, bazi 6zel egitim kurumlarinin yayinlarindan,
cebir ile ilgili lisanslisti tezlerden, ge¢mis donemlerde
yapilmis Seviye Belirleme Sinavi (SBS), Temel Egitimden
Orta Ogretime Gegis Sinavi(TEOG) ve Devlet Parasiz Yatil
ve Bursluluk Sinavi  (DPYB) sorulari kullanilarak
arastirmacilar araciligiyla gelistirilmistir. 7. sinif cebir
O0grenme alaninin alt 6grenme alanlarini kapsayacak ev
odevleri verildigi icin bu o6devlerin kazanimlari ile
ortlisecek Olgme araci gelistirilmesi amacglanmistir.
Hazirlanan Cebir Basari Test’i(CBT) hedef-kazanim iliskisini
icerecek sekilde belirtke tablosu olusturulmustur.
Olusturulan basari testinin madde analizi igin 4 farkh
okulda 237 8. Sinif 6grencisi izerinde uygulanmistir. On
uygulama i¢in madde analizlerinin azami sinir olan 200
kisiden olusacak bir grup (zerinde yapilmasi
gerekmektedir(Akt.; Eren,2015; Crocker ve Algina, 2008).
Belirtke tablosu ve dlgllecek kazanimin seviyesi madde
tipinin eslestirilmesinin nasil yapilacag ile ilgili karar
almamizda yardimcr olmustur. Olgiilecek davranislarin
sayisi ile test madde sayisi uyumlu olmasina dikkat
edilmistir. Testte bulunan madde sayisinin dagilimi
belirtke tablosunda bulunan kazanim-hedef seviye iliskisi
g6z onilnde bulundurularak kararlastirilmistir. 7. sinif
ilkégretim Matematik Ogretim P “Cebirsel” 6grenme alani
g6z oOnunde bulundurularak rogrami  kazanimlar
belirlenmistir (MEB, 2005). Belirtke tablosunda belirlenen
kazanimlari 6lgmek amaciyla 32 maddeden olusan olgek
hazirlanmistir. Hazirlanan sorular, dil, anlatim; kapsami ve
O0grenci diizeyine uygunlugu bakimindan mesleki
deneyimleri 4- 15 yil arasinda olan 4 tane matematik
O0gretmenine ve 3 tane matematik egitimi alan uzmani
gorlslerine  sunulmustur. Deneyimli egitimciler ve
matematik egitimi alan uzmanlarinin 6nerileri ve
yonlendirmeleri dogrultusunda gerekli dizeltme ve
degisiklikler yapilmis ve 8 adet soru dlgekten cikarilmistir.
Olgek 24 madde olarak kararlastinlmistir. Calismanin
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yapildigi il merkezindeki arastirmanin yapildigi okul dahil,
3 farkli ortaokulda 8. Sinif 253 6grenci Uzerinde yapilmis;
ancak 23 tane o6lgek sonucunun Ogrenciler tarafindan
ciddiyetle ¢ozlilmedigi gozlenmistir. Dolayisiyla 230 adet
dlgek iizerinden madde analizi yapilmistir. Olgegin pilot
uygulama verilerinin madde analizi yapilirken, madde
guglik ve ayirt edicilik indeksleri bulunmustur. Ayirt
edicilik indeksi 0.30’nin altinda olan 5 madde(1,4,5,6,8.
maddeler) testten cikarilmistir. Bu maddelerin testten
cikarilmasi kapsam gecerliligini zedelemedigi gbzlenmistir.
Guglalik indeksi 0.70 degerini asan 3 soru testten
cikarilmistir. Benzer alt kazanimlar 6l¢tiigu tespit edilen
3(13,17,21. maddeler) madde ise testin kullanishligini
glglendirmek amaciyla idealden uzak olmalarina ve
gluglulik indeksi 0.70'in Uzerinde olduklar igin testten
¢ikarilmistir. Pilot uygulama Oncesinde, basari testinin
madde sayisina karar verilirken, uygulamayi takiben
testten cikarilacak sorularin testin kapsam gecerliligini
olumsuz yonde etkilememesi amaciyla soru miktari fazla
tutulmustu. Pilot uygulamayi takip eden siirecte oOlgegin
nihayi halinin kapsam gegerliliginin saglandigi, belirtke
tablosuna bakilarak karar verilmistir. Cronbach Alpha
katsayisi, Olcegin maddeler arasindaki i¢ tutarhg
belirlemek niyetiyle kullanilmaktadir. SPSS 20.0 programi
kullanilarak gergeklestirilen glivenirlilik analizi neticesinde
basari testinin ilk formunun Alpha katsayisi 0.855 olarak
bulunmus ve bu deger ile testin glivenilir oldugu kanaatine
varilmistir.  Madde toplam korelasyon katsayisina
bakildiginda 0.30’un altinda olan maddeler testten
¢ikariimali 0.30 - 0.20 araliginda bulunan sorular
mimbkiinse Olcekte kullaniimamal 0.20’nin altinda kalan
sorular ise olgekten ayiklanmahdir (Buyukoztiirk, 2010).
Madde toplam korelasyon degeri 0.30 degerine
ulasamayan 4. ve 13. maddeler olmak lizere 2 madde
testten cikarilmistir. Sonug olarak pilot uygulama sonrasi
testte birakilan 16 maddenin tekrar madde ayirt edicilik ve
glgltlik analizi yapilarak analiz sonuglari tablo olarak
dizayn edilip madde analiz tablosunda verilmistir. Basari
testinin nihayi halinin SPSS 20.0 programi kullanilarak
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yapilan givenirlilik analizi sonucu Alpha katsayisi 0.874
degerinde oldugu gorilmastir. Bu deger 0lgegin
glvenirliligine karar vermek icin gerekli kriteri sagladigi
sonucuna ulasilmistir. Testin puanlamasinda, hazirlanan
testte her bir maddenin dogru cevabi 2,5 puandir, hatali
veya yanitlanmayan sorulara O puan verilmistir. Test 16
soru igerdigi icin, tim maddelerin dogru cevaplandiriimasi
durumunda en vyiksek puanin 40 olacagina karar
verilmistir. Ogrenci kagitlarinin  degerlendirilmesinde
hatali cevaplarin dogru cevap verilen maddelerin puanini
etkilememektedir.

2. Acik Uglu Basari testi hazirlama siireci

Bu calismada 2. veri toplama araci, AU Cebir Basari
Testi, 8 aclk uglu maddeden olusturulmus olup,
arastirmacilar  tarafindan gelistirimistir. MEB agik
kaynaklari ve 7. sinif test kitaplarindan yararlanilarak soru
havuzu olusturulmustur. ilk asamada 12 sorudan olusan
test, 3 alan egitimi uzmani ve 4 matematik 6gretmeninin
gorisleri dogrultusunda kapsam gecerliligini bozmayacak
sekilde 4 maddesi ¢ikarilip, kalan 4 maddede de kismi
diizenlemeler yapildiktan sonra agik uclu 8 madde olarak
belirlenen teste son hali verilmistir. Ayni okulda bir Gst
kademede bulunan 6grenciler tzerinde pilot uygulamasi
yapildiktan sonra gerekli dizeltmeler yapilip teste son hali
verilmistir. AU testin puanlamasi, degerlendirme rubrigi
ile yapilmistir. Puanlama 0-3 arasinda olacak sekilde
yapilmistir. Soruyu tam cevabi 3 ile puanlanirken sorunun
cevabini bos birakan veya dogru ¢6ziim ile iligkili olmayan
yanitlar 0 ile puanlanmis, kismi cevaplar ise agiklama ve
¢6zUmU tam puana vyakin ise 2 ile degilse 1 ile
puanlanmistir.

Verilerin Toplanmasi
Cizelge 2. Madde glglulik ve ayirt edicilik indeksleri

Calismanin uygulama siireci, 22 (4,5 hafta) ders saati
sirmigstir. AU ve CS basari testleri, butlin gruplara
¢alismanin basinda, dn-test ¢alismanin sonunda ise son-
test olarak iki ders saatinde uygulanmis olup, bu 4 saatlik
sinav saati 22 saatlik uygulama sirecinin disinda
tutulmustur.

Veri Analizi

Analiz sirecinin basinda verilerin normal dagilima
uyup uymadig kontrol edilmistir. Bunun igin g¢arpiklik ve
basikhk degerlerine bakilmistir (Tablo 3). Carpiklik ve
basiklik katsayilarinin -2 ile +2 arasinda ¢iktigi gortlmus
olup verilerin normal dagilim gosterdigi sonucuna
varilmisti ve parametrik testlerin kullanilmasina karar
verilmigtir.

Gruplardaki 6grencilerin basarilarinin hem AU hem de
CS testlerden elde edilen ilk ve son test puanlari, bagimh
t-testi ile analiz edilmistir. Ayni zamanda her li¢ grubun 6n
test puanlar yine iki farkli 6lgekte calismanin basinda
Anova testi ile kargilastinimistir. Calismanin sonunda ise
gruplarin basari diizeylerinde fark olusup olusmadigi hem
AU hem de CS test puanlari Anova testi ile analiz edilmistir.

Calismada gruplarin normal dagilima sahip olmalari
Carpiklik ve Basiklik degerleri g6z 6niinde bulundurularak
kararlastirllmistir.  Carpikhk degeri -.189 ile 1.788
araliginda, basikhik degeri ise -1.462 ile 1.945 araliginda
degistigi gbzlenmistir. Normal dagilim varsayimini
saglamasi icin, carpiklik ve basiklik degerlerinin -2.0 ile
+2.0 araliginda olmasi yeterli gorilmektedir(Tabachnick
and Fidell, 2013).

Madde Madde Madde Ayirt Madde Madde Ayirt
e L u Madde No g I
No Guglulugi(pi) Ediciligi(rj) Guglulugu(pi) Ediciligi(rj)
1 0,86 0,35 9 0,77 0,51
2 0,71 0,51 10 0,63 0,47
3 0,79 0,41 11 0,71 0,67
4 0,72 0,59 12 0,67 0,74
5 0,76 0,50 13 0,74 0,59
6 0,41 0,38 14 0,74 0,68
7 0,68 0,44 15 0,75 0,54
8 0,59 0,78 16 0,60 0,73
Cizelge 3. Basiklik ve ¢arpiklik katsayilari
On-Test Son-Test
Carpiklik Basiklik Carpiklik Basiklik
c = G1 -,182 -1,267 ,466 ,012
% £ Gz 1,081 ,619 -,067 -1,462
<& Gs 1,118 ,848 ,365 -,789
G1 1,241 1,632 ,401 -,597
:L(‘i T;i Gz ,590 -,242 -,189 -,599
Gs 1,788 1,945 ,930 -,077
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Bulgular

Arastirmanin bulgulari iki bélimde degerlendirilmistir.
Birinci bolimde, hem CS hem de AU test igin, her bir
grubun kendi icinde bagimh gruplar t testi kullanilarak 6n-
test ve son-test basari puanlan farki hesaplanmistir. Ug
grubun da galismanin basindaki AU ve CS basari 6n-test
puanlari ile galismanin sonundaki son test puanlar
arasinda anlamli farkhhk olup olmadigi belirlenmistir.
Gruplarin kendi iglerinde etki degerleri hesaplanarak 3
grup kendi aralarinda etki degerlerine gore kiyaslanmistir.

ikinci béliimde G¢ grubun 6n test puanlar dikkate
alinarak son test puanlari karsilikli kiyaslanmasi igin, belirli
varsayimlari karsilanmasi durumunda Anova
karsilanmamasi durumunda ise Kruskal Wallis testinin
yapilmasina karar verilmistir.

Birinci bolim de her bir grubun hem CS hem de AU test
puanlari  dikkate alinarak  ¢alismanin  sonunda
basarilarinda anlamli bir farkin olup olmadigi arastirmaya
cevap verecek test, normallik varsayimini saglamasi

durumunda Bagimli ornekler t testi; saglayamadigl
durumda ise bu testin nonparametrik testi olan wilcoxon
isaretli siralar testi uygulanacaktir.

Ug grubun &grencilerinin basari testi, 6n-test ve son-
test puanlari farkinin anlamh olup olmadigini incelemek
amaciyla bagiml 6rneklem t-testi ile degerlendirilmesine
karar verilmistir. Ancak bu testin yapilabilmesi icin bazi
varsayimlarin saglanip saglanmadigi kontrol edilmelidir.
Bu varsayimlar; dagilimin normal dagilm olmasi ve
degiskenlerin en az aralik 6lgeginde olmasi sartlaridir. Bu
calisma basari testi olmasindan dolayi aralik 6lgcegindedir.
Ancak verilerin normallik kriterlerini sagladiginin kontrol
edilmesi amaciyla her bir grubun fark puanlarinin
normallik testi yapilmistir.  Carpkhk ve basiklik
katsayilarina bakilarak da normallik kosulunu saglayip
saglamadigina karar verilmistir. Bu U¢ grubunda carpikhk
basiklk katsayilarinin -2 ile +2 araliginda bulundugu Tablo
3’ten gorilmektedir. Bu durumda ti¢ grubun 6n ve son test
puanlarina bakilarak bagimh érnekler t testi yapilabilecegi
kararina varilmistir. Bagimh érnekler t testi sonucu Cizelge
4'te gosterilmistir.

Cizelge 4. Her g gruptaki 6grencilerin AU ve CS sorular 6n test ve son testinden aldiklari puanlar igin bagimh gruplar

t-Testi sonuglari

Grup Olgek N X Ss t sd Et,kl )
sirasl Degeri
= G1 On-Test 27 11.15 4.63 -6.07 26 .000* .405
g . Son-Test 27 20.09 7.61
& %’ G2 On-Test 28 12.23 5.53 -6.76 27 .000* .478
§ é Sf)n—Test 28 24.28 9,58
= Gs3 On-Test 23 12.28 4,50 -3.98 22 .001*
& Son-Test 23 20.43 9,51 .235
E G1 On-Test 27 7,96 7,93 -6.47 26 .000* 447
g Son-Test 27 19,19 11,19
g G2 On-Test 28 7,75 4,81 -7.96 27 ,000* .610
:T)» S“on-Test 28 20,96 9,56
~ Gs3 On-Test 23 4,34 4,94 -5.91 22 ,000%* 427
< Son-Test 23 13,60 9.92
*p<.05

Cizelge 4 incelendiginde her Ug¢ grupta da deneysel islem
oncesi ve sonrasindaki CS test puanlari arasindaki farkin
anlamh bulundugu gorilmektedir [G1 igin t(26)=-6.07; G2
icin t(27)= -6.76; G3 igin t(22)= -3.98]. Etki degerleri igin
Cohen (1988)’in formdilii kullanilarak, [G1 igin n? = 405; G2
icin n2 = 478; G3 icin n? = 235] olarak hesaplanmistir.
Benzer sekilde tim gruplar deneysel islemden 6nceki ve
sonraki AU test puanlari arasinda anlaml fark
bulunmustur [G1 i¢in t(26)= -6.469; G2 icin t(27)= -8.305;
G3 icin t(22)=-6.057]. Etki degerleri gbzden gecirildiginde
[Glicinn2=447; G2 icin n2 =610; G3 icin n2 =427] olarak
hesaplanmistir.

Her bir grup icin ¢oktan se¢cmeli ve agik uclu testlerde
gozlenen anlamh  farka ait etki buyuklikleri
karsilastirildiginda Cohen (1988) etki degerinin

siniflandiriimasinda; .01, kigik, .06 orta, .14 blyik etki
degeri olarak belirlenmistir. Bu durumda tim gruplarda
blylk etki degerine denk gelen bir ilerleme gozlenmistir.
G2 grubu AU testte en biyilk gelismeyi gosterirken, G3
grubu CS testte diger gruplar ile karsilastirildiginda en
diisiik etki degerine ulastig goriilmektedir. ikinci bdlimde
ise U¢ grubun 6n test puanlar dikkate alinarak son test
puanlarin karsilikh kiyaslanmasi icin, belirli varsayimlarin
karsilanmasi  durumunda  Anova, karsilanmamasi
durumunda ise Kruskal Wallis testinin yapilmasi
planlanmistir. Anova testinin uygulanmasi icin her bir
grubun digerinden bagimsiz olmasi, her bir grubun
verilerinin normal dagilima sahip olmasi ve ortalamalari
kiyaslanacak gruplarin  varyanslarinin  esit olmasi
gerekmektedir.
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Cizelge 5. Gruplarin CS ve AU 6n test puanlari igin yapilan Tek Yonli Anova

Varyanslari kaynagi Kareler sd Kareler F p
toplami ortalamasi
Coktan se¢meli Gruplar arasinda 21,656 2 10,828 ,461 ,632
Gruplar iginde 1761,062 75 23,481
Toplam 1782,718 77
Acik uglu Gruplar arasinda 200,057 2 100,028 2,682
Gruplar iginde 2797,430 75 37,299 ,075
Toplam 2997,487 77
Cizelge 6. Gruplarin CS ve AU son test puanlari icin yapilan Tek Yonli Anova
Varyanslari kaynagi Kareler sd Kareler F p Etki
toplami ortalamasi degeri
Coktan segmeli Gruplar arasinda 293,785 2 146,892 1,863 ,162
Gruplar iginde 5912,385 75 78,832
Toplam 6206,170 77
Acik uglu Gruplar arasinda 724971 2 468,160 3,446
Gruplar iginde 7890,517 75 107,274 ,037 ,084
Toplam 8615,487 77
Cizelge 7. Gruplarinin AU son test puanlari igin yapilan Scheffe Testi sonuglari
iligkili Gruplar Ortalamalar arasindaki fark P
G1 Gz -1,779 ,814
Gs 5,576 ,167
G2 G1 1,779 ,814
Gs 7,355 ,044
Gs G1 -5,576 ,167
G2 -7,355 ,044

Cizelge 5’in CS ve AU 06n test sonuglari incelendiginde;
¢alisma 6ncesi uygulanan Basari Testlerinin verileri analiz
edilmesi ile gruplarin basari diizeyleri arasinda bulunan
farkin anlamli dizeyde olmadig gorilmektedir (p>0,05).
Dolayisiyla, uygulama 6ncesi kontrol ve deney gruplarinin
on bilgilerinin birbirine yakin oldugu kabul edilmistir.

Deney gruplarinin 6n test sonuglari karsilastirildiginda
farkin anlamli olup olmadigini incelemek amaciyla SPSS
programinda One-Way ANOVA uygulanmistir. Tablo’5’te
verilen One-Way ANOVA sonucu incelendiginde CS sorular
icin; F degerinin 0.632 ve p = 0.632 > 0.05 olarak
saptandigi; AU sorular icin; F degerinin 2,682 ve p = 0.075
> 0.05 olarak saptandigi goriilmektedir. Bu degerler 0.05
dizeyinde anlamli degildir. Diger bir ifadeyle, gruplar
arasinda deneysel islem oncesinde CS ve AU test
sonuglarinda anlamli bir farkhlik olmadigindan gruplarin
denk oldugu soylenebilir.

Cizelge 6’da gorilmektedir ki, deneysel uygulama
sonrasi uygulanan CS ve AU testin verileri analiz
edildiginde gruplarin basari diizeyleri arasinda CS test
sonuglar dikkate alindiginda farkin anlamli olmadigl
gorulmektedir (p<0,05), ancak; AU test sonuglarina gore
anlamh bir farkin oldugu gorilmektedir (p<0,05). Bu farkin

0,084 duzeyinde genis etki buyuakliginde oldugu
soylenebilir (Green ve Salkind, 2005). Bu durumda AU
testin son-test olarak uygulandigi gruplarin son-test
basarilari  karsilastirildiginda farkin anlamh dizeyde
oldugu goérilmistir. AU son test sonuglarini dikkate alarak
Tek Yonli Anova’dan gozlemlenen anlamli  farkin
kaynagini tespit etmek amaciyla post hoc testlerden
Scheffe testi yapilmis ve elde edilen sonuglari Cizelge’7 de
verilmigtir.

Farkh soru tipleri Gizerine ders alan 6grenci gruplarinin
AU son-test puanlarini ikili olarak karsilagtirmak niyetiyle
tamamlayici  testlerden  (Post-Hoc) Scheffe testi
yapilmistir. Tablo 7’de belirtilen sonuglara bakildiginda,
Gl ile G2 ve G1 ile G3 arasinda son test puanlari
kiyaslandiginda farkin anlaml olmadigi gorilmektedir
(p>0,05). Ancak, G2 ile G3 6grencilerinin AU son-testi
puanlar karsilastirildiginda farkin G2 lehine anlamh
oldugu gorilmektedir (p<0,05). Bu durumda AU soru
tipleri ile egitim goren ve bu soru tipleri Gzerine ev 6devi
verilen G2 grubu, hem AU hem de CS soru tipleri ile egitim
goren ve bu soru tipleri Uzerine ev 6devi verilen G3
grubundan AU son test puani daha yiksek ¢ikmistir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

“Matematik dersinde CS, AU ve KT uygulanan her bir
grubun AU ve (S test puanlarina gore 6n-test ile son-test
puanlari arasinda anlamh fark var midir?” sekliyle ifade
edilen arastirma problemine cevap olarak sunlar ifade
edilebilir. Gruplarin 6n-test ve son-test puanlarinin
karsilastiriimasi ile elde edilen bulgular; 6grencilerin hem
CST hem de AUT puanlari karsilastirildiginda ¢ grupta da
farkin son test puanlari lehine anlamh oldugu
gorialmektedir. Etki degerlerine bakilarak gruplar
karsilastirildiginda hem AUT hem de CST puanlari dikkate
alinarak hesaplanan etki degerlerinde, en glgli etkiyi
yapan grubun AU soru tipleriyle 6grenim géren G2 grubu
iken; en zayif etki degerine sahip grubunda KT soru
tipleriyle 6grenim goren G3 grubu oldugu gorilmektedir.
Her Ug¢ grupta da farkh yontemlerle ders islenmesine ve
dersin islendigi yaklasima gore yapilan 6devlendirmeye
ragmen; en basarili grubun AU sorularla ders islenen ve
odev verilen grubun olmasi, bu grubun kavramsal
O0grenmelerinin daha guglu bir sekilde
gerceklesmelerinden kaynaklandigi diisiiniimektedir. AU
sorular ve c¢alisma yapraklari ile 6gretimin kavramsal
o6grenmeyi giglendirdigi ifade edilmistir (Baki, 2018). KT
yontemi ile Ogretim etkinliklerinin uygulandigi G3
grubunda ise hem AU hem de CS test basarisinin en disiik
olmasi, 6grencilerin herhangi bir soru tipine yeterince
odaklanamamalarindan kaynaklandigi diistintiimektedir.

Gruplarin  test tlrline gore basari durumlari
karsilastinldiginda, tiim gruplarin hem AUT hem de GST
basarilarinda anlaml bir sekilde artis goriilmustir. Ancak
Ug grubun da AUT basarisindaki artisin etki degeri daha
yuksek oldugu gorilmdistir. Yani her bir grubun AUT
basarilarinin etki degeri daha yiksek c¢cikmistir. Bunun
sebebi olarak AU 6n test puanlari ¢ok disiik oldugundan
son test puanlarindaki artis CST ile kiyaslandiginda daha
yuksek goriinmektedir. Bu da AU test puanlarinin etki
degerlerinin daha yiksek ¢ikmasina neden olmustur. Oysa
CS maddelerden olusan testte dizeltme islemi yapiimadigi
icin sans faktérinin etkisiyle, 6n test puanlari AUT 6n test
puanindan yiiksek ¢ikmistir. Yani CS maddelerden olusan
testteki basarinin artisi daha dusik etki degerde olmasi ile
sonuglanmistir. Gultekin ve Demirtash(2012), TIMSS 2007
verilerini kullanarak yaptiklari ¢alismalarinda, ¢oktan
secmeli sorulari iceren 6lgegin, acik uglu sorulari iceren
olgek ile karsilastirildiginda, 6grencilerin  matematik
basarisiile ilgili daha az bilgi verdigi neticesine ulasiimistir.
Okstiz ve Demir, (2019) calismasinda fen ve sosyal bilimler
derslerinde 6grencilerin AU ve CST madde tiplerinde, Fen
Bilimleri dersinde CST’nin AU ya gore daha etkili oldugunu,
sosyal bilimler dersinde ise herhangi bir farkhligin olmadigi
sonucuna ulasildigr goriilmistir. Buda ders turinin bir
degisken olabilecegini gostermektedir.

ikinci arastirma sorusu olan “Matematik dersinde CS,
AU ve KT uygulanan gruplarin, AU ve CS test puanlari
arasinda anlamli fark var midir?” cevap olarak sunlar ifade
edilebilir; Gi¢ grubunda ANOVA son test basari puanlari
karsilastirildiginda CS son-test puaninda anlamh fark
gorialmemistir. Ancak AU son test puaninda ise anlamli bir
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farkhhk goralmustar. Bu farkhiligin AU madde tipi ile
ogretim etkinliklerinin yapildigi G2 ile hem AU hem de CS
madde tirlerinin uygulandigl G3 grubu arasinda G2 lehine
oldugu gériilmektedir. Aydin ve Onder(2010)’da yaptiklari
galismada CS ve AU soru tiplerinin basarn {zerinde
etkisinin arastirmada AU soru tipleri ile egitim goren
ogrencilerin diger soru tiplerinde de daha basarili olduklari
goriulmustir. Benzer sonuglar Cambaz(2010) ¢alismasinda
ilkogretim dizeyindeki O6grenciler ile yaptiginda AU
maddeler ile egitimin yapildigl grupta basarinin anlaml
miktarda daha ylksek ¢iktigi gorulmdistur. AU soru
tiplerinin  ¢6zimu, 06grencinin  kendi dretimi olan
icsellestirildigi ve Ogrenci tarafindan yapilandirilan(
Haladyna, 1997) 6grenme ciktisina yol actig icin daha
nitelikli bir 6grenme gerceklesmektedir. KT igerikli soru
tipleri ile egitim yapilan grubun en dislik etki degerine
sahip grup olmasi literatire aksi bulgu olarak
degerlendiriimektedir. Gultekin ve Cikrikgi-Demirtasli
(2012) calismalarinda KT'nin 6grencilerin  basarilarini
artirmada daha iyi hizmet ettiklerini belirtmislerdir. Olgme
araglarindaki cesitliligin bulundugu o6grenmelerin farkh
soru tdrleri ile dlgllmesi sonuglarin daha saglikh olmasini
saglamaktadir  (Buket,  2015). Benzer  sekilde,
Kiglker(2017) TIMSS 2011 Matematik basari testi
verilerini dikkate alinarak gerceklestirilen ¢alismasinda,
madde tiplerinin ¢esidine gore, sorulara dogru yanit
verme yulzdelerinin ortalamalari hesaplanmistir. Yapilan
analizler neticesinde; 6grencilerin CST puanlarinin AU test
puanlarindan daha vyiksek bulunmustur. Bu bulgu
literattrdeki arastirmalarin aksi yoniindedir, dolayisiyla bu
sonuca kaynaklk eden faktorler hakkinda degerlendirme
yapmak icin konu ile ilgili galismalarin artirilmasina ihtiyag
vardir. Yapilacak nitel ¢alismalar yardimiyla elde edilecek
zengin veri seti ile bu giktinin derinlikli galismasi yapilarak,
sorunun sebepleri daha agik hale gelebilir.

Bu arastirmanin bulgulari Tablo 6’da gorildagu gibi
CST puanlar (zerinde ANOVA son test sonuglarinda
anlamh farkliik gorGlmemistir. Bu bulgu sinava hazirlik
sirecinde kullanilan soru tipinin CS test Uzerinde
belirleyici bir etkisinin olmadigini géstermektedir. Bu yonii
ile Aydin ve Onder(2010) galismasi ile benzer sonuglara
ulasilmistir. Bunun sebebi olarak 6grencilerin uzun bir
stredir CS madde tipindeki testlere maruz kalmalari bu
alandaki deneyim ve becerilerinin kuvvetlenmis olmasi
bes haftalik bir egitim slirecinde bu deneyimlerini
etkileyecek yeterlilikte bir zaman araligi olmamasi olarak
gorilmektedir. Oksiiz ve Demir (2019) calismalarinda,
ogrencilerin Fen bilgisi ve sosyal bilgiler derslerinde
benzer sorularin hem AU hem de ¢S madde tipine
uyarlanmis hallerinde 6grencilerin CS test puanlarinin AU
test puanlarindan yiiksek oldugu gériilmistir. ilhan vd.,
(2020) galismalarinda st diizey siniflarin CST puanlarinda,
o6grenci basarisinin alt dizey siniflardan daha yliksek
ciktigi, AUT maddelerinde ise tersi durumun oldugu
bulgusuna ulasilmistir. Bu arastirmada, lst dizey sinif
seviyesinde olan yedinci siniflarda ¢S madde tiirline
ogrencilerin asinaligl ve deneyimlerinin kuvvetli olmasi bu
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madde tlrinde basarinin kararlilik kazanmasina ve bes
haftalik bir 6gretim etkinliginin etkisinin zayif olabilecegi
olarak yorumlanmaktadir. Bu ¢alisma matematik
dersindeki belli kazanimlarla sinirli olsa da; matematigin
diger kazanimlari ve farkli dersler icinde gegerli olabilecek
bulgular barindirdigi degerlendirilmektedir.

Sonug olarak, AU, GS ve KT madde tipini iceren 6gretim
etkinlikleri ve ev 6devlerinin 6grencinin basarisini AUT ve
CST ile karsilastirildiginda AU soru tipleri ile egitimin
yapildigi G2 grubunun en vyiksek basaryr gosterdigi
gorilmektedir. Calismanin yapildig g grup
karsilastinldiginda G2 grubunun sadece G3 grubundan
anlamli bir farkinin oldugu diger gruplar arasinda benzer
seviyede bir gelisim gézlenmistir. Bu calismada matematik
dersi Gzerine odaklanilmistir, diger disiplinler lizerinde de
benzer ¢alismalar yapilabilir. Yapilan galismanin benzeri
merkezi sinavlarin yapildigi sinif seviyesi veya bu sinif
seviyesine yakin siniflar ile bu sinif seviyelerine uzak
seviyedeki, farkli iki sinif seviyesine uygulanip sonuglarinin
karsilastiriimasi  onerilmektedir. Yapilacak s6z konusu

calismalar ile farkli sinif dlzeyindeki 6grencilerin
karsilasacaklari muhtemel soru tipi ile 6grenme yontemi
egiliminin  zamana bagh olarak nasil degistigi
gozlemlenebilecektir. Egitim etkinliklerinin

gerceklestirildigi madde tipinin kavram yanilgilari Gizerinde
etkili olmaktadir (Aydin ve Delice, 2010; Demirbilek,
2015). Bu c¢alismada, AU maddeler ile 0Ogretim
etkinliklerinin gergeklestigi grup, CS maddeler ile 6gretim
etkinliklerinin gergeklestirildigi grup ile karsilastirildiginda
cebir ile ilgili kavram yanilgilarinin daha az olmasi beklenir.
ileride yapilacak benzer calismalarda kavram yanilgilarinin
da incelenmesi 6nerilmektedir.

Bu calismanin yapildigi okul imam hatip ortaokulu
olmasindan kaynakl, gruplar cinsiyete bagh ayrismis
bulunmaktaydi. Yani G1'de sadece erkekler varken diger
iki grup kiz 6grencilerden olusmaktadir. Bu durum
galismanin sinirliliklari arasinda kabul edilmistir. Lyons-
Thomas vd. (2014) vyaptiklar ¢alismada erkeklerin
matematikte kizlara gére daha basarili olmakla birlikte, CS
soru tiplerinde de erkekler daha basarih iken kiz
6grencilerinde AU soru tiplerinde daha basarili olduklari
saptanmistir. Cinsiyet yoninden karma siniflarin oldugu
okullarda bu calismaya benzer galismalar yapilip, kiz ve
erkek ogrenci degiskenine gore yapilmasina
odaklanilabilir.

Bu calismada nicel veriler ile AU sorularin 6grenci
basarisina etkisi CS testlerden daha vyiiksek basariyi
sagladigl sonucuna ulasiimissa da, 6grencilerle yapilacak
klinik mulakatlar ile bu sonucun nedeni derinlemesine
ortaya konabilir. Bu baglamda ¢alisma yapacak
arastirmacilarin ~ bunu  dikkate alarak arastirma
yapmalarinin daha etkili olacagi 6ngorilmektedir.

Egitim  politikalarini  belirleyen  yoneticiler, bu
calismada elde edilen sonuglarin egitim sistemine entegre
edilmesini ve okullarda AU soru tiplerine agirhk
verilmesinin MEB (2023) tarafindan ifade edilmis olmak ile
birlikte AU soru tiplerinin yayginlastirilarak merkezi
sinavlarda sorulmasinin alt yapisi kurulmahdir.

Extended Abstract

Introduction

The curriculum consists of four basic elements that are
in a dynamic relationship with each other: objectives,
content, learning-teaching process and assessment
(Arslan et al., 2018; Wolf et al., 2007). At the end of the
educational process, the level of achievement of the
outcomes determined in the program is determined by
evaluation studies (Baykul, 2010; Van den Akker, 2013). In
this sense, the evaluation element provides feedback to
the stakeholders of education and gives the educational
process a dynamic (Turgut & Baykal, 2014; Baykul, 2010;
Oksiiz & Demir, 2019) and cyclical (National Council of
Teachers of Mathematics [NCTM], 1995) structure.
Assessment is also the most important component that
increases the quality of education (Glltekin, 2011;
National Resarcher Concil [NRC], 2001).

The measurement tools used in the measurement and
evaluation process vary as multiple-choice, complex
multiple-choice, open-ended, semi-structured and short-
answer questions (MoNE, 2015). Which one to prefer
between OER examinations and MLT should be decided in
line with the needs of the exam practitioners. The
advantages of AU question types are that their items are
easy to write, they have a structure that can measure
students' high-level cognitive skills (Herman et al., 1994),
they are easy to prepare, and they allow the teacher to
evaluate various techniques used by students (Chaoui,
2011). The disadvantages are thought to include the
concern that the scoring may not be fair. Similarly, the
advantages of ES question types can be listed as ease of
scoring, testing a large number of people in a single
session, easy and objective scoring of responses (Bible et
al., 2008), and relatively high content validity of the test
(Norman, 1995; Demirtash, 2010; Ozgelik, 2011). The
disadvantages are that it is difficult to write quality
questions (Demirtaslh, 2010) and a large sample is needed
for reliability analysis in the preparation of ES tests.

Looking at the studies examining the effect of question
type on student achievement, Eren (2015) examined the
relationship between the scores of two measurement
tools measuring ES and CT item types, as well as the
opinions of teachers and students about these item types,
and it was observed that both teachers and students
preferred the ES test format more. Similar results were
obtained by Demir (2010) who found that students in
Turkey preferred MC question types to AS question types
in mathematics tests and were more successful. Ozkan
and Ozarslan (2018) examined student responses
according to the question types of the PISA 2003-2012
exam, and found that while students showed higher
success in ES question types, they showed lower success
in Complex Multiple Choice and AU question types than in
ES question types.

Toker and Green (2016) conducted a study on TIMSS
2011 data and found that ES item types were easier for
Turkish students. It was found that there were AU item
types that lowered the overall scores of the students.
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In exams such as PISA and TIMSS, it has been observed
that the reason why the achievement in AUT question
types is lower than the achievement in ES question types
is that Turkish students are not accustomed to item types
other than ES items used in these exams (Demir, 2010),
and students' performance is higher in question types that
they are experienced and familiar with (Ben-Simon and
Cohen 2004).

The general purpose of this study is to investigate the
effect of homework assignments and instructional
activities given to students according to question types on
students' mathematics achievement according to CT, AUT
and ES.

Method

The research design used in this study is called
"Alternative-Treatments Design with Pretest" (Barlow &
Hayes, 1979). In this design, interventions were made in
all three groups in which the research was conducted.

In the first group, the lessons were carried out by
taking into account the course materials prepared on the
ES question type (I1), in the second group on the AU
question type (I2) and in the third group on the CT
question type (I3) and homework assignments
appropriate to these materials. In the research conducted
in this direction, the researchers explored whether the
achievement levels of the groups in which the lessons
were taught and homework assignments were carried out
with ES, AS and CT type questions were different
according to the scales containing two different item
types of AS and ES.

Results, Discussion, Pedagogical Implications

The general purpose of this study is to investigate the
effects of homework assignments and instructional
activities on students' mathematics achievement
according to CT, AU and ES in middle school mathematics
course. The first problem investigated in this study is "Is
there a significant difference between the pre-test and
post-test scores of each group in which ES, AU and CT
were applied in the mathematics lesson according to the
AU and ES test scores?" The findings obtained by
comparing the pre-test and post-test scores of the groups
are as follows; when both the ES and AUT scores of the
students were compared, a significant difference was
found in favor of the post-test scores in all three groups.
When the groups were compared by looking at the effect
values, it was seen that the group with the strongest effect
is the 12 group with AU question types, while the group
with the weakest effect value was the I3 group with CT
question types.

As a result, it is seen that the 12 group, in which the
instructional activities and homework assignments
including AU, ES and CT item types were used to improve
the student's achievement compared to AUT and EST,
showed the highest achievement. When the three groups
in which the study was conducted were compared, it was
observed that the G2 group had a significant difference
only from the G3 group, and a similar level of
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improvement was observed among the other groups. This
study focused on mathematics, similar studies can be
conducted on other disciplines. It is suggested that a
similar study should be applied to the grade level in which
central exams are held or to the grades close to this grade
level and to two different grade levels far from these
grade levels and the results should be compared.

Etik Kurul izni

Bu calismanin Adiyaman Universitesi Sosyal ve Beseri
Bilimler Etik Kurul Komisyonundan 27.02.2024 tarihli
22/03/2024-31 sayili toplantisi karariyla etik kurul izni, E-
72214596-604.02.98468526 sayili izin belgesi ile MEB
uygulama izni ahinmistir.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu calismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler Gzerinde herhangi bir tahrifatin
yapilmadigi, karsilasilacak tim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi Egitim Dergisi ve Editoriiniin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir
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