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Öz: Bu çalışma, 2018–2025 yılları arasında Liselere Geçiş Sistemi (LGS) kapsamında sorulan 
T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük sorularını, Norman Webb tarafından geliştirilen Bilgi 
Derinliği (DOK) Modeli çerçevesinde analiz etmektedir. Nitel araştırma yöntemlerinden 
doküman incelemesi yönteminin kullanıldığı araştırmada, resmî sınav kitapçıklarından 
elde edilen 80 soru içerik analizi yoluyla kodlanmış; analiz sürecinde frekans ve yüzde 
dağılımlarından yararlanılmıştır. Bulgular, soruların büyük ölçüde Beceri/Kavram (DOK 
2) düzeyinde yoğunlaştığını (%80), Stratejik Düşünme (DOK 3) düzeyindeki soruların ise 
sınırlı bir orana sahip olduğunu (%10) göstermektedir. Hatırlama (DOK 1) düzeyindeki 
soruların toplam içindeki oranı yine %10 olarak belirlenmiş; Genişletilmiş Düşünme (DOK 4) 
düzeyinde ise hiçbir soruya rastlanmamıştır. Yıllara göre yapılan analizler, üst düzey bilişsel 
talebin doğrusal bir artış göstermediğini; dönemsel ve dalgalı bir dağılım sergilediğini ortaya 
koymaktadır. Bu durum, LGS’nin bilişsel profilinin ağırlıklı olarak kavramsal ilişkilendirme 
ve bağlamsal yorumlama becerilerine dayandığını; stratejik muhakemenin ise sınavda sınırlı 
ve süreksiz biçimde temsil edildiğini göstermektedir. Sonuç olarak LGS T.C. İnkılap Tarihi 
ve Atatürkçülük testinin, doğrudan bilgi hatırlamaya dayalı bir yapıdan ziyade kavramsal 
ve bağlamsal düşünmeyi merkeze aldığı ancak üst düzey stratejik düşünmeyi sistematik 
biçimde artırmadığı söylenebilir. Bu sonuç, tarih öğretiminde analiz ve yorumlama temelli 
yaklaşımların önemini koruduğunu bununla birlikte merkezi sınav formatının bilişsel 
sınırlarının da dikkate alınması gerektiğini ortaya koymaktadır.
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Giriş 

Modern eğitim sistemlerinde ölçme ve değerlendirme uygulamaları yalnızca öğrenme 
çıktılarının belirlenmesine hizmet eden teknik süreçler değil aynı zamanda öğretim 
programlarının yönünü ve niteliğini şekillendiren stratejik araçlardır. Nitekim yüksek 
performans gösteren eğitim sistemlerine ilişkin analizler, değerlendirme süreçlerinin; sistem 
tasarımı, standartların belirlenmesi ve sürekli iyileştirme süreçleriyle bütünleşik biçimde 
kurgulandığını ortaya koymaktadır (Masters, 2023). Özellikle merkezi ve yüksek riskli (high-
stakes) sınavlar; standart belirleme, hesap verebilirlik sağlama ve öğretim kalitesini izleme 
işlevleri aracılığıyla sistem düzeyinde güçlü etkiler üretmektedir (Au, 2007; Koretz, 2008). 

Yüksek riskli sınavlar, uygulamada öğretim içeriğini ve önceliklerini belirleyerek hangi bilgi 
ve becerilerin değerli görüldüğüne dair güçlü çıktılar verir (Koretz, 2017). Bu nedenle bir 
sınavın niteliği yalnızca psikometrik özellikleriyle değil ölçtüğü bilişsel süreçlerin öğretim 
programındaki hedeflerle ne ölçüde örtüştüğüyle değerlendirilmelidir (Pellegrino, 2014). 
Ölçme değerlendirme sonuçlarının öğretim süreçlerini yönlendirme gücü, sınavların sınıf 
içi öğretim süreçleri üzerindeki belirleyici etkisini açıkça ortaya koymaktadır (Au, 2007). 
Yüksek riskli sınavlar, literatürde “washback effect” olarak tanımlanan geri bildirim etkisiyle 
öğretmenlerin öğretim stratejilerini ve materyal seçimlerini etkileyebilmektedir (Au, 2007; 
Gu, 2023). Bu durum, sınavın ölçtüğü içerik ve soru türlerinin sınıf içi pedagojik öncelikleri 
şekillendirmesine yol açabilmektedir (Chak, 2024). Araştırmalar, büyük ölçekli sınavların 
öğretim içeriğini ve sınıf içi uygulamaları sınavda ölçülen standart ve kazanımlara uyumlu 
hâle getirme yönünde güçlü bir etki oluşturduğunu göstermektedir (Polikoff, 2012; Porter, 
2002). 

Bu yönlendirici etki, sınav sorularının bilişsel niteliğini kritik bir değişken hâline 
getirmektedir. Nitekim bazı çalışmalar, sınav sorularının bilişsel talep düzeylerinin 
çoğunlukla düşük ve orta düzeylerde yoğunlaştığını; stratejik muhakeme ve genişletilmiş 
düşünme gerektiren üst düzey görevlerin ise sınırlı kaldığını ortaya koymaktadır (Hess vd., 
2009). Sınavların öğretimi yönlendirme gücü dikkate alındığında, bu durum sistem düzeyinde 
bilişsel daralma riskini gündeme getirmektedir. Dolayısıyla merkezi sınav sorularının bilişsel 
niteliği, eğitim sisteminin hangi zihinsel becerileri öncelediğini gösteren kritik bir gösterge 
niteliği taşımaktadır. Bu noktada sınav sorularının yalnızca içerik geçerliği açısından değil 
aynı zamanda “bilişsel talep” düzeyi bakımından da incelenmesi gerekmektedir (Hess vd., 
2009). Bilişsel talep, bir sorunun çözüm sürecinde öğrenciden beklenen zihinsel işlemlerin 
derinliğini ve karmaşıklığını ifade etmektedir (Anderson & Krathwohl, 2001; Webb, 2002a). 

Bilişsel talep tartışması, özellikle disipline özgü düşünme süreçlerinin ön planda olduğu 
alanlarda daha da önem kazanmaktadır. Tarih eğitimi bağlamında bilişsel talep, disipline 
özgü düşünme süreçleriyle doğrudan ilişkilidir. Wineburg (2001), tarihsel düşünmenin 
kanıt değerlendirme, bağlam oluşturma ve nedensel akıl yürütme gibi karmaşık bilişsel 
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işlemleri içerdiğini vurgulamaktadır. Güncel çalışmalar, tarihsel düşünmenin disipline 
özgü kanıt kullanımı, çoklu kaynak analizi ve argümantasyon süreçlerini içerdiğini; bu 
nedenle değerlendirme uygulamalarının bu disipliner bilişsel boyutları yansıtacak biçimde 
tasarlanması gerektiğini ortaya koymaktadır (Gibson vd., 2025; Reisman vd., 2019). Bu 
bağlamda, sınavların bilişsel talep düzeyi yalnızca genel düşünme becerileri açısından değil 
tarihsel muhakemenin disipliner doğası açısından da değerlendirilmelidir.

Türkiye bağlamında bu tartışma, öğretim programlarının vurguladığı bilişsel hedefler 
ile merkezi sınav uygulamaları arasındaki uyum sorusunu gündeme getirmektedir. T.C. 
İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük Dersi Öğretim Programı, öğrencilerin yalnızca tarihsel bilgi 
edinmelerini değil; olaylar arasında neden-sonuç ilişkisi kurmalarını, tarihsel kanıtları analiz 
etmelerini, farklı bakış açılarını değerlendirmelerini ve millî mücadelenin düşünsel arka 
planını eleştirel biçimde yorumlamalarını hedeflemektedir (MEB, 2024a). Programda yer alan 
kazanımlar incelendiğinde, tarihsel düşünme becerilerinin -özellikle analiz, karşılaştırma, 
çıkarım yapma ve kanıt temelli muhakeme- vurgulandığı görülmektedir (MEB, 2024a). 
Bu durum, öğretim programının bilişsel açıdan yalnızca içerik aktarımına değil disipline 
özgü düşünme süreçlerine dayalı bir öğrenme yaklaşımını benimsediğini göstermektedir. 
Dolayısıyla merkezi sınav sorularının bilişsel talep düzeylerinin, programda öngörülen bu 
tarihsel analiz ve muhakeme boyutlarıyla ne ölçüde örtüştüğü, program–değerlendirme 
uyumu açısından kritik bir araştırma konusu hâline gelmektedir. Türkiye Yüzyılı Maarif 
Modeli kapsamında yayımlanan Sosyal Bilimler Alan Becerileri (SBAB) çerçevesi, sosyal 
bilimler öğretiminde bilgi aktarımının ötesine geçilerek kanıt temelli düşünme, tarihsel 
muhakeme, çok boyutlu analiz ve yorum geliştirme becerilerinin merkeze alınmasını 
öngörmektedir (MEB, 2024b). Bu bağlamda öğretim programlarında hedeflenen disipliner 
bilişsel süreçlerin, merkezi sınav uygulamalarında ne ölçüde temsil edildiği sorusu daha da 
önem kazanmaktadır. Sınav sorularının bilişsel talep düzeylerinin analiz edilmesi, programda 
öngörülen alan becerileri ile ölçme uygulamaları arasındaki tutarlılığın değerlendirilmesi 
açısından kritik bir gösterge sunmaktadır.

Sınav sorularının bilişsel düzeyine dair geleneksel analizler çoğunlukla Bloom Taksonomisi’ne 
dayanmakla birlikte, Norman L. Webb tarafından geliştirilen Bilgi Derinliği (Depth of 
Knowledge–DOK) modeli, soruların gerektirdiği düşünme derinliğini değerlendirmede 
işlevsel bir çerçeve sunmaktadır (Hess vd., 2009; Webb, 2002b). DOK modelinin Bloom 
Taksonomisi’ne göre en belirgin üstünlüğü, bilişsel süreçleri sadece hiyerarşik fiiller 
üzerinden değil, görevin içeriği ve bağlamıyla birlikte ele almasıdır. Bloom Taksonomisi 
öğrencinin sergilemesi beklenen bilişsel süreç türlerine odaklanırken, DOK modeli bir 
görevin gerektirdiği bilişsel karmaşıklık düzeyini vurgulamaktadır (Wyse & Viger, 2011). Bu 
model, sorunun yüzeysel fiiline (örneğin; açıklama, tanımlama) odaklanmak yerine, cevaba 
ulaşmak için sarf edilen zihinsel yoğunluğu ve bilginin farklı durumlara transfer edilme 
derecesini temel alır (Hess vd., 2009; Webb, 2002b). Ayrıca DOK, soru güçlüğü (bir soruyu 
kaç öğrencinin doğru yanıtladığı) ile bilişsel karmaşıklık (sorunun çözümünde gereken 
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zihinsel işlem sayısı ve türü) arasındaki ayrımı netleştirerek, sınavların niteliğine dair geçerli 
ve derinlemesine veriler sunar (Webb, 1997). Model; Hatırlama (DOK 1), Beceri/Kavram 
(DOK 2), Stratejik Düşünme (DOK 3) ve Genişletilmiş Düşünme (DOK 4) olmak üzere dört 
düzeyden oluşmaktadır (Webb, 2002b). Şekil 1’de sunulan DOK düzeyleri, bilişsel talebin 
hiyerarşik yapısını göstermektedir.

Şekil 1. DOK Düzeyleri (Webb, 2002b’den uyarlanmıştır).

Şekil 1’de görüldüğü üzere DOK modeli, bilişsel talebi dört hiyerarşik düzeyde ele 
almaktadır. DOK 1 düzeyinde öğrenciden temel bilgi, tanım ya da olguları hatırlaması veya 
verilen bilgiyi aynen uygulaması beklenirken; DOK 2 düzeyinde bilginin yorumlanması, 
sınıflandırılması ve birden fazla adımı içeren basit çıkarımların yapılması gerekmektedir. 
DOK 3 düzeyi, öğrencinin akıl yürütme, kanıt kullanma, gerekçelendirme ve farklı çözüm 
yollarını değerlendirme gibi üst düzey bilişsel süreçleri işe koşmasını zorunlu kılmaktadır. En 
üst basamak olan DOK 4 ise öğrencinin uzun süreli, karmaşık ve disiplinler arası düşünmeyi 
içeren problem çözme süreçlerine katılmasını ya da özgün bir ürün ortaya koymasını 
gerektirmektedir (Hess vd., 2009; Webb, 2002b).

Türkiye’de 2018 yılından itibaren Liselere Geçiş Sistemi (LGS) adıyla uygulanan merkezî 
sınava yönelik yayımlanan örnek soruların; okuduğunu anlama, yorumlama, sonuç çıkarma, 
problem çözme, analiz yapma ve eleştirel düşünme gibi üst düzey becerileri ölçecek nitelikte 
tasarlandığı MEB tarafından belirtilmektedir (MEB, 2018; ÖDSGM, 2024). Bununla birlikte, 
LGS ve benzeri dönem sınavlarına ilişkin yapılan ampirik analizler, bu iddianın bilişsel düzey 
bakımından ne ölçüde karşılık bulduğunu tartışmaya açmaktadır. Nitekim söz konusu sınav 
sorularına yönelik çalışmaların büyük bölümü Yenilenmiş Bloom Taksonomisi temelinde 
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gerçekleştirilmiş ve soruların çoğunlukla alt ve orta bilişsel düzeylerde yoğunlaştığı rapor 
edilmiştir (Polat & Bilen, 2022; Şahin & Bursal, 2024). Sosyal Bilgiler dersine yönelik 
analizlerde de benzer bir eğilim dikkat çekmekte; hazırlanan soruların büyük bir kısmının 
bilgi birikimi boyutunda olgusal ve kavramsal bilgi basamağında, bilişsel süreç boyutunda 
ise hatırlama ve anlama basamağında konumlandığı ortaya konmaktadır (Şanlı & Pınar, 
2017). Daha spesifik olarak T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi bağlamında yapılan 
içerik analizleri, LGS’de tarihsel anlama ve kronolojik düşünme gibi temel tarihsel düşünme 
becerilerine görece daha fazla yer verildiğini; buna karşılık tarihsel analiz, yorumlama ve 
problem çözme gerektiren üst düzey becerilerin sınırlı kaldığını göstermektedir (Karagözoğlu, 
2025). Bu bulgular birlikte değerlendirildiğinde, sınavın “üst düzey becerileri ölçme” 
iddiası ile mevcut bilişsel profil arasında dikkatle incelenmesi gereken bir alan bulunduğu 
söylenebilir.

Türkiye’de merkezi sınav sorularının Webb’in DOK modeli temelinde ve uzunlamasına 
(2018–2025 gibi çok yıllı bir periyotta) sistematik biçimde incelendiği çalışmaların son 
derece sınırlı olduğu görülmektedir. Mevcut araştırmalar çoğunlukla tek yıla odaklanmakta 
ya da Bloom temelli sınıflandırmalarla yetinmektedir (Hançer & Özmen, 2022; Oğuztekin & 
Bektaş, 2023; Özden vd., 2014; Türkmen & Benzer, 2023; Yalçın-Çer, 2023; Yıldırım-Suna 
& Benzer, 2024). Bu durum, LGS’nin zaman içinde gerçekten üst düzey bilişsel talebi artırıp 
artırmadığının ve “yeni nesil” iddiasının bilişsel derinlik bakımından ne ölçüde karşılık 
bulduğunun nesnel biçimde değerlendirilmesini güçleştirmektedir. Dolayısıyla, DOK 
çerçevesinde yapılacak uzunlamasına bir analiz, sınavın bilişsel eğilimini ortaya koymak 
açısından önemli bir araştırma boşluğunu doldurma potansiyeli taşımaktadır.

Bu araştırmanın amacı, 2018–2025 yılları arasında uygulanan LGS T.C. İnkılap Tarihi ve 
Atatürkçülük sorularının bilişsel talep düzeylerini Webb’in DOK modeli çerçevesinde 
incelemektir. Çalışma, Türkiye bağlamında merkezi ve yüksek riskli bir sınavın (LGS) 
bilişsel profilini DOK modeliyle uzunlamasına analiz eden nadir araştırmalardan biri olarak 
literatüre katkı sunmayı hedeflemektedir. Böylece sınavın yıllar içindeki bilişsel eğilimi 
sistematik biçimde ortaya konulacak; üst düzey düşünme becerilerinin (DOK 3 ve DOK 4) 
temsil düzeyi nicel verilerle değerlendirilecektir. Bu genel amaç doğrultusunda aşağıdaki alt 
problemlere yanıt aranmıştır:

1.	 LGS T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük sorularının DOK düzeylerine göre genel 
dağılımı nasıldır?

2.	 LGS T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersine yönelik üst düzey bilişsel talep 
(DOK 3 ve DOK 4) gerektiren soruların temsil düzeyi nedir?

3.	 LGS T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük sorularının DOK düzeyleri konu alanlarına 
göre nasıl bir dağılım göstermektedir?
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Yöntem

Araştırmanın modeli

Bu çalışma, nitel araştırma yöntemlerinden doküman incelemesi yöntemi ile yürütülmüştür. 
Doküman incelemesi, bu araştırmada hem metodolojik bir çerçeve (yöntem) hem de temel 
bir  veri toplama tekniği  olarak işlev görmüştür (Bowen, 2009). Bu yöntem, özellikle 
eğitimde program, sınav ve öğretim materyallerinin incelenmesinde yaygın olarak 
kullanılmaktadır (Bowen, 2009). Bir araştırma yöntemi olarak doküman incelemesi; olgu 
veya olaylar hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin, araştırmacı müdahalesi olmaksızın 
sistematik bir biçimde analiz edilmesine olanak tanıyan bir yaklaşımdır (Yıldırım & Şimşek, 
2021). Bununla birlikte doküman incelemesi, özellikle sosyal bilimlerde araştırmanın ham 
verilerinin (bu çalışma özelinde sınav sorularının) doğrudan kaynağından elde edilmesini 
sağlayan bir veri toplama aracı olarak da tanımlanmaktadır (Merriam & Tisdell, 2016). 
Çalışmada doküman incelemesinin hem bir yöntem hem de bir veri toplama aracı olarak 
tercih edilmesinin nedeni; LGS kapsamında 2018-2025 yılları arasında sorulan T.C. İnkılap 
Tarihi ve Atatürkçülük sorularının bilişsel talep düzeylerini, zaman içindeki değişimini ve 
teorik modelle (DOK) uyumunu nesnel, tekrarlanabilir ve kanıta dayalı bir biçimde analiz 
etmeye imkân tanıması nedeniyledir (Bowen, 2009; Yıldırım & Şimşek, 2021).

Çalışma materyali

Araştırmanın çalışma materyali, MEB tarafından yayımlanan ve 2018–2025 yılları 
arasındaki LGS T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük testlerinde yer alan toplam 80 sorudan 
oluşmaktadır. LGS’nin ilk kez uygulanmaya başlandığı 2018 yılından itibaren her yıl ilgili 
dersten 10 soru sorulmuş olup çalışmada sekiz yıla ait (2018-2025) toplam 80 soru analiz 
edilmiştir. Sorular yalnızca yıllara göre değil; öğretim programındaki konu/öğrenme alanı 
temalarına göre de sınıflandırılmıştır. Bu sınıflandırma, belirli içerik alanlarının farklı bilişsel 
talep düzeyleriyle ilişkili olup olmadığını incelemek amacıyla gerçekleştirilmiştir. Her 
bir soru, ait olduğu ünite/öğrenme alanı teması dikkate alınarak kodlanmış; böylece DOK 
düzeyi ile konu alanı arasındaki olası örüntüler analiz sürecine dâhil edilmiştir. Bu yaklaşım, 
bilişsel talep dağılımının yalnızca zamansal değişimle değil, içerik yapısıyla da ilişkili olup 
olmadığını değerlendirmeye imkân tanımaktadır. Tüm sorular, MEB tarafından kamuoyuna 
sunulan resmî sınav kitapçıklarından elde edilmiştir. Bu yönüyle araştırmada kullanılan veri 
seti birincil ve erişime açık resmî dokümanlardan oluşmaktadır. Dokümanların resmî ve 
değiştirilemez nitelikte olması, araştırmanın veri bütünlüğünü ve dış geçerliğini destekleyen 
önemli bir unsur olarak değerlendirilmektedir (Bowen, 2009).

Veri toplanması ve analizi

Veri toplama sürecinde, öncelikle 2018-2025 yılları arasında uygulanan LGS sınavlarına 
ait T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük soruları yıl bazında sınıflandırılmıştır. Her bir sınav 
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yılına ait sorular, ayrı veri setleri hâline getirilmiş ve analiz öncesinde soru numaraları 
aynen kullanılarak kodlamaya hazır hâle getirilmiştir. Analiz sürecinde sorular, bağlamından 
koparılmadan; soru kökü, seçenekler ve varsa görsel materyaller birlikte değerlendirilmiştir. 
Bu yaklaşım, bilişsel talebin doğru biçimde belirlenebilmesi açısından önerilen bir 
uygulamadır (Hess vd., 2009; Webb, 2002b).

Verilerin analizinde içerik analizi tekniği kullanılmıştır. İçerik analizi, belirlenen kuramsal 
çerçeve doğrultusunda verilerin sistematik biçimde sınıflandırılmasına ve yorumlanmasına 
olanak tanımaktadır (Neuendorf, 2017; Yıldırım & Şimşek, 2021). Bu çalışmada analiz birimi, 
her bir LGS sorusu olarak belirlenmiştir. Kodlama sürecinde her bir soru için geliştirilen “Soru 
Düzeyi Analiz Formu” kullanılmıştır. Bu form; sorunun içeriği, öğrenciden beklenen bilişsel 
görev, modelin teorik ölçütleri ve atanan DOK düzeyinin gerekçesini içermektedir. DOK 
düzeyi belirlenirken sorunun yüzeysel fiil yapısından ziyade, öğrencinin cevaba ulaşmak için 
gerçekleştirmesi gereken bilişsel işlemin derinliği esas alınmıştır. Böylece kodlama yalnızca 
sonuç etiketlemesine dayalı değil gerekçeli ve ölçüt temelli bir değerlendirme süreci olarak 
yürütülmüştür. Analiz formunun yapısı ve soru düzeyi belirlemede kullanılan analiz formu 
Tablo 1’de sunulmuştur.

Tablo 1. Soru Düzeyi Analiz Formu

Alan Açıklama Kodlayıcı Notu
Sınav Yılı Sorunun ait olduğu LGS yılı
Soru Numarası Test içindeki sıra numarası
Soru Türü Metin / Harita / Tablo / Görsel / Çoklu veri

Temel Bilişsel İşlem
Öğrenciden beklenen ana zihinsel süreç (örn. 
çıkarım yapma, kanıt değerlendirme, neden–sonuç 
kurma)

Veri Yapısı Tek veri / Çoklu veri (metin + harita vb.)
Bilişsel Karmaşıklık 
Göstergesi

Çok adımlı düşünme, gerekçelendirme, sentez, 
stratejik karar verme vb.

Gerekçeli DOK Kararı Kodlama kararının kısa açıklaması
Kodlanan DOK Düzeyi DOK 1 / DOK 2 / DOK 3 / DOK 4

Tablo 1’de görüldüğü üzere, analiz sürecinde yalnızca sorunun hangi DOK düzeyinde olduğu 
belirlenmemiş; aynı zamanda bu kararın dayandığı bilişsel işlem, veri yapısı ve karmaşıklık 
göstergeleri de sistematik biçimde kayıt altına alınmıştır. Bu yaklaşım, kodlama sürecinin 
sistematik ve izlenebilir biçimde yürütülmesini sağlayarak analizlerin şeffaflığını ve iç 
geçerliğini güçlendirmektedir (Creswell & Poth, 2018). Ayrıca her bir sorunun “gerekçeli 
DOK kararı” ile değerlendirilmesi, araştırmanın yeniden üretilebilirliğini desteklemektedir. 
Analiz formunun soru bazında doldurulmuş birer örneği, kodlama sürecinin somutlaştırılması 
amacıyla Ek 1’de sunulmuştur. Tablo 2’de ise çalışma kapsamında, LGS’de çıkmış T.C. 
İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük sorularının DOK modeline göre değerlendirilmesinde 
kullanılan kriter ve gerekçelere yer verilmiştir.
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Tablo 2. DOK Modeline Göre Soru Sınıflandırma Kriterleri ve Gerekçeleri

Bilişsel Düzey Temel 
Karakteristik

LGS Soruları İçin Gerekçe 
(Neden Bu?) Tipik Örnek İşlemler

DOK 1 
(Hatırlama)

Bilginin 
doğrudan geri 
çağrılması.

Öğrencinin metinde veya 
görselde yazan bilgiyi hiçbir 
yorum katmadan, olduğu gibi 
bulup işaretlemesi yeterlidir.

Tanım eşleştirme, şemadan 
doğrudan veri çekme, olay 
ismini hatırlama.

DOK 2 
(Beceri/
Kavram)

Bilginin bir 
bağlam içinde 
kullanılması.

Öğrenci, bildiği bir kavramı 
(örn. Millî Egemenlik) 
metindeki bir eylemle 
(örn. Meclisin açılması) 
ilişkilendirmelidir. Metin içi 
anlamlandırma ve sınıflandırma 
gerektirir.

Metinden çıkarım yapma, 
kavram-olay eşleştirme, ana 
fikri belirleme, kanıtları fark 
etme, benzerlik bulma.

DOK 3 
(Stratejik 
Düşünme)

Muhakeme, 
analiz ve 
karmaşık 
çıkarım.

Öğrenci; birden fazla 
veriyi (harita+metin+tablo) 
sentezlemeli, yazarın/
kişinin niyetini analiz etmeli 
veya bir eylemin stratejik 
sonucunu (diplomatik etkisini) 
kestirmelidir.

Metaforları çözme, neden-
sonuç zinciri kurma, kanıtları 
değerlendirip çıkarım yapma, 
tutarsızlıkları/hataları bulma.

DOK 4 
(Genişletilmiş 
Düşünme)

Uzun süreli 
araştırma ve 
sentez.

Öğrencinin bir problemi 
çözmek için günlerce araştırma 
yapması, özgün bir proje 
geliştirmesi veya birden fazla 
kaynağı aylar süren bir süreçte 
analiz etmesi gerekir.

LGS formatında 
bulunmamaktadır. (Proje 
ödevleri veya tez çalışmaları bu 
düzeydedir.)

Tablo 2’de görüldüğü üzere DOK modeli, soruların yalnızca içerik ya da kullanılan fiiller 
üzerinden değil öğrenciden beklenen düşünme sürecinin karmaşıklığı dikkate alınarak 
değerlendirilmesini esas almaktadır. DOK düzeyleri, en temel olan hatırlamadan uzun süreli 
ve üst düzey akıl yürütme gerektiren süreçlere doğru kademeli bir yapı sunmakta; böylece 
ölçme araçlarının bilişsel derinliğinin sistematik biçimde incelenmesine olanak tanımaktadır 
(Hess vd., 2009; Webb, 2002b).

Örnek soru analizlerine baktığımızda 2024 LGS’de yer alan 4 numaralı soru DOK  2’yi açık 
biçimde yansıtmaktadır:

“Osmanlı Devleti, Birinci Dünya Savaşı öncesinde İtilaf Devletleri’nin 
tutumu dolayısıyla âdeta Almanya’nın tarafına itilmiştir.” diyen bir tarihçi 
aşağıdaki gelişmelerden hangisini bu düşüncesine kanıt olarak gösteremez?

Bu soru, öğrenciden tarihsel bir yorumu verilen gelişmelerle ilişkilendirmesini ve kanıt 
niteliği taşımayan seçeneği belirlemesini istemektedir. Soru, bilinen tarihsel bir bağlam 
içerisinde, öğretim programında doğrudan yer alan ve görece açık olan neden–sonuç 
ilişkilerini tek bir bilişsel çerçeve içinde analiz etmeyi gerektirmektedir. Öğrenci, verilen 
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önermeyi seçeneklerde sunulan gelişmelerle karşılaştırarak tek aşamalı bir değerlendirme 
yapmakta ve uygun (ya da uygun olmayan) seçeneği belirlemektedir. Bu süreç, tek adımlı bir 
ilişkilendirme içerdiğinden DOK  2 düzeyindedir. Öğrenci bilgiyi üretmez; verilen bağlamı 
doğru kavram kategorileriyle tek yönlü bir neden sonuç bağlamında eşleştirir. Benzer biçimde 
2021 LGS’de yer alan 1 numaralı soru da DOK 2 yapısını göstermektedir:

“Mustafa Kemal’in öğrenim gördüğü yıllarda Osmanlı Devleti sınırları 
içerisindeki okullarda eğitim birliğinden söz etmek mümkün değildi.” diyen 
bir tarihçi, aşağıdakilerden hangisini bu düşüncesine kanıt olarak gösterir?

Bu soruda öğrencinin “eğitim birliği” kavramını anlaması ve farklı kurumlarca yönetilen 
okul türlerini belirten seçeneği tanıması gerekir. Burada yapılan işlem doğrudan ezber bilgi 
değil, kavramın kapsamını bağlamla eşleştirmedir. Bu nedenle soru DOK 2’dir. Buna karşılık 
DOK  3 düzeyindeki sorular daha sınırlıdır ve öğrenciden çoklu bilgi analizi talep etmektedir. 
Örneğin 2023 LGS’de yer alan 5 numaralı soru stratejik muhakeme gerektirmektedir:

“Çanakkale Zaferi; İtilaf Devletleri’nin savaşı kısa sürede kazanma 
planlarını suya düşürmüştür… Rusya’da Bolşevik İhtilali gerçekleşmiş ve 
yeni yönetim savaştan çekilmiştir… Buna göre, I. Birinci Dünya Savaşı’nın 
süresinin uzaması, II. İtilaf Devletleri’nin müttefik kaybına uğraması, III. 
Osmanlı Devleti’nin savaş dışı kalması, IV. İngiltere’nin sömürgelerini 
kaybetmesi sonuçlarından hangilerine Çanakkale Savaşları’nın neden 
olduğu söylenebilir?” 

Bu soruda öğrenci yalnızca tek bir kavramı eşleştirmez; verilen çoklu tarihsel sonuçları 
neden-sonuç zinciri içinde değerlendirmek zorundadır. Her bir yargıyı ayrı ayrı analiz ederek 
hangilerinin doğrudan bağlantılı olduğunu belirler. Bu çoklu muhakeme süreci tek adımlı 
değildir ve stratejik düşünme gerektirir. Bu nedenle soru DOK  3 olarak sınıflandırılmıştır. 
DOK  1 düzeyindeki sorular ise yine sınırlı sayıdadır. Örneğin 2025 LGS’de yer alan 1 
numaralı soru doğrudan bilgi tanıma, hatırlama niteliğindedir:

“Mustafa Kemal Atatürk “Artık duramayız, mutlaka ileri gideceğiz çünkü 
mecburuz! Medeni dünya çok ileridedir. Buna yetişmek, o medeniyet 
dairesine dahil olmak mecburiyetindeyiz.” sözleriyle aşağıdaki ilkelerinden 
hangisinin önemini vurgulamıştır” 

Bu soru öğrenciden yalnızca bilgiyi doğrudan hatırlamasını ve geri getirmesini istemektedir. 
Ek çıkarım veya kavramsal analiz gerektirmemektedir. Dolayısıyla bu tür sorular DOK  1 
düzeyinde değerlendirilmiştir.

Kodlama sürecinde, bir sorunun bilişsel talep düzeyi belirlenirken sorunun çözümü için 
öğrenciden beklenen en üst düzey bilişsel işlem esas alınmıştır. Bu yaklaşım, Webb (2002b) 
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ve Hess vd. (2009) önerileri doğrultusunda benimsenmiştir. Kodlama tamamlandıktan sonra, 
her yıl için DOK düzeylerine göre frekans ve yüzde dağılımları hesaplanmış; ayrıca yıllara 
göre eğilimler karşılaştırmalı olarak incelenmiştir. Soruların bilişsel talep düzeylerinin 
yalnızca yıllara göre değil, içerik temalarına göre de farklılaşıp farklılaşmadığını incelemek 
amacıyla konu alanı temelli bir dağılım analizi gerçekleştirilmiştir. Bu kapsamda her bir 
soru, öğretim programındaki ait olduğu öğrenme alanı/kazanım teması doğrultusunda 
sınıflandırılmış ve belirlenen DOK düzeyleri ile paralel şekilde kodlanmıştır. Böylece DOK 
düzeyi ile konu alanı arasındaki olası örüntülerin ortaya konulması amaçlanmıştır. Elde 
edilen dağılım verileri, bulgular bölümünde üçüncü alt problem kapsamında sunulmuştur.

Geçerlik ve güvenirlik

Kodlama güvenirliği

Araştırmanın güvenirliğini sağlamak amacıyla, analiz kapsamındaki sorular sosyal bilgiler 
eğitimi alanında doktor üç uzman tarafından, DOK modeli temel alınarak bağımsız 
biçimde kodlanmıştır. Kodlama sürecine geçilmeden önce, kodlayıcıların DOK düzeylerine 
ilişkin kuramsal çerçeve, düzey tanımları ve örnek uygulamalar üzerinde ortak bir anlayış 
geliştirmeleri sağlanmıştır. Bu amaçla, DOK düzeylerini temsil eden örnek sorular üzerinde 
ön değerlendirmeler yapılmış ve kodlama ölçütleri netleştirilmiştir. Sorular bağlamından 
koparılmadan analiz edilmiştir. Yüzeysel fiil yapısından ziyade, çözüm sürecindeki bilişsel 
derinlik esas alınmıştır (Webb, 2002b). Birden fazla düzeyi içeren sorularda daha sonra 
müzakere edilerek karar kılınmıştır.

Her soru, kodlayıcılar tarafından birbirinden bağımsız biçimde değerlendirilmiş ve ilk 
kodlamalar tamamlandıktan sonra kodlayıcılar arası tutarlık analizine geçilmiştir. Kodlayıcı 
güvenirliğinin belirlenmesinde, nitel içerik analizlerinde yaygın olarak kullanılan Miles ve 
Huberman (1994) görüş birliği formülü tercih edilmiştir. Bu yaklaşım, özellikle kategorik 
kodlamalarda araştırmacılar arası uyumun şeffaf biçimde raporlanmasını sağlaması 
nedeniyle tercih edilmektedir. Kodlama sürecinin tamamlanmasının ardından, kodlayıcılar 
arasındaki uyum düzeyi [Güvenirlik = Görüş Birliği / (Görüş Birliği + Görüş Ayrılığı)] 
hesaplanmıştır. Üç kodlayıcı bulunduğu için her soru üç ikili karşılaştırmaya (kodlayıcı1-
kodlayıcı2; kodlayıcı1-kodlayıcı3; kodlayıcı2-kodlayıcı3) tabi tutulmuş ve toplam 240 
karşılaştırma üzerinden hesaplama yapılmıştır. Üç kodlayıcı tarafından gerçekleştirilen 240 
ikili karşılaştırmanın 197’sinde görüş birliği, 43’ünde görüş ayrılığı belirlenmiştir. Miles 
ve Huberman (1994) formülüne göre hesaplanan kodlayıcı güvenirliği .82’dir. Elde edilen 
.82 değeri, içerik analizlerinde genel kabul gören .80 eşik değerinin üzerindedir ve kodlama 
sürecinin yüksek düzeyde tutarlı olduğunu göstermektedir. Literatürde .80 ve üzerindeki 
değerlerin araştırmacılar arası güvenilirlik açısından yeterli kabul edildiği belirtilmektedir 
(Miles & Huberman, 1994).
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Kodlayıcılar arasında ortaya çıkan görüş ayrılıkları (ikili karşılaştırmalar sonucu toplamda 
43) daha sonra birlikte değerlendirilmiş; DOK düzeylerinin tanımlayıcı ölçütleri ve bilişsel 
talep göstergeleri esas alınarak müzakere edilmiş ve her soru için nihai DOK düzeyi üzerinde 
uzlaşı sağlanmıştır. Bu uzlaşma süreci, öznel yorum riskini azaltarak analizlerin iç tutarlığını 
güçlendirme amacına yönelik yapılmıştır. DOK gibi bilişsel düzey sınıflamalarında 
yorumlayıcı unsurun tamamen ortadan kaldırılması mümkün olmamakla birlikte kodlayıcı 
eğitimi, bağımsız kodlama, sayısal güvenirlik hesaplaması ve uzlaşma sürecinin birlikte 
yürütülmesi çalışmanın metodolojik sağlamlığını artırma amaçlı gerçekleştirilmiştir.

İç geçerlik (İnandırıcılık)

Araştırmanın iç geçerliğini artırmak amacıyla analiz sürecinde kullanılan kodlama ölçütleri 
açık biçimde tanımlanmıştır. Her bir DOK düzeyine ilişkin kararlar kuramsal dayanaklarla 
gerekçelendirilmiştir. Kodlama sürecinde alınan kararların gerekçelendirilmesi ve farklı DOK 
düzeylerine ait analiz örneklerinin sunulması, analiz sürecinin şeffaflığını ve izlenebilirliğini 
desteklemektedir (Creswell & Poth, 2018).

Dış geçerlik (Aktarılabilirlik)

Çalışma materyalinin kapsamının açık biçimde tanımlanması, aktarılabilirliğe ilişkin önemli 
bir ölçüt olarak kabul edilmektedir (Lincoln & Guba, 1985). Araştırmada kullanılan materyalin, 
MEB tarafından yayımlanan tüm LGS T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük sorularını 
kapsaması, elde edilen bulguların benzer bağlamlara aktarılabilirliğini güçlendirmektedir. 

Etik Onay: Bu araştırma, kamuya açık resmî dokümanların incelenmesine dayalı bir doküman 
incelemesi çalışmasıdır. İnsan katılımcı içermediğinden etik kurul izni gerektirmemektedir.

Bulgular

Birinci alt probleme ilişkin bulgular

Araştırmanın birinci alt problemi “LGS T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük sorularının 
DOK düzeylerine göre genel dağılımı nasıldır?” şeklindedir. Bu alt problem kapsamında 
gerçekleştirilen analiz hem yıllara göre dağılımın ayrıntılı biçimde incelenmesini hem 
de sınavın genel bilişsel talep yapısının bütüncül bir perspektifle değerlendirilmesini 
amaçlamaktadır. Bu doğrultuda, öncelikle 2018–2025 yılları arasında uygulanan LGS T.C. 
İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük sorularının her birinin DOK düzeylerine göre konumlandırıldığı 
bilişsel matris oluşturulmuştur. Soruların yıl ve soru numarası bazında hangi bilişsel düzeyde 
yoğunlaştığını göstermesi açısından bu matris, sınavın yapısal bilişsel örüntüsünü ayrıntılı 
biçimde yansıtmaktadır. Elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmuştur.
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Tablo 3. LGS T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük Soruları (2018-2025) Bilişsel Matrisi

Sınav 
Yılı DOK 1 DOK 2 DOK 3 Toplam Soru

f % f % f %
2018 8 10 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 9, 10 90 - - 10
2019 - - 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 100 - - 10
2020 - - 1, 2, 3, 4, 6, 7, 9 70 5, 8, 10 30 10
2021 5, 9 20 1, 2, 3, 4, 6, 7, 10 70 8 10 10
2022 7, 9 20 1, 2, 3, 4, 5, 8 60 6, 10 20 10
2023 4 10 1, 2, 3, 6, 7, 9, 10 70 5, 8 20 10
2024 3 10 1, 2, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 90 - - 10
2025 1 10 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 90 - - 10
Toplam 8 Soru 64 Soru 8 Soru 80 Soru

Tablo 3 incelendiğinde, 2018–2025 yılları arasında uygulanan LGS T.C. İnkılap Tarihi 
ve Atatürkçülük testlerinde soruların büyük bölümünün DOK 2 düzeyinde toplandığı 
görülmektedir. Toplam 80 sorunun 64’ünün bu düzeyde yer alması, sınavın temel olarak 
öğrencilerden doğrudan bilgi hatırlamalarını değil; verilen bağlamı analiz ederek kavramsal 
ilişkilendirme yapmalarını beklediğini göstermektedir. Buna karşılık DOK 1 düzeyinde 8 
soru, DOK 3 düzeyinde ise yine 8 soru bulunmaktadır. DOK 4 düzeyinde herhangi bir soruya 
rastlanmamıştır. 

Genel olarak değerlendirildiğinde, LGS İnkılap Tarihi testinin bilişsel profilinin ağırlıklı 
olarak DOK 2 düzeyinde yoğunlaştığı; DOK 3’ün sınırlı fakat seçici işlev gördüğü; DOK 1’in 
ise yine düşük oranla temsil edildiği anlaşılmaktadır. Bu yapı, sınavın ezber bilgi ölçmekten 
ziyade kavramsal ilişkilendirme ve bağlamsal yorumlama becerilerini merkezine aldığını 
göstermektedir. Soruların yıl bazındaki ayrıntılı dağılımının ardından, LGS T.C. İnkılap 
Tarihi ve Atatürkçülük sorularının genel bilişsel profilini ortaya koymak amacıyla tüm yıllar 
birlikte değerlendirilmiş ve elde edilen toplu bulgular Tablo 4’te sunulmuştur.

Tablo 4. LGS T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük Soruları Genel Bilişsel Düzeyi

Bilişsel Talep Düzeyi Toplam Soru Sayısı Genel Yüzde Yoğunlaşma Durumu
DOK 1 (Hatırlama) 8 %10 Düşük
DOK 2 (Beceri/Kavram) 64 %80 Baskın Yoğunluk
DOK 3 (Stratejik Düşünme) 8 %10 Sınırlı
DOK 4 (Genişletilmiş Düşünme) 0 %0 Yok
Toplam 80 %100

Tablo 4 incelendiğinde, 2018–2025 yılları arasında uygulanan LGS T.C. İnkılap Tarihi ve 
Atatürkçülük testlerinde soruların büyük ölçüde DOK 2 düzeyinde yoğunlaştığı (%80) 
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görülmektedir. Bu oran, sınavın temel bilişsel omurgasının kavramsal ilişkilendirme, bağlam 
içinde yorumlama ve tek adımlı çıkarım süreçleri üzerine kurulduğunu göstermektedir. 
Öğrencilerden doğrudan bilgiyi geri çağırmaları değil; verilen metin, tablo veya tarihsel 
durumu analiz ederek uygun kavramsal çerçeveyle eşleştirmeleri beklenmektedir.

DOK 1 düzeyindeki soruların toplam oranının %10 ile sınırlı kalması, sınavın salt ezber bilgiye 
dayalı bir ölçme anlayışından büyük ölçüde uzaklaştığını ortaya koymaktadır. Bu düzeydeki 
sorular genellikle açık bilgi tanıma veya doğrudan şemadan veri okuma niteliğindedir. Bu 
sorular, sınavın genel yapısında belirleyici bir ağırlık oluşturmamaktadır. DOK 3 düzeyindeki 
soruların da %10 oranında yer aldığı görülmektedir. Bu sorular, öğrenciden çoklu bilgi 
setlerini birlikte değerlendirme, neden-sonuç zinciri kurma ve alternatif yargıları ayırt 
etme gibi daha üst düzey muhakeme süreçleri talep etmektedir. Ancak oran itibarıyla DOK 
3 sorularının sınavın tamamına yayılmış baskın bir yapı oluşturmadığı; daha çok seçicilik 
işlevi gören sınırlı bir katman niteliğinde olduğu anlaşılmaktadır. DOK 4 düzeyinde herhangi 
bir soruya yer verilmemiş olması (%0), merkezi ve çoktan seçmeli sınav formatının, doğası 
gereği uzun süreli araştırma, özgün ürün geliştirme veya çok aşamalı performans gerektiren 
bilişsel talepleri ölçmeye uygun olmamasıyla açıklanabilir. Bu durum sınavın kavramsal 
kullanım ve yorumlama becerilerini merkeze aldığı ancak genişletilmiş düşünme düzeyine 
çıkmadığı bir ölçme yapısına sahip olduğunu göstermektedir.

İkinci alt probleme ilişkin bulgular

“LGS T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersine yönelik üst düzey bilişsel talep (DOK 
3 ve DOK 4) gerektiren soruların temsil düzeyi nedir?” alt problemine ilişkin elde edilen 
veriler, üst düzey bilişsel süreçlerin sınavda sınırlı ve dönemsel biçimde temsil edildiğini 
göstermektedir. Sonuçlar Tablo 5’te sunulmuştur.

Tablo 5. Üst Düzey Bilişsel Talep (DOK 3 ve DOK 4) Temsil Oranları

Sınav 
Yılı

Üst Düzey Soru 
Sayısı (f)

Temsil Oranı 
DOK 3 (%) Temel Bilişsel Görev Temsil Oranı 

DOK 4 
2018 0 %0 - Yok
2019 0 %0 - Yok
2020 3 %30 Çoklu neden-sonuç analizi Yok
2021 1 %10 Harita/kronoloji verisi birleştirme Yok
2022 2 %20 Hukuki çelişki ve bağlamsal hata analizi Yok
2023 2 %20 Olaylar arası stratejik bağ kurma Yok
2024 0 %0 - Yok
2025 0 %0 - Yok
Ort. 1 %10 Sınırlı stratejik düşünme odaklı Yok
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Tablo 5 incelendiğinde, LGS T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük sorularında üst düzey 
bilişsel talep gerektiren soruların (DOK 3 ve DOK 4) temsil oranının yüksek olmadığı; 
sekiz yıllık dönemde toplam 80 sorunun yalnızca 8’inin (%10) DOK 3 düzeyinde yer aldığı 
görülmektedir. Bu durum, 8 yıllık LGS sınav sürecinde her yıl ortalama bazında sadece 1 
sorunun üst düzey bilişsel talep gerektiren nitelikte sorulduğunu -yıl bazında bazı yıllar hiç 
sorulmadığını- göstermektedir. DOK 4 düzeyinde ise hiçbir soruya rastlanmamıştır. Tablo 
5’te sunulan yıllık dağılımı görsel olarak desteklemek amacıyla, 2018–2025 yılları arasında 
DOK 3 oranlarının yıllara göre değişimi Şekil 2’de gösterilmiştir.

Şekil 2. 2018–2025 Yılları Arasında DOK 3 Düzeyi Oransal Değişimi

Şekil 2 incelendiğinde, üst düzey bilişsel talebin doğrusal bir artış göstermediği; aksine 
belirgin dalgalanmalar sergilediği görülmektedir. 2018 ve 2019 yıllarında DOK 3 oranı %0 
iken, 2020 yılında %30’a yükselmiştir. 2021 yılında %10’a gerileyen oran, 2022 ve 2023 
yıllarında %20 düzeyinde seyretmiş; 2024 ve 2025 yıllarında ise yeniden %0 düzeyine 
düşmüştür. Bu örüntü, üst düzey muhakemenin sınavın kalıcı ve istikrarlı bir bileşeni hâline 
gelmediğini; dönemsel olarak ortaya çıktığını göstermektedir.

2018 ve 2019 yıllarında üst düzey bilişsel talep gerektiren sorulara yer verilmemiştir. Bu 
durum, sınavın ilk dönemlerinde stratejik muhakeme gerektiren görevlerin henüz belirgin 
biçimde yapılandırılmadığını göstermektedir. 2020 yılında DOK 3 oranının %30’a yükselmesi, 
özellikle çoklu neden–sonuç zincirlerinin analiz edildiği sorular aracılığıyla sınavın daha 
karmaşık bilişsel işlemleri ölçmeye yöneldiğini göstermektedir. 2021 ve 2022 yıllarında ise 
üst düzey talep oranı sırasıyla %10 ve %20 düzeyinde gerçekleşmiştir. Bu yıllarda harita–
kronoloji bütünleştirme veya hukuki bağlam analizi gibi daha karmaşık işlemler sınırlı sayıda 
soruyla temsil edilmiştir. 2023 yılında DOK 3 oranı %20 düzeyinde devam etmiş ancak 2024 
ve 2025 yıllarında üst düzey bilişsel talep gerektiren sorulara yeniden yer verilmemiştir. Bu 
durum, üst düzey muhakemenin sınavın yapısal ve sürekli bir bileşeni hâline gelmediğini; 
yıllara göre dalgalı ve sınırlı bir temsil gösterdiğini ortaya koymaktadır.
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Sekiz yıllık ortalama dikkate alındığında, üst düzey bilişsel talep oranının %10 düzeyinde 
kaldığı görülmektedir. Bu bulgu, LGS T.C. İnkılap Tarihi testinin bilişsel profilinin ağırlıklı 
olarak DOK 2 düzeyinde yapılandığını; DOK 3’ün ise seçici ancak sınırlı bir rol üstlendiğini 
göstermektedir. Dolayısıyla sınavın ayırt edicilik gücü tamamen üst düzey stratejik 
muhakemeye dayalı değil; daha çok kavramsal ilişkilendirme ve bağlamsal yorumlama 
becerileri üzerinden şekillenmektedir. Öte yandan, DOK 4 düzeyinde hiçbir soruya yer 
verilmemiş olması, Webb’in kuramsal çerçevesinde uzun süreli araştırma, planlama ve özgün 
ürün geliştirme gerektiren bilişsel süreçlerin merkezi ve çoktan seçmeli sınav formatıyla 
yapısal olarak örtüşmemesiyle açıklanabilir. Genel olarak değerlendirildiğinde, LGS T.C. 
İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük testinde üst düzey bilişsel talep temsili sınırlı olup süreklilik 
göstermemektedir. Bu bulgu, sınavın stratejik düşünmeyi tamamen dışlamadığını ancak 
temel ölçme odağının orta düzey bilişsel süreçler olduğunu ortaya koymaktadır.

Üçüncü alt probleme ilişkin bulgular

Araştırmanın üçüncü alt problemi “LGS T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük sorularının DOK 
düzeyleri konu alanlarına göre nasıl bir dağılım göstermektedir?” şeklindedir. Bu kapsamda 
soruların bilişsel talep düzeylerinin içerik temalarına göre farklılaşıp farklılaşmadığı 
incelenmiştir. Bu amaçla her bir soru ait olduğu öğrenme alanı/kazanım teması doğrultusunda 
sınıflandırılmış ve DOK düzeyleriyle birlikte analiz edilmiştir. Tablo 6’da 2018–2025 yılları 
arasında yer alan soruların konu alanlarına göre DOK düzeyi dağılımı sunulmuştur.

Tablo 6. Konu Alanlarına Göre DOK Düzeyi Dağılımı (2018–2025)

Öğrenme Alanı (2018 Öğretim Programı) DOK 1 DOK 2 DOK 3 Toplam
Bir Kahraman Doğuyor 1 11 - 12
Millî Uyanış: Bağımsızlık Yolunda Atılan 
Adımlar 2 16 3 21

Millî Bir Destan: Ya İstiklal Ya Ölüm! 1 12 3 16
Atatürkçülük ve Çağdaşlaşan Türkiye 4 16 - 20
Demokratikleşme Çabaları - 4 - 4
Atatürk Dönemi Türk Dış Politikası - 4 2 6
Atatürk’ün Ölümü ve Sonrası - 1 - 1
Toplam 8 64 8 80

Tablo 6 incelendiğinde, soruların bilişsel talep düzeylerinin öğrenme alanı temalarına göre 
belirgin biçimde farklılaştığı görülmektedir. Toplam 80 sorunun 64’ünün DOK 2 düzeyinde 
yoğunlaşması, tüm konu alanlarında kavramsal ilişkilendirme ve yorumlama becerilerinin 
baskın olduğunu göstermektedir. Millî Uyanış: Bağımsızlık Yolunda Atılan Adımlar (21 soru) 
ve Millî Bir Destan: Ya İstiklal Ya Ölüm! (16 soru) ünitelerinde DOK 3 düzeyindeki soruların 
(her birinde üçer soru) görece daha fazla temsil edilmesi, stratejik muhakeme gerektiren 
görevlerin daha çok Millî Mücadele süreci bağlamında yapılandırıldığını düşündürmektedir. 
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Buna karşılık Atatürkçülük ve Çağdaşlaşan Türkiye ünitesinde soru sayısı yüksek olmasına 
rağmen (20 soru) DOK 3 düzeyinde soruya yer verilmemiş olması, bu temanın daha çok 
ilke–kavram ilişkilendirme düzeyinde ele alındığını göstermektedir. Benzer biçimde 
Demokratikleşme Çabaları ve Atatürk’ün Ölümü ve Sonrası ünitelerinde üst düzey bilişsel 
talep sınırlı kalmıştır. Bu bulgular, üst düzey stratejik muhakemenin konu alanlarına dengeli 
biçimde dağılmadığını ortaya koymaktadır.

Tartışma ve Sonuç

Bu araştırmada, 2018–2025 yılları arasında uygulanan LGS kapsamındaki T.C. İnkılap Tarihi 
ve Atatürkçülük soruları, Webb’in Bilgi Derinliği (DOK) modeli çerçevesinde incelenmiştir. 
Elde edilen sonuçlar, sınavın sekiz yıllık süreçte belirgin bir doğrusal bilişsel dönüşüm 
geçirdiğini değil; istikrarlı biçimde orta düzey bilişsel talep (DOK 2) üzerinde yapılandığını 
göstermektedir.

Toplam 80 sorunun %80’inin DOK 2 (Beceri/Kavram) ve %10’unun DOK 3 (Stratejik 
Düşünme) düzeyinde yer alması, LGS’nin bilişsel yapısının ağırlıklı olarak kavramsal 
ilişkilendirme, bağlamsal yorumlama ve tek ya da çok adımlı çıkarım süreçleri üzerine inşa 
edildiğini göstermektedir. Bu dağılım, sınavın yalnızca bilgi hatırlamaya dayalı bir ölçme 
anlayışını benimsemediğini; aksine öğrencilerden bilgiyi anlamlandırma ve belirli bir bağlam 
içinde kullanma becerisi beklediğini ortaya koymaktadır. Nitekim DOK 1 düzeyindeki 
soruların %10 ile sınırlı kalması da bu yorumu desteklemektedir. Elde edilen sonuçlar, ölçme 
araçlarının yalnızca bilginin varlığını değil nasıl kullanıldığını da değerlendirmesi gerektiğini 
vurgulayan Hess vd. (2009) ile kuramsal düzeyde örtüşmektedir. Aynı zamanda bu sonuçlar, 
bilişsel talebin derinliğini merkeze alan “bilişsel titizlik” yaklaşımıyla da tutarlıdır (Hess vd., 
2009). Bununla birlikte DOK 3 düzeyindeki soruların sınırlı oranı, stratejik muhakeme ve 
çoklu veri analizi/sentezi gerektiren görevlerin sınavda daha sistematik ve dengeli biçimde 
yer almasının gerekliliğine işaret etmektedir.

Yıllara göre dağılım incelendiğinde, DOK 3 düzeyindeki soruların doğrusal bir artış eğilimi 
göstermediği; aksine dalgalı ve sınırlı bir temsil örüntüsü sergilediği görülmektedir. 2020 
yılında %30’a yükselen üst düzey talep oranı, sonraki yıllarda %10–%20 bandında seyretmiş; 
bazı yıllarda ise tamamen ortadan kalkmıştır. 2020 yılında COVID-19 pandemisi nedeniyle 
sınav kapsamının birinci dönem konularıyla sınırlandırılmış olması, ölçme kapsamının 
daralmasına karşılık ayırt ediciliği artırma amacıyla daha üst düzey bilişsel talep gerektiren 
sorulara nispeten daha fazla yer verilmiş olabileceği şeklinde yorumlanabilir. Bununla 
birlikte, 2023 yılında yaşanan 6 Şubat depremleri nedeniyle sınav kapsamının yeniden 
birinci dönem konularıyla sınırlandırılmış olmasına karşın DOK 3 oranının bir önceki yıla 
benzer düzeyde kalması, konu daralmasının üst düzey bilişsel talep oranı üzerinde belirgin 
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bir değişim yaratmadığını düşündürmektedir. Bu bulgular birlikte değerlendirildiğinde, üst 
düzey stratejik muhakemenin sınavın yapısal ve sürekli bir bileşeni hâline gelmediği; yıllara 
göre dönemsel ve sınırlı bir temsil gösterdiği anlaşılmaktadır. Dolayısıyla sınavın seçicilik 
işlevinin bütünüyle DOK 3 düzeyine dayandığını söylemek mümkün değildir. Bu sonuçlar, 
Türkiye’de merkezi sınavların çoğunlukla alt ve orta düzey bilişsel süreçlerde yoğunlaştığını 
ortaya koyan çalışmalarla (Hançer & Özmen, 2022; Topçu, 2017) genel olarak örtüşmektedir. 
Bu araştırmada da LGS T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük testinin bilişsel talep yapısının 
ağırlıklı olarak DOK 2 düzeyinde yoğunlaştığı belirlenmiştir. 

Sınav sorularının bilişsel yapısı, ölçülen performansın hangi öğrenme çıktılarıyla daha 
güçlü ilişki kurduğunu doğrudan etkilemektedir. Nitekim ortaokul Sosyal Bilgiler ve T.C. 
İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük derslerindeki öğrenci başarılarının LGS T.C. İnkılap Tarihi 
ve Atatürkçülük testini anlamlı düzeyde yordadığını ortaya koyan bulgular, merkezi sınavın 
ders kazanımlarıyla belirli bir tutarlılık taşıdığını göstermektedir (Öntaş vd., 2020). Bununla 
birlikte, yordama ilişkilerinin niteliği sınavın öncelik verdiği bilişsel düzeylerle yakından 
ilişkilidir. DOK 2 düzeyindeki kavramsal ilişkilendirme sorularının baskın olması, sınavın 
daha çok kavramsal anlama ve yorumlama becerilerini ölçtüğünü; stratejik muhakeme 
gerektiren görevlerin ise sınırlı kaldığını göstermektedir. Bu durum, sınavın yordama 
gücünün üst düzey tarihsel düşünme becerilerinden ziyade kavramsal akademik başarıyla 
daha güçlü ilişkili olabileceğini düşündürmektedir.

Ölçme ve değerlendirme literatüründe sınav sorularının içerik yapısının, bilişsel talep 
düzeyini doğrudan etkileyebileceği vurgulanmaktadır (Tekin, 2019). Konu alanı temelli 
dağılım incelendiğinde, DOK 3 düzeyindeki soruların özellikle Millî Mücadele sürecini 
içeren ünitelerde yoğunlaştığı görülmektedir. Bu bulgu, tarih öğretiminde çoklu neden–
sonuç ilişkilerini analiz etme, kanıta dayalı çıkarım yapma ve bağlamsal değerlendirme 
gibi üst düzey bilişsel süreçlerin daha çok savaş ve diplomasi bağlamında yapılandırıldığını 
düşündürmektedir. Nitekim tarihsel düşünme becerilerinin özellikle problematik ve çok 
boyutlu tarihsel olaylar üzerinden geliştirildiği belirtilmektedir (Dilek, 2007). Buna karşılık 
Atatürk ilke ve inkılaplarına odaklanan ünitelerde üst düzey bilişsel talebin sınırlı kalması, 
bu alanların daha çok kavramsal açıklama ve ilke–örnek eşleştirme düzeyinde ele alındığını 
göstermektedir. Sonuç olarak, LGS’de T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi kapsamında 
üst düzey düşünme becerilerinin konu alanlarına dengeli biçimde dağılmadığı ve belirli 
tarihsel temalar etrafında yoğunlaştığı söylenebilir.

Uluslararası literatürde öğretim programları, standartlar ve değerlendirme arasındaki 
uyumun ve program tutarlılığının öğrenci öğrenmesini desteklemede merkezi bir rolü 
olduğu vurgulanmaktadır (Martone & Sireci, 2009; Webb, 2002a). Bu bağlamda LGS’de 
DOK 2 düzeyinin baskın olması, öğretim programında yer alan kavramsal ve bağlamsal 
kazanımlarla bir ölçüde uyumlu görünmektedir. Ayrıca Breakstone vd. (2013), sosyal 
bilimler ve tarih eğitimi alanında yapılan çalışmaların değerlendirme uygulamalarının 
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çoğunlukla bilgi hatırlama düzeyinde kaldığını; kanıt kullanımı ve tarihsel muhakeme gibi 
disipliner becerilerin sınırlı biçimde ölçüldüğünü ortaya koyduğunu belirtmektedir. Benzer 
biçimde farklı ülke bağlamlarında yapılan bilişsel düzey analizleri de büyük ölçekli merkezi 
sınav sorularının ağırlıklı olarak alt ve orta bilişsel süreçlerde yoğunlaştığını göstermektedir 
(Muhayimana vd., 2022). Bununla birlikte stratejik düşünme ve üst düzey tarihsel analiz gibi 
süreçler DOK 3+ kapsamında kritik olarak kabul edildiğinden, bu düzeyin sınavda sınırlı 
temsil edilmesi bilişsel derinlik açısından bir dengesizliğe işaret etmektedir (Hess vd., 2009).

Analiz edilen hiçbir yılda DOK 4 (Genişletilmiş Düşünme) düzeyinde soruya rastlanmamıştır. 
Ancak bu durum, sınavın bilişsel yetersizliğinden ziyade, çoktan seçmeli ve zaman sınırlı 
merkezi sınavların yapısal sınırlılıklarıyla ilişkilendirilebilir. Webb’in (2002b) modelinde 
DOK 4 düzeyi, uzun süreli araştırma, kanıt sentezi ve özgün ürün geliştirme gibi genişletilmiş 
bilişsel süreçleri kapsamaktadır. Büyük ölçekli standart testlerin bu tür süreçleri ölçmede 
sınırlı kaldığı literatürde tartışılmaktadır (Koretz, 2008; Shepard, 2000; Webb, 2002a). Bu 
nedenle DOK 4 düzeyindeki tarihsel düşünme becerilerinin sınıf içi uygulamalar ve alternatif 
değerlendirme araçları aracılığıyla desteklenmesi gerekmektedir.

Genel olarak değerlendirildiğinde, LGS T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük testinin bilişsel 
profili ağırlıklı olarak DOK 2 düzeyinde yapılandırılmıştır. Üst düzey bilişsel talep (DOK 3) 
sınavda tamamen yok değildir ancak sınırlı ve süreksiz bir temsil göstermektedir. Bu durum, 
sınavın kavramsal ilişkilendirme ve bağlamsal yorumlama becerilerini merkeze aldığını 
ancak ileri düzey stratejik muhakemeyi sistematik biçimde artırmadığını ortaya koymaktadır. 
Merkezi sınavlarda, DOK 2 düzeyindeki soruların kavramsal derinliğinin muhafaza edilmesi; 
buna ek olarak, çoklu veri kaynağının sentezini gerektiren DOK 3 düzeyindeki soru türlerinin 
sınavlarda düzenli ve sürdürülebilir biçimde yer almasının sağlanması çalışma kapsamında 
önerilmektedir.

Etik Onay: Bu araştırma, kamuya açık resmî dokümanların incelenmesine dayalı bir doküman 
incelemesi çalışmasıdır. İnsan katılımcı içermediğinden etik kurul izni gerektirmemektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Assessment and evaluation tools play a crucial role in determining whether instructional 
objectives are achieved in education systems. High-stakes centralized examinations, such as 
the High School Transition System (LGS) in Türkiye, not only measure student achievement 
but also shape instructional priorities and classroom practices. Therefore, the cognitive 
demand embedded in examination questions provides an important indicator of the thinking 
skills emphasized within the education system.

While Bloom’s Taxonomy has frequently been used to analyze the cognitive levels of 
assessment items, Webb’s Depth of Knowledge (DOK) model offers a more detailed 
framework for examining the complexity of cognitive processing required by assessment 
tasks. The model conceptualizes cognitive demand across four levels: Recall (DOK 1), Skills 
and Concepts (DOK 2), Strategic Thinking (DOK 3), and Extended Thinking (DOK 4).

In subjects such as History of Turkish Revolution and Kemalism—where cause–effect 
reasoning and contextual interpretation are central—the DOK model provides a useful 
framework for examining the cognitive depth of examination questions. However, 
longitudinal analyses of centralized examinations in Türkiye based on Webb’s DOK model 
remain limited. Therefore, this study examines the cognitive demand levels of LGS History 
of Turkish Revolution and Kemalism questions administered between 2018 and 2025.

Method

This study employed a qualitative document analysis design to systematically examine 
written materials without researcher intervention (Bowen, 2009; Yıldırım & Şimşek, 2021). 
The dataset consisted of all History of Turkish Revolution and Kemalism questions included 
in the LGS examinations administered between 2018 and 2025. As ten questions are asked 
each year, a total of 80 multiple-choice items were analyzed. All questions were obtained 
from official examination booklets published by the Turkish Ministry of National Education 
(MoNE), and each question constituted the unit of analysis

.



98

Ersin DURSUNLAR

Questions were analyzed in their entirety—including the stem, options, and accompanying 
visuals—to determine the highest level of cognitive demand required for a correct response 
(Webb, 2002b; Hess et al., 2009). Content analysis was used to classify questions according 
to DOK levels, with coding based on the depth of cognitive processing rather than surface-
level verbs.

To ensure reliability, three Social Studies education experts independently coded the 
questions. Inter-coder reliability, calculated using the Miles and Huberman (1994) agreement 
formula, was .82, exceeding the accepted .80 threshold. Disagreements were resolved 
through consensus discussions. As the study relied solely on publicly available examination 
documents, ethical committee approval was not required.

Findings

The findings reveal that the cognitive profile of LGS History of Turkish Revolution and 
Kemalism questions remained predominantly centered on DOK Level 2 throughout the 
eight-year period.

General Distribution (2018–2025)

·	 DOK 1 (Recall): 8 questions (10%)

·	 DOK 2 (Skills and Concepts): 64 questions (80%)

·	 DOK 3 (Strategic Thinking): 8 questions (10%)

·	 DOK 4 (Extended Thinking): 0 questions (0%)

Most questions required students to interpret contextual information, establish conceptual 
relationships, and apply historical knowledge within structured situations (DOK 2). 
Questions involving strategic reasoning (DOK 3), such as multi-step cause–effect analysis 
or interpreting different historical sources, appeared occasionally but were limited. Recall-
based questions (DOK 1) were relatively few, and no item reached the DOK 4 level.

Results

The results indicate that the LGS History of Turkish Revolution and Kemalism test does not 
show a clear shift toward higher-order cognitive demand. Instead, the examination structure 
consistently emphasizes DOK 2-level tasks.
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This pattern suggests that the test primarily measures students’ ability to interpret contextual 
information, establish conceptual connections, and apply historical knowledge in structured 
scenarios. Strategic reasoning (DOK 3) appears selectively but remains limited in the overall 
cognitive structure of the test.

Conclusion

Overall, the findings indicate that the LGS History of Turkish Revolution and Kemalism test 
largely emphasizes DOK 2-level cognitive demand rather than higher-order thinking. These 
results align with previous research showing that large-scale centralized examinations tend 
to focus on intermediate cognitive processes rather than extended analytical tasks (Hançer & 
Özmen, 2022; Topçu, 2017).

The absence of DOK 4 items should not be interpreted as a deficiency but as a structural 
limitation of time-bound multiple-choice assessments. As noted in the literature (Porter, 2002; 
Polikoff, 2012), large-scale standardized tests have limited capacity to measure extended 
inquiry and long-term analytical production.

Based on these findings, it is recommended that the conceptual depth of DOK 2 questions 
be maintained while increasing the proportion of DOK 3 items requiring the integration of 
multiple sources and more complex historical reasoning.
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Ek-1 Kodlama Uygulama Örnekleri

Örnek Uygulama 1 (DOK 1-Hatırlama)

Alan İçerik
Sınav Yılı 2018
Soru Numarası 1
Soru Türü Metin
Temel Bilişsel 
İşlem Açık metin bilgisini kavramsal karşılıkla eşleştirme/hatırlama

Veri Yapısı Tek veri (metin)
Bilişsel 
Karmaşıklık Tek adımlı ilişkilendirme

Gerekçeli DOK 
Kararı

Metinde savaş meydanında askerî başarı, barış masasında ise başarısızlık açık 
biçimde belirtilmektedir. Öğrenci, önceden öğrenilmiş “savaş–diplomasi-barış 
masası–dış politika” ilişkisini hatırlayarak cevaba ulaşmaktadır. Bu nedenle soru, 
bilgi hatırlama ve temel kavram tanıma düzeyinde (DOK 1) değerlendirilebilir.

Kodlanan DOK DOK 1 (Hatırlama)

Örnek Uygulama 2 (DOK 2-Beceri/Kavram)

Alan İçerik
Sınav Yılı 2025
Soru Numarası 7
Soru Türü Metin
Temel Bilişsel 
İşlem Metinden hedef çıkarımı yapma

Veri Yapısı Tek veri (metin)
Bilişsel 
Karmaşıklık İki adımlı kavramsal ilişkilendirme

Gerekçeli DOK 
Kararı

Öğrenci, Mustafa Kemal Paşa’nın askeri hareketini verilen hedef 
ifadeleriyle ilişkilendirerek çıkarım yapmaktadır. Ancak çözüm süreci 
tek metne dayalıdır ve çoklu veri sentezi ya da stratejik muhakeme 
gerektirmemektedir.

Kodlanan DOK DOK 2 (Kavramsal Uygulama)
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Örnek Uygulama 3 (DOK 3-Stratejik Düşünme)

Alan İçerik
Sınav Yılı 2022
Soru 
Numarası 10

Soru Türü Tablo (çoklu eşleştirme)
Temel Bilişsel 
İşlem İlke–örnek eşleştirmelerini analiz ederek tutarsızlığı belirleme

Veri Yapısı Çoklu veri (4 ilke + 4 örnek)
Bilişsel 
Karmaşıklık Çok adımlı karşılaştırma ve eleştirel değerlendirme

Gerekçeli 
DOK Kararı

Öğrenci, her bir dış politika ilkesini verilen örnekle ayrı ayrı 
karşılaştırarak kavramsal uygunluğu değerlendirmektedir. Doğru cevaba 
ulaşmak için tüm eşleştirmelerin sistematik biçimde analiz edilmesi 
gerekmektedir. Çözüm süreci tek adımlı değildir ve eleştirel karşılaştırma 
gerektirir.

Kodlanan 
DOK DOK 3 (Stratejik Düşünme)




