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Orijinal Makale

Ogretim Kalitesinin Matematik Okuryazarligi Performansina Etkilerinin
Ogrencilerin Bakis Acisindan Modellenmesi: PISA 2012 Tiirkiye

Orneklemi
Murat Geng !, Ozgiir Murat Colakoglu 2

Oz

Bu calismada PISA 2012 verileri yardimiyla Tiirkiye 6rnekleminde
ogrencilerin matematik derslerinde Ogretim kalitesine yonelik
algilarimin  PISA 2012 matematik okuryazarligi performansi
iizerine etkisinin ve bu etkide matematige yonelik 6z-benlik ve
ilginin araci roliiniin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmistir. Betimsel-
iliskisel tarama modelindeki bu arastirmaya Tiirkiye 6rnekleminde
yer alan 4848 Ogrencinin tamamu katilmistir. Verilerin analizi
Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) kullanilarak yapilmistir.
Ogretim kalitesini kavramsallagtiran iiglii (triarsik) modelin teorik
cercevesine dayanarak arastirma kapsaminda ele alinan bagimsiz
degiskenler bilissel aktivasyon, siuf yonetimi, Ogrenci
oryantasyonu ve Ogretmen destegi olarak tanimlanirken
matematik 6z-benlik ve matematik ilgisi gibi duyussal degiskenler
aract bagimsiz degiskenler olarak tanimlanmistir. PISA 2012
matematik testinden elde edilen matematik okuryazarlik
performans1 ise bu c¢alismada bagimhi degisken olarak
kullanilmistir. Calisma sonucunda elde edilen bulgulara gore
matematik okuryazarlig1 performansini net toplam etki agisindan
(negatif de olsa) en iyi agiklayan degiskenin 6grenci oryantasyonu,
pozitif yonde en iyi aciklayan degiskenin ise bilissel aktivasyon
oldugu  belirlenmistir. ~ Ayrica matematik  okuryazarlig
performanst igin smif yOnetimi ve Ogretmen destegi
degiskenlerinin anlamli bir agiklayici olmadig1 da goriilmiistiir.
Diger taraftan, ogrencilerin bilissel aktivasyon ve simif yonetimi
algilarinin matematige yonelik 6z-benlik algis1 {izerinde oldugu
gibi 6gretmen destegi algisinin da matematige yonelik ilgi algis:
tizerinde diisiik diizeyde dogrudan bir etkiye sahip oldugu
belirlenmistir. Matematik okuryazarlik performansi {izerindeki
dolayl etkiler agisindan incelendiginde, bilissel aktivasyon ve sinif
yonetimine yonelik algilarin pozitif diisiik diizeyde anlamli bir
etkiye sahip oldugu goriilmiistiir. Arastirmanin sonuglar:1 ve
sinirhiliklar: tartisilmis bu baglamda gelecek arastirmalar igin bazi
Oneriler sunulmustur.
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Giris

Ogrencilerin o0grenme deneyimlerinin ¢ogu Ogretmen ve kendi akranlariyla etkilesim iginde
bilgi ve beceri kazanimi elde ederek gergeklesir. Ogretim kalitesi, grencilerin 6grenim deneyimleriyle
yakindan iliskili en 6nemli faktorlerden biri olarak kabul edildiginden (Creemers ve Kyriakides, 2008;
Hattie, 2009; Seidel ve Shavelson, 2007), 6gretmenlerin siniftaki davranis sekilleri ve uygulamalarinin
Ogrenme iizerindeki etkileri iizerine yapilan g¢alismalar arastirmacilardan biiyiik ilgi gormiistiir
(Klieme, 2013; Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2013a). Bu konuyla
ilgilenen arastirmacilarin ¢ogu etkili 6gretimin o6zelliklerini tamimlayan nitelikleri belirlemek igin
Ogretmenlerin matematik smniflarindaki davranislarini belirlemeye ve anlamlandirmaya yonelmistir
(Baumert vd., 2010; Brown, Roediger ve McDaniel, 2014; Seidel ve Shavelson, 2007). Bu baglamda klasik
siirec-lirlin modeline ve yapilandirmaci bakis acisina dayanan, ozellikle iist diizey diistinmeyi
gerektiren biligsel aktivasyon, destekleyici ve oOgrenciyi yonlendirici bir smif iklimi ve iyi
yapilandirilmis bir sinif yonetimi gibi ti¢ temel boyutu iceren teorik bir model 6nerilmistir (Creemers
ve Kyriakides, 2008; Klieme, 2013). Bu ii¢ boyutun Klieme, Pauli ve Reusser (2009) sinif ortaminda
ogrenme {izerinde etkili oldugunu 6ne siirmiistiir. Brophy (2000) etkili 6gretmenlerin 6grencilerin
bilissel diizeylerini harekete gecirici etkinlikler planlamasi ve 6grencilerin 6gretilen igerik {izerine daha
derin diisiinmesini saglayacak sorular kullanmasinin oneminden bahsetmistir. Diger taraftan,
ogrencileri zorluk seviyesi yiiksek etkinliklerle bulusturmanin onlari etkin 0grenme siireglerine
katilmaya tesvik etmek icin yeterli olamayabileceginden de bahsedilmistir (Stefanou, Perencevich,
DiCintio ve Turner, 2004; Turner vd., 1998). Baska bir deyisle, bilissel aktivasyon stratejileri, saglikli ve
destekleyici 6gretmen-0grenci iligkileri, hatalar ve kavram yarulgilarn {iizerine olumlu ve yapic
geribildirim ve basar1 i¢in optimum kosullar1 olusturacak bireysel 6grenci destegi deneyimleriyle
birlikte ele alindiginda egitimin kalitesini arttirarak 6grenmeyi olumlu yonde etkileyebilmektedir
(Brophy, 2000; Klieme vd., 2009). Ayrica iyi ve etkili bir sinif yonetimi ders akisini kolaylastirip sinifta
diizeni, kontrolii ve dolayisiyla yeterli 6grenme siiresini saglamak igin de oldukg¢a 6nemli goriilmiistiir
(Baumert vd., 2010).

Ogretim kalitesinin temel boyutlarim kavramsallagtiran yukaridaki arastirmalarla birlikte bir
ya da daha fazla 6gretim kalitesi boyutlar1 arasindaki iligskiyi ve 6grenci performansini arastiran
calismalar da yapilmistir. Ornegin, Baumert ve digerleri (2010), dgrencilere verilen matematiksel
etkinliklerin biligsel diizeyleri ve simf yonetimi kalitesinin, 10. smf Ogrencilerinin matematik
performansinin 6nemli belirleyicileri oldugunu bulmuslardir. Wang, Haertel ve Walberg (1993) 6gretim
ve smnif yonetimi teknikleri ve 6grenci-6gretmen arasindaki sosyal ve akademik etkilesimler gibi gesitli
faktorlerin 6grenmeyi onemli Olglide etkiledigini ifade etmislerdir. Ayrica PISA 2012 raporunda
o0grenme ortamu ile 6grencilerin matematige yonelik ilgi, motivasyon gibi baz1 duyussal degiskenler
arasindaki iliskilerin PISA 2003 {izerine yapilan calismalar kapsaminda dahi yeterince ele alinmadig1
belirtilmistir (OECD, 2013b). Biligsel sonuglarla ilgili olanlara kiyasla daha az sayida ¢alisma duyussal
sonuglara odaklansa da, Seidel ve Shavelson” un (2007) yaptig1 son meta-analiz sonuglari, 6gretim
kalitesinin bilissel sonuglardan ziyade duyussal sonuglarla daha yakindan iligkili olabilecegini
gOstermigtir.

Bu baglamda, bu calismanin amaci, PISA 2012 matematik sonuglarina gore matematik
Ogretmenlerinin 6gretim kalitesini yakindan incelemek ve 6gretim kalitesi ile 6grencilerin duyussal ve
bilissel sonuglar1 arasindaki iligkileri arastirmaktir. Calismada bilissel ve bilissel olmayan ¢ok sayida
degisken icin 6grenci yanitlarini iceren uluslararasi bir arastirma olan PISA 2012 uygulamasi matematik
okuryazarliginin degerlendirmesine iliskin anket verileri kullanilmistir. Bu anket, matematik
derslerinde 6grenciler tarafindan algilanan 6gretmen davramislari yani sira 6grencilerin matematikle
ilgili duyussal 6zellikleri hakkinda ikincil veri kaynagi saglamaktadir. Bu baglamda, 6gretim kalitesinin
Ogrenmeye etkilerini tanimlayan tiglii (triarsik) modelin teorik cergevesine dayanarak (Klieme vd.,
2009), ogretim Kkalitesinin temel boyutlar: ile 6grencilerin matematik okuryazarlik performanslar
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arasindaki iliskileri yansitan model analiz edilmistir. Ogrencilerin PISA 2012 uygulamasindaki
matematik okuryazarligl performans: nihai sonug ol¢iitii olarak kullanilmis ve bilissel olmayan
matematik 6z-benlik ve matematik ilgisi gibi kavramlar araci degiskenler olarak tanimlanmistir. Bu
amac dogrultusunda asagidaki arastirma problemlerine yanit aranmaistir.

1. PISA 2012 sinavina giren Ogrencilerin 6gretim Kkalitesine yonelik algilar1 matematik
okuryazarlig1 performansini anlamli bir sekilde yordamakta midir?

2. PISA 2012 sinavina giren 6grencilerin 6gretim kalitesine yonelik algilari matematige yonelik 6z-
benlik ve ilgilerini anlamli bir sekilde yordamakta midir?

3. PISA 2012 sinavina giren Ogrencilerin ogretim kalitesine yonelik algilari ile matematik
okuryazarlif1 performansi iliskisinde matematige yonelik 6z-benlik ve ilginin aracilik rolii
nedir?

Ilgili Literatiir ve Kuramsal Cerceve

Ogrenci bagarisinda &gretmenin rolii dikkate alindiginda, egitim politikalariyla birlikte
Ogretmen egitimi ve mesleki gelisim programlarinin daha nitelikli ve verimli olmasi igin politika
yapicilar ve arastirmacilar tarafindan hangi bilesenlerin kaliteli 6gretimi olusturdugu devamh
aragtirlmaktadir (OECD, 2016). Bu baglamda, Klieme ve digerleri (2009) 6grencilerin bilissel yapilarin
ve list diizey diisiinme siireclerini gelistirmeye yonelik bilissel aktivasyon, destekleyici rehberlik ve
ogrenciyi yonlendirici olumlu simif iklimi ile 0gretmenlerin smiflarinda daha verimli bir 6gretim
gerceklestirmeleri icin dogrudan 6gretimin temel bilesenlerini iceren etkili sinif yonetimi gibi boyutlar:
iceren teorik bir 6gretim kalitesi modeli 6nerisinde bulunmuslardir.

Ogretim Kalitesi
Sekil 1’ de “Ogretim Kalitesi’ bashig1 altinda goriilen iig bilesenin, 6grencilerin 6grenme
deneyimleri ve sonuglarini etkileyen tiglii (triarsik) bir 6gretim kalitesi modeli olusturacag; ifade

( )

edilmistir.

Bilissel

aktivasyon
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Smuf yonetimi |:> Duyussal |:|' > | Bilgi ve anlama
{ ) ozellikler o
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Destekleyici
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(& J
Sekil 1. Ogretim Kalitesi Boyutlarimin Ogrenme Uzerindeki Etkisine Yonelik Teorik Model (Klieme
vd., 2009’ dan uyarlanmuistir.)

Uclii (Triarsik) model ilk defa Teaching and Learning International Survey (TALIS)
calismasinda &gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarini incelemek igin kullanilmigtir. Ayrica bu model
Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) galismasinda biligsel aktivasyon, 6grenci veya
Ogretmen odakli 6gretim, smifta geribildirim kullanimi ve Ogretmen destegi dahil olmak {izere
matematik Ogretmenlerinin Ogretim davraruslar1 hakkindaki 6grenci algilarimi 6lgmek {izere
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uyarlanmistir (OECD, 2013b). TALIS anket sonuglar1 6gretmenlerin biiyiik ¢cogunlugunun 6grenci
merkezli bir yaklagimla iist diizey diisiinme becerilerini ve pedagojiyi daha fazla hedefleyen aktif
Ogretim uygulamalariyla Ortiisen goriislerde bulundugunu ancak smif i¢inde bu goriislerle tutarh
uygulamalara pek fazla yer veremediklerini gostermistir (Burns ve Darling-Hammond, 2014).

Yapilandirmaci paradigmaya dayanan 6gretim kalitesini olusturan ii¢ ana bilesenden biri olan
bilissel aktivasyon, 6grencilerin problem ¢6zme baglaminda bilgiyi degerlendirmek, entegre etmek ve
uygulamak zorunda olduklar: 6gretim etkinliklerini igerir (Lipowsky vd., 2009). Ogrencilerin yapici ve
yansiticl iist diizey diisiinmeye katilmalar1 ve boylece genis bir bilgi birikimi olusturmalari igin bilissel
aktivasyon onem arz etmekte ve tesvik edilmesi 6nerilmektedir (Klieme vd., 2009). Kavramsal anlayist
destekleyen matematik 6gretimi matematiksel gercekler, islemler, diisiinceler ve temsiller arasindaki
kavram ve gecislerle agikca iliskili olup yiiksek seviyede bilissel islev gerektirir (Hiebert ve Grouws,
2007). Bu siireg; dgrenciyi yonlendiren dgretim, yapici geribildirim ve kendi basina ¢alismay: tercih
eden bagimsiz 6grenen bireyler icin 6zen gostermeyi iceren destekleyici ve iyi yapilandirilmis bir sinif
iklimi ile desteklenmelidir (Brophy, 2000; Stefanou vd., 2004; Turner vd., 1998). C)gretim kalitesi
modelinin bir diger bileseni olan bu destekleyici ve olumlu sinif iklimini saglayacak faktorlerden birini
olusturan ogretmen destegi, gerektiginde ekstra yardim saglama, 6grencilerin fikirlerini ve sorularinm
dinleme ve saygi duyma, ogrencileri dnemseme ve tesvik etme gibi davranislar: igerir (Klusmann,
Kunter, Trautwein, Liidtke ve Baumert, 2008). Bu iki bilesene ek olarak bilginin anlagilmasini ve
kullanulmasini kolaylastirmak igin kurallar1 net olan ilkeli bir sinuf yonetimi bileseni ise 6grencilerin
verilen etkinlik ve gorevlere katilimi i¢in bir 6nkosul olarak goriilmektedir (Baumert vd., 2010; Klieme
vd., 2009). Sif yoOnetimi, istenmeyen Ogrenci davramslariyla basa c¢ikma yollarimi ve smif igi
faaliyetlerdeki etkili zaman yonetimini icerir. Bir bagka ifadeyle, olumlu bir siruf iklimi ve derslerde
zamanin verimli kullanimini saglamak igin 6gretmenler tarafindan gergeklestirilen eylemler olarak
tanimlanir (Klusmann vd., 2008; Van Tartwijk ve Hammerness, 2011).

Ogretim Kalitesi ile Basar: Arasindaki Iligkiler

Yapilan calismalar ogretim kalitesi ile 6grenme arasinda iliski oldugunu gostermektedir.
Ornegin, Wang ve digerleri (1993) etkili sinif yonetiminin 6gretmenlerin 6gretime daha fazla
odaklanmalarini sagladigini ve 6grenci basarisint olumlu yonde etkiledigini gostermistir. Ayrica
Ogretmenler ve Ogrenciler arasindaki akademik ve sosyal etkilesimler Ogretmenlerin &gretim
yontemlerini 6grencilerin ihtiyaclarina gore uyarlamalarina olanak saglamakla birlikte 6grencilerin
onceki bilgileriyle eslesen, yanlis anlamalarina cevap veren ve bilgileri anlamli sekilde olusturmalarina
yardimci olan bir 6gretime de olanak saglamaktadir. Destekleyici 6grenci-6gretmen ve 6grenci-6grenci
iligkileri ile basar1 odakli ve disiplinli bir sinif ortami etkili 6grenmeyi olusturmada hayati bir faktor
olarak ortaya konulmustur (OECD, 2013b). Bunun yani sira, 0gretim kalitesinin her bir bileseninin
dgrenci performans iizerindeki etkisinin her zaman 6nemli olmadig1 da gosterilmistir. Ornegin, biligsel
aktivasyon ve smuf yonetiminin 6grenci basarisi ile pozitif iligkili oldugu, ancak olumlu dgretmen-
ogrenci iligkileri ve yapici 6gretmen geribildirimleri agisindan destekleyici sinif ikliminin dogrudan bir
etkisinin olmadig: ifade edilmistir (Lipowsky vd., 2009; Baumert vd., 2010).

Ogretim Kalitesi ile Duyugsal Nitelikler Arasindaki Iliskiler

Ogretim kalitesinin matematik okuryazarligi performansi iizerindeki ¢ok boyutlu etkisinin
duyusgsal degiskenlerle de iliskili oldugu varsayilmaktadir. Oz-belirleme kuramu, icsel ve digsal
motivasyon dikkate alinarak 6zerklik, yeterlik ve iliskili olma olarak adlandirilan ii¢ temel psikolojik
ihtiyaca odaklanan bir motivasyon ve kisilik kurami olarak Ryan ve Deci (2000, 2002) tarafindan
gelistirilen kapsayici bir kuramdir. Oz-belirleme teorisi, 6grencilerin egitim siiresince ¢aba, ugras ve
ozveri egilimi gostereceklerini ongoriir. Bu egilime “dogal gelisim egilimi” de denir. Ogrencilerin sinifta
Ogretmenleriyle iletisime ge¢mesi, yakin iligskiler kurmasi gibi ihtiyaclari temsil eden iligkili olma
gereksinimleri 6nemsendigi ve karsilandig1 siirece dogal gelisim egilim doyumunun saglandig:
sOylenebilir. Ayrica etkili 6grenme ortami saglayan olumlu simif atmosferi ve motivasyonun temel



Egitim ve Bilim 2021, Cilt 46, Say1 206, 1-26 M. Geng ve O. M. Colakoglu

bilesenlerinden bahsedilirken 6z-belirleme teorisine de atifta bulunulmaktadir. Diger bir ifadeyle, i¢sel
motivasyon her zaman gergeklestirilemediginden, 6vgii, not, ilgi, 6diil ve 6zel ayricaliklar gibi cesitli
digsal motivasyon tiirlerine dayali olarak Ogrencileri desteklemek Ogretmenin sorumlulugundadir
(Deci ve Ryan, 2002; Klieme vd., 2009). Ote yandan, insanlarin kendi performanslarini veya niteliklerini
bagkalarinin performanslari veya nitelikleri ile karsilastirmak i¢in dogal bir i¢giidiiye sahip olduklarin
One siiren sosyal karsilastirma teorisi, kisinin yeteneklerini veya ¢abalarini baskalariyla karsilastirmanin
rekabeti getirerek igsel motivasyonu artirabilecegini ongdrmektedir (Festinger, 1954). Kisinin kendisini
Ozellikle de daha yiiksek performans gosteren digerleriyle karsilastirmasi kendi performansim
yiikseltmeye motive edecektir. Akademik 6z-benlik kavrami iizerine yapilan aragtirmalar da genellikle
sosyal karsilastirma teorisini kullanmaktadir (Marsh, 1987; Marsh et al., 2014; Moller, Pohlmann, Koller
ve Marsh, 2009).

Bu baglamda, baz1 arastirmacilarin 6gretim kalitesinin boyutlar ile 6grencilerin duyussal
oOzellikleri arasindaki iliskilere odaklandig1 da bilinmektedir. Ornegin, Yair (2000) gercekgi 6grenme
deneyimlerinin ve smif i¢i tartismalara goniillii katihm duygusunun, i¢sel motivasyonun ve basar1
duygusunun énemli belirleyicileri oldugunu ancak bilissel stireci harekete gecirici 6gretim siireclerinin
ise i¢sel motivasyon tlizerinde anlamli bir etkisi olmadigini ve hatta basar1 duygusu {izerinde olumsuz
bir etki olusturdugunu gozlemlemistir. Bagka bir arastirmada, biligsel olarak daha aktif bir 6gretim
siireciyle birlikte destekleyici bir sinuf iklimi saglanmasinin 6grencilerin motivasyonunu arttiracag: ve
bunun da yiiksek matematik basarisina doniisme potansiyeline sahip oldugu vurgulanmistir (Klieme
vd., 2009; Seidel, Rimmele ve Prenzel, 2005). Ayrica Vieluf, Lee ve Kyllonen (2009) 6gretmen desteginin
ogrencilerin matematige yonelik ilgileriyle pozitif iliskili oldugunu gostermistir. Her ne kadar 6gretim
kalitesini belirleyebilmek icin bilissel sonuglara odaklanan c¢alismalara kiyasla duyussal veya
motivasyonel sonuglara odaklanan daha az sayida galisma olsa da bu ¢alismalarin bazilar1 beklentilerin
aksine sonuglar ortaya koyabilmektedir. Dolayisiyla 6gretim kalitesinin bilissel sonuglardan ziyade
duyussal niteliklerle daha yakindan iligkili olabilecegi de ifade edilmistir (Seidel ve Shavelson, 2007).

Matematik 6z-benlik kavrami ve matematik ilgisi gibi tutumsal ve duyussal degiskenlerin
matematik basarisi i¢in 6nemli oldugu bilinmektedir (Singh, Granville ve Dika, 2002). Bireyin kendi
matematiksel becerileri, bilgisi, deneyimleri ve matematige olan ilgisi hakkindaki farkindalig1 olarak
tanimlanan matematik 6z-benlik kavrami ile matematik basarisi arasinda pozitif iliski oldugu
gosterilmistir (Marsh ve Shavelson, 1985; Marsh ve Scalas, 2011; Nagy, Trautwein, Baumert, Koller ve
Garrett, 2006). Yapilan bir diger ¢alismada ise 6grencilerin 6gretim kalitesi algilarinin matematik 6z-
benlik kavrami ve matematige yonelik tutumlarla iliskili oldugu ortaya konulmustur (Lazarides ve Ittel,
2012a).

Matematik dgretimi icin bir diger dnemli faktér matematige yonelik ilgidir. Ilginin 6grencilerin
matematik derslerinde basar1 hedefleriyle ve matematikle ilgili kariyer secimlerinde yordayici oldugu
bilinmektedir (OECD, 2006; Schiefele, Krapp ve Winteler, 1992). Matematige ilgi duyan 6grencilerin
matematikle ugrasmaktan zevk aldig, siirekli matematikle mesgul olduklari ve matematigi bireysel
gelisimleri i¢in Onemli gordiigii ifade edilmistir (Renninger ve Hidi, 2011). Hem 6z-benlik kavrami hem
de matematige yonelik ilgi egitim ortamlarindan ve dgretim yontemlerinden etkilenebilmektedir. Bu
baglamda yapilan aragtirmalar, sinif yonetimi, simif iklimi ve biligsel aktivasyon gibi matematik
siniflarindaki 6gretim kalitesinin belirleyicilerinin, 6grencilerin matematige karsi tutum ve duygular:
ile ilgili oldugunu gostermektedir (Chen, Thompson, Kromrey ve Chang, 2011; Frenzel, Goetz, Pekrun
ve Watt, 2010).

Sunif Yonetimi ile Matematige Yonelik Oz-benlik ve 11gi Arasindaki Iliskiler

Ogretim kalitesinin simif yonetimi boyutu genel anlamda etkili sinif ve zaman y&netimiyle
istenmeyen rahatsiz edici 6grenci davraniglarini 6nlemeyi ya da en aza indirmeyi ifade eder (Baumert
vd., 2010; Wang vd., 1993). Yapilan ¢alismalar iyi planlanmis ve diizenlenmis &gretimin etkili siruf
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yonetiminin 6nemli bilesenleri oldugunu ortaya koymustur (Gruehn, 2000). Uluslararasi matematik ve
fen bilimleri egitimiyle ilgili calismalardaki egilimler giivenli ve 6gretmeye odaklanan bir 6grenme
ortaminin bir¢ok iilkede 6grenci basarisini olumlu yonde etkiledigini gostermistir (Martin, Foy, Mullis
ve O’'Dwyer, 2013). Ogrenme ve Ogretmeye odaklanan ogretim ile sekillendirilen etkili bir smif
yonetiminin 6grencilerin matematik derslerine ilgisinin belirgin bir gostergesi oldugu ifade edilmistir
(Daniels, 2008). Oz-belirleme teorisine dayali yapilan aragtirmalar da etkili sif yonetiminin
ogrencilerin igsel ihtiya¢ doyumlarini arttirdigini ve bdylece Ogrencilerin konuya olan ilgisini
yiikselttigini ortaya koymustur (Deci ve Ryan, 2002; Kunter, Baumert ve Koller, 2007; Ntoumanis, 2001).

Sunif iklimi ile Matematige Yonelik Oz-benlik ve Ilgi Arasindaki iliskiler

Ogretim Kalitesinin bir diger bileseni olan simf iklimi boyutu destekleyici &gretmen-dgrenci
iliskileri, 6nemseyen ve ilgili 6gretmen davranisi veya yapict geribildirim gibi 6gretmen-6grenci
etkilesimlerini icerir (Brophy, 2000). Destekleyici bir sinif ikliminin &grencilerin duyussal gelisiminin
en gliclii belirleyicisi oldugu vurgulanmistir (Klieme vd. 2009). Bazi arastirmalar, destekleyici
Ogretmen davranislarinin 6grencilerin ilgi seviyeleriyle dogrudan iliskili oldugunu gostermistir (Den
Brok, Levy, Brekelmans ve Wubbels, 2006; Wentzel, 1998; Wentzel, Battle, Russell ve Looney, 2010).
Sosyal karsilastirma teorisine dayanan arastirmalar ise Ogrencilerin 6z-benlik algilarinin iginde
bulunduklari sosyal ortamdan ve bu ortam tarafindan saglanan sosyal karsilastirmalardan etkilendigini
gostermistir (Festinger, 1954; Wood, 1989). Sosyal destek algisinin akran iligkilerinin daha dogru
algilanmasina yol actigina dikkat c¢ekilmistir (Langford, Bowsher, Maloney ve Lillis, 1997). Ayrica
sosyal destek algisinin 6grencilerin igsel motivasyonunu arttirarak onlarin baskalariyla ve iginde
bulundugu ortamla olumlu iligkiler kurmasina yardimei olabilecegi sdylenmistir (Reinboth, Duda ve
Ntoumanis, 2004). Diger taraftan, Deci ve Ryan’a (1985) gore igsel motivasyonu karakterize ettigi
diisiiniilen iki duygu ise ilgi ve doyumdur. Yapilan arastirmalar da 6grencilerin smifta 6gretmen
destegini algilama seviyesinin Ogrencilerin 6z-benlik algilarinin gelismesinde ve matematige olan
ilgisinin artmasinda kritik bir rol oynayabilecegini gostermektedir (Demaray, Malecki, Rueger, Brown
ve Summers, 2009; Wentzel vd., 2010).

Bilissel Aktivasyon ile Matematige Yonelik Oz-benlik ve Ilgi Arasindaki Iliskiler

Ogretim kalitesinin biligsel aktivasyon boyutu ise zorlu etkinlikler, farkli ¢oziim stratejileri ve
rutin olmayan problemlerle 6grencilerin kavramsal anlayisini destekleyen &gretim yontemlerinden
olusmaktadir (Lipowsky vd., 2009). Ayrica Ogrencilerin matematik dersinde yapilan tartismalara
katilmalari, bu yolla bilgiyi birlikte olusturmaya katki sunmalari, bilissel siireci aktiflestiren bir diger
mekanizma olarak gosterilmistir (Brophy, 2000; Walshaw ve Anthony, 2008). Bilissel olarak iist diizey
diisiinme gerektiren sinif soylemine katilmanin ogrencilerin matematik derslerine olan ilgisi ve
ogrencilerin matematik 6z-benlik kavramu ile iliskili oldugu ve 6grencilerin duyussal gelisimine katki
sagladig1r da vurgulanmistir (Lazarides ve Ittel, 2012b; Pauli ve Lipowsky, 2007). Yapilan bir diger
calismada 6gretmen destegi ve bilissel aktivasyonun 6grencilerin sinifta gérdiigii konuya 6zgii ilgisinin
artmastyla onemli 6l¢iide iliskili oldugu gosterilerek benzer bir sonug desteklenmis ve ayrica sinif
yonetiminin de 6grenci basarisiyla dogrudan iligkili olabilecegi ileri siiriilmiistiir (Fauth, Decristan,
Rieser, Klieme ve Biittner, 2014).

Her ne kadar ¢ok sayida galisma, kaliteli 6gretimin niteliklerini ve bu niteliklerin 6grenme
tizerindeki etkilerini gbz 6niinde bulundursa da (Daniels, 2008; Demaray vd., 2009; Wentzel vd., 2010)
matematik derslerinde 6grencilerin 6gretim kalitesi algisindaki farkliliklarin belirlenmesine yonelik
daha az sayida calismaya rastlanmistir (Yi ve Lee, 2017). Ancak etkili 6grenmenin gerceklesmesi
Ogretim ortamlarinin 6grencilerin bireysel ihtiyaglarina uyarlanma diizeyine bagli oldugu icin bireysel
farkliliklarin ele alinmasi oldukga énemlidir (Brophy, 2000; Lipowsky vd., 2009). Bu baglamda, yapilan
bu calismada Ogrencilerin matematik derslerinde ogretim kalitesine yonelik algilarimin PISA 2012
matematik okuryazarligi performansi {izerine etkisinin ve bu etkide matematige yonelik 6z-benlik ve
ilginin araci roliiniin ortaya ¢itkarilmas: amaglanmistir.



Egitim ve Bilim 2021, Cilt 46, Say1 206, 1-26 M. Geng ve O. M. Colakoglu

Yontem

Arastirma Modeli

Bu arastirma, PISA 2012 sinavina giren 6grencilerin bagh olduklar1 okullarda aldiklar1 6gretim
kalitesine yonelik algilariin PISA sinavindaki matematik okuryazarlik performansi iizerindeki etkisini
incelemek ve bu etkide matematige yonelik 6z-benlik ve ilgilerinin araci roliinii ortaya ¢ikarmak igin
hazirlanan betimsel-iligkisel tarama modelinde bir ¢alismadir.

Evren ve Orneklem

PISA projesi 15 yas grubu 6grencileri kapsadigindan arastirmanin evrenini Tiirkiye’de egitim
alan 15 yas grubundaki toplam 1.266.638 Ogrenci olusturmaktadir. PISA 2012 sinavi Tiirkiye
orneklemine ise sinavin uygulandigi 170 okuldan 4848 6grenci katilmistir. 12 bolgeyi temsil eden 57
ildeki okul tiirlerine gore iki asamali tabakali 6rneklem teknigi ile 6nce her bolgeden ve okul tiiriinden
temsili bir okul Orneklemi, sonra bu okul icindeki Ogrenciler arasindan seckisiz olarak Ogrenci
orneklemi tespit edilmistir (OECD, 2014). Bu arastirmaya ise, Tiirkiye 6rnekleminde yer alan 4848
ogrencinin tamamu katilmistir. Bu 6grenclerin okul tiirleri ve cinsiyetlerine gore dagilimi1 Tablo 1’ de
verilmistir.

Tablo 1. PISA 2012 Tiirkiye Orneklemi Okul Tiirleri ve Cinsiyetlerine Gore Ogrencilerin Dagilim1

o Kiz Erkek Toplam
Okul Tiiri
n % n % n %

Anadolu Lisesi 593 12,23 457 9,43 1050 21,66
Anadolu Meslek Lisesi 175 3,61 104 2,15 279 5,75
Anadolu Ogretmen Lisesi 117 2,41 90 1,86 207 4,27
Anadolu Teknik Lisesi 21 0,43 102 2,10 123 2,54
Cok Programli Lise 81 1,67 97 2,00 178 3,67
Fen Lisesi 22 0,45 13 0,27 35 0,72
Genel Lise 712 14,69 750 15,47 1462 30,16
Hkégretim Okulu 56 1,16 64 1,32 120 2,48
Meslek Lisesi 564 11,63 652 13,45 1216 25,08
Polis Koleji 0 0,00 68 1,40 68 1,40
Sosyal Bilimler Lisesi 20 0,41 15 0,31 35 0,72
Teknik Lise 9 0,19 66 1,36 75 1,55
Toplam 2370 48,89 2478 51,11 4848 100,00

Tablo 1’ de goriildiigii gibi Tiirkiye’de PISA 2012 uygulamasina 12 farkli okul tiiriinden katilan
toplam Ogrenci sayisimin (4848) yaklasik %49'unu kiz Ogrenciler, %51'ini ise erkek ogrenciler
olusturmaktadir. Tiirkiye 6rneklemindeki okul tiirleri arasinda; Anadolu Lisesi, Anadolu Meslek Lisesi,
Anadolu Ogretmen Lisesi, Anadolu Teknik Lisesi, Cok Programli Lise, Fen Lisesi, Genel Lise,
[Ikégretim Okulu, Meslek Lisesi, Polis Koleji, Sosyal Bilimler Lisesi, Teknik Lise yer almaktadur.
Tiirkiye” deki 12 bolgeyi temsil eden okul sayilari, her bolgede bulunan okul sayilari ile orantili olarak
orneklemde yer almistir (Milli Egitim Bakanlig1 [MEB], 2015).

Veri Toplama Aract

Aragtirmada PISA 2012 veri tabanindan elde edilen 6grenci anketine ve matematik testine ait
veriler kullanilmistir. Cgrenci anketi ti¢ farkli formdan olusmaktadir ve her formda tiim 6grenciler
tarafindan yanitlanan ortak bir boliim ile 6grenme stratejileri, 6z-yeterlik, 6z-benlik, matematik kaygisi
ve motivasyon gibi bilissel olmayan faktorlerin bazilariyla ilgili sorular iceren 6grencilerin sadece {icte
birine uygulanan rotasyonlu bir boliim vardir. Bu ¢alismada PISA 2012 teknik raporunda ele alinan
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O0gretim uygulamalar1 ve 6gretim kalitesi ile ilgili baz1 degiskenler bagimsiz degisken olarak ele
alinmistir (OECD, 2014). Ogretim uygulamalari boyutunda “Ogretmen Davramst: Ogrenciyi
Yonlendirme” Olgegi degerlendirmeye alinirken oOgretim nitelikleri boyutunda ise “Bilissel
Aktivasyon”, “Ogretmen Destegi” ve “Smmf Yoénetimi” olgekleri degerlendirmeye alinmistir. Bu
Olceklere ek olarak PISA 2012 teknik raporunda matematige yonelik tutum olgekleri arasinda belirtilen
“Matematige Yonelik Oz-Benlik” ve “Matematige Yonelik Ilgi” olgekleri de bu galismanin arac
bagimsiz degiskenleri olarak ele alinmistir. Matematik testinden elde edilen “Matematik Okuryazarlik
Performans1” ise bu ¢alismada bagimli degisken olarak kullamilmistir. PISA testinde her 6grencinin
matematik okuryazarlik performansi gesitli durumlardaki matematiksel problemleri formiile etme,
matematigi kullanma ve elde edilen sonucu yorumlama becerilerini igerecek sekilde “Nicelik”, “Uzay
ve Sekil”, “Degisim ve Iliskiler” ve “Belirsizlik” olmak tizere dort alanda olciiliir. PISA 2012 testinde
toplam 110 matematik sorusu yer almaktadir. Ancak PISA uygulamasinda farkli soru kiimeleri
Ogrencilere verilen kitapciklara belirli bir dongii ile yerlestirildiginden Ogrenciler matematik
okuryazarlik testinin tamamini gdérmemektedir. Ogrencilerin gozlenen yanutlar1 {izerinden
gozlenemeyen yanitlari tahmin edilmektedir. Bu amagla PISA testinde matematik okuryazarlig1 puam
i¢in ¢oklu kay1p veri atama tekniklerinden olan Markov Chain Monte Carlo (MCMC) veri atama teknigi
kullanilarak bes olast deger kestirimi yapilmaktadir. Buna gore PISA 2012° de matematik
okuryazarligiin igerik bilgisini olusturan dort konu alami ‘degisim ve iliskiler’ (change and
relationship), ‘nicelik (quantity)’, “uzay ve sekil’ (space and shape), ‘belirsizlik ve veri’ (uncertainty and
data) alt alanlaridir. PISA matematik okuryazarligini 6l¢gme ve degerlendirme gercevesini olusturan
onemli boyutlardan biri olan matematiksel icerik bilgisinin bu dort alan1 matematik okuryazarlik
performansinin alt 6lgekleri olarak kullanilmis ve elde edilen bes olasi deger sirastyla PVIMACC -
PVSMACC, PVIMACQ - PV5SMACQ, PVIMACS - PVSMACS ve PVIMACU - PV5MACU olarak
verilmistir (OECD, 2013b). PISA 2012’de kullanilan olas1 degerlerin tiiretilmesine ait daha fazla ayrinti
icin PISA 2012 Teknik Raporu incelenebilir (OECD, 2014).

Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda, 6ncelikle kay1p veri analizi yapilmis, bagimsiz ve aracilik degiskenlerinin
tiimiine ait kayip veriler ¢coklu veri atama (multiple imputation) yontemi kullanilarak tahmin edilmistir
(Rutkowski, Gonzalez, Joncas ve von Davier, 2010). Kaplan ve Su (2016) 6zellikle biiyiik 6lcekli verilerde
¢oklu kayip veri atama yontemi olarak {ti¢ farkli teknik (predictive mean matching, Bayesian linear
regression, and proportional odds logistic regression) kullanilabilecegini ifade etmektedir.
Arastirmacilar bu tii¢ teknik arasindan eksik veri setinin dagilimina benzer veri atama isini en iyi yapan
teknigin ‘predictive mean matching’ oldugunu vurgulamislardir. Dolayisiyla, yapilan bu ¢alismada
belirtilen ¢oklu kayip veri atama tekniklerinden, predictive mean matching teknigi kullanilarak, 100
tekrar (iteration) ile bes veri seti ortaya koyulmustur. Boylece, bagimli degisken olan matematik
okuryazarliginda oldugu gibi olas1 degerler (plausible values) atanarak analizler yapilmistir. Boylelikle
bes farkli olas1 degerden olusan veri setleri ayr1 ayr1 her bir olas: matematik okuryazarlig: performansi
degiskeninin matematiksel igerik dort alt dlgegi (PVIMACC - PVSMACC, PVIMACQ - PVSMACQ,
PVIMACS - PVSMACS ve PVIMACU - PVSMACU) iizerinden analiz edilmistir. Istatistiksel analizden
elde edilen degerler birlestirilip nihai parametre ve standart hata degerleri elde edilmistir. Standardize
regresyon degerlerini biitiinlestirmek i¢in ad hoc yontemi kullanilarak ortalama deger alinmigtir (van
Ginkel, Linting, Rippe ve van der Voort, 2020). Ayrica PISA 2012 verileri ‘final student weight
(W_FSTUWT)" degiskenine gore agirliklandirilmistir. Bu ¢alismada yapilan tiim analizler érneklem
birimlerinin esit secilememe olasiligindan kaynakli yanliligi ortadan kaldirmak igin W_FSTUWT
degiskenini kullanma yoluyla 6rneklem agirliklandirilmas: yapilarak gergeklestirilmistir (OECD, 2009,
2014).
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Arastirmada kullanilan degiskenler arasindaki iligkileri 6l¢iim sirasinda olusan hatalar1 da
hesaba katacak sekilde agiklamak amaciyla Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) kullanilmistir.
Aragtirmanin ilk kisminda yapisal esitlik modellemede kullamilan tek boyutlu yapilara Dogrulayic
Faktor Analizi (DFA) uygulanmis ve veri seti ile uyumu incelenmistir. Arastirmanin ikinci kisminda ise
sinava giren 6grencilerin 6gretim kalitesine yonelik algilarinin PISA sinavindaki matematik basarilarina
etkisini incelemek ve bu etkide matematige yonelik 6z-benlik ve matematige yonelik ilgilerinin araci
roliinii belirleyebilmek amaciyla Sekil 2'deki YEM kullanilmistir. Ayrica elde edilecek nihai modelin
okul tiiriine gore farklilasip farklilasmadigini belirleyebilmek icin ¢ok gruplu modeller tasarlanmistir.
PISA 2012 veri setinde okul tiirleri dort ana gruba ayrilmistir. Birinci grup (Grup 1) ‘Tlkégretim” (n=120),
ikinci grup (Grup 2) ‘Genel Ortadgretim’ (n=2789), iiclincii grup (Grup 3) ‘Mesleki ve Teknik
Ortadgretim’ (n=1871) ve dordiincii grup (Grup 4) ‘Polis Egitimi’ (n=68) olarak belirlenmistir. Belirlenen
dort grup arasinda yapilan modellere iliskin regresyon agirliklar: ve uyum indeks degerleri incelenmis
ve nihai modele iliskin degerlerle uyumlu olup olmadig1 belirlenmistir.

Vatematige
Yanelik

[ %" Matematik
|| Okuryazarik
" Performan

atematige
Yonelik

ilgi

Sekil 2. Teorik Hipotez Model

Sekildeki hipotez model AMOS 21.0 istatistik paket programi kullanilarak analiz edilmistir.
Hipotez modelin istatistik paket programindaki goriiniimii Ek-1" de gosterilmistir. YEM’ de
tanimlanmis degiskenler arasindaki regresyona doniik iliskinin kestirilmesinde “Maximum
Likelihood” metodu kullanilmistir. Modelde ortiik degiskenler arasindaki regresyon katsayilarinin
belirlenmesinde kullanulan ve parametre tahmininin standart hataya boliinmesiyle elde edilen kritik
oranin 1.96" dan biiyiik veya -1.96” dan kiiciik oldugu durumlar anlamli kabul edilmistir (Byrne, 2010).
Bu metodun en 6nemli ozelli§i gozlenen degiskenlerin normal dagilima uygun olmasi sartinin
aranmasidir. Bentler (2005) gozlenen degiskenlere iliskin ¢ok degiskenli normalligi 6l¢en Mardia’ ya
baghh z degerinin 5 degerinden kiigiik oldugu durumlarda gozlenen degiskenlerin ¢ok degiskenli
normal dagilima uygun oldugunu ifade etmistir. Bu calismada yer alan gozlenen degiskenlerden elde
edilen Mardia’ ya bagli z degeri 57,178 bulunmustur. Bu gibi durumlarda Byrne (2010) veri ¢ogaltma
esasina dayanan bootstrap (n=500) yonteminin kullanilarak yeni tiiretilen veri setlerine ait ki-kare
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dagilimlarinin incelenmesini énermektedir. Bootstrap yontemi ile analiz edilen modele ait tiiretilen
orneklemlerden elde edilen ki-kare dagilimlar Sekil 3’ de yer almaktadir.
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1964=331 |¥¥¥¥¥¥¥X

1971388 |xxxxxxxxxatxxxxx

19?8=445 |3388833883333

1985:501 |33333333333333333
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Mean = 1986.695 1999615 |F®#ddokmxiiikx
S.e.=.T734 2006671 |rreswxsx

2013.728 |*===
2020785 |
2027842 |*
2034.898 |*
2041955 |*

Not: ML discrepancy (implied vs population)
Sekil 3. Bootstrap Yontemi ile Tiiretilen Orneklemlere Ait Ki-kare Dagilimlar1 (n=500)

Bootstrap yontemi ile olusturulan rasgele (n=500) Orneklemlere iliskin ki-kare ortalama
degerinin (ki-kareo= 1986,695) ve orijinal drnekleme iliskin toplanan verilerin ki-kare degerine (ki-kareor=
1871,103) yakin sonuglar verdigi goriilmektedir. Model iizerinde modifikasyonlar yapilmadan 6nceki
tahmin edilen parametre sayis1 87 (41 regresyon agirligi, 6 kovaryans ve 40 varyans) olarak
belirlenmistir. Byrne (2010) YEM ile yapilan analizlerde kullanilan 6rneklem biiyiikliigiiniin tahmin
edilen parametre sayisinin 10 katindan fazla olmasini 6nermektedir. Bu c¢alismanin 6rneklem sayisi
(n=1459), 87 olan tahmin edilen parametre sayisinin 10 katindan (tahmin edilen parametre sayis1 * 10 =
870) fazla oldugu belirlenmistir. Ayrica ogretimin kalitesine yonelik Ortiik degiskenler arasindaki
korelasyon diizeyleri Cohen’ in (1988) 0 ile 0.29 aras: diisiik, 0.30 ile 0.49 aras1 orta ve 0.50" nin tizeri
yliksek seklindeki siniflamasina gore yorumlanmustir.

Teorik Modelde Tanimlanan Degiskenler

YEM analizinde kullanilacak olan bagimli ve bagimsiz degiskenlere ¢oklu kayip veri atama
yontemiyle belirlenen 4848 6grenci iizerinden DFA uygulanmistir. Bu analizin yapilmasindaki amag
Ogretimin kalitesini belirleyen Ortiik degiskenlerin her birinin tek boyutlu yapilara sahip olup
olmadiginin belirlenmesidir. Modelde kullanilan oOrtiik degiskenlerin gosterilmesi icin kullanilan
kisaltmalar PISA’nin belirledigi indis isimleri {izerinden Tablo 2’ de belirtilmistir. Buna gore Bilissel
Aktivasyon (Cognitive Activation) COGACT, Smif Yonetimi (Classroom Management) CLSMAN,
Ogretmen Davranisi: Ogrenci Oryantasyonu (Teacher Behaviour: Student Orientation) TCHBEHSO,
Ogretmen Destegi (Mathematics Teacher Support) MTSUP, Matematige Yonelik Oz-Benlik
(Mathematics Self-Concept) SCMAT, Matematige Yonelik Hgi (Interest in Mathematics) INTMAT ve
Matematik Okuryazarlik Performansi (Mathematical Literacy Performance) MATHPERF olarak
kisaltilmistir. Ayrica Matematik Okuryazarligi Performansi degiskeni ise bes olasi deger (Plausible
Value) {izerinden Nicelik (Quantity) PVIMACQ-PVSMACQ, Belirsizlik (Uncertainty) PVIMACU-
PV5MACU, Degisim ve Miskiler (Change and Relationships) PVIMACC-PV5MACC ve Uzay ve Sekil
(Space and Shape) PVIMACS-PV5MACS olarak gosterilmistir. Bununla birlikte, teorik modelde yer
alan ortiik degiskenleri tanimlayan maddeler ve bu maddelere iliskin giivenirlik katsayilar1 bes olasi
deger {izerinden hesaplanarak Tablo 2’ de verilmistir.

10
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Tablo 2. Modeldeki Ortiik Degiskenleri Olusturan Gostergelerin Listesi

Ortiik Degisken

PISA indisi Madde Sayis1 Gozlenen Degisken (Madde) Listesi Giivenirlik

Ogretim Kalitesi

ST80Q01; ST80Q04; ST80Q05; ST80QO6;
COGACT 9 ST80Q07; ST80Q08; ST80Q09; STS0Q10; ,86
ST80Q11
ST80Q01: Ogretmen, problem iizerinde derinlemesine diisiinmemizi bize saglayacak sorular sorar.
ST80Q04: Ogretmen, uzun bir siire diisiinmemizi gerektiren problemler verir.
ST80Q05: Ogretmen, karmagik problemleri ¢ozmek icin bizden kendi yontemlerimize karar
vermemizi ister.
ST80Q06: Ogretmen, coziim yolunun hemen bulunamadigr problemler verir.
ST80Q07: Ogretmen, farkli baglamlarda problemler verir, bdylece 63renciler kavramlar: anlayip
anlamadiklarin bilirler.
ST80Q08: Ogretmen, yaptigimiz hatalardan 6§renmemize yardimct olur.
ST80Q09: Ogretmen, bir problemi nasil ¢ozdiigiimiizii bizden agiklamamiz ister.
ST80Q10: Ogretmen, 63rencilerin 6grendiklerini yeni baglamlara uygulamalarim gerektiren
problemler verir.
ST80Q11: Ogretmen, cesitli yollarla ¢oziilebilecek problemler verir.
CLSMAN 4 ST85Q01; ST85Q02; ST85Q03; ST85Q04 ,60
ST85Q01: Ogretmenim, d3rencilerinin kendisini dinlemesini saglar.
ST85Q02: Ogretmenim simifta diizeni saglar.
ST85Q03: Ogretmenim derslere zamaninda baglar.
ST85Q04: Ogretmen, §grencilerin <sessizlesmesi> icin uzun siire beklemek zorundadur.
TCHBEHSO 4 ST79Q03; ST79Q04; ST79Q07; ST79Q10 78
ST79Q03: Ogretmen, 63renme giicliigii ceken velveya daha hizli ilerleyebilen simif arkadaslarima
farkly gorevler verir.
ST79Q04: Ogretmen, tamamlanmast en az bir hafta gerektiren projeler verir.
ST79Q07: Ogretmen, bir probleme veya gireve ortak ¢oziimler bulmak icin kiigiik gruplar halinde
calismamizi saglar.
ST79Q10: Ogretmen, matematikteki giiclii ve zayif yonlerim hakkinda bana geri bildirim verir.
MTSUP 4 ST83Q01; ST83Q02; ST83Q03; ST83Q04 78
ST83Q01: Ogretmenim ¢ok calismamiz gerektigini bize soyler.
ST83Q02: Ogretmenim gerektiginde ekstra yardim saglar.
ST83Q03: Ogretmenim dgrencilerin §grenmelerine yardimet olur.
ST83Q04: Ogretmenim 3rencilere kendi giriislerini ifade etme firsati verir.

Matematige Yonelik
Oz-Benlik

ST42Q02; ST42Q04; ST42Q06; ST42Q07;
SCMAT 5 ST42Q09 ,85
ST42Q02: Matematikte yeterince iyi degilim.
ST42Q04: Matematikte iyi <notlar> alirim.
ST42Q06: Matematigi cabucak 6grenirim.
ST42Q07: Matematigin en iyi derslerimden biri olduguna her zaman inanirim.

5T42Q09: Matematik derslerimde en zor gorevleri bile anlarim.

Matematige Yonelik
Mgi

INTMAT 4 ST29Q1; ST29Q03; ST29Q04; ST29Q06 ,89
ST29Q01: Matematik hakkinda okumay: severim.

ST29Q03: Matematik derslerini dort gozle beklerim.

S5T29Q04: Matematik yapryorum ¢iinkii cok hosuma gidiyor.

S5T29Q06: Matematikte 6grendigim seyler ilgimi cekiyor.

Matematik
Okuryazarlik
Performansi

PVIMACQ-PV5MACQ (Nicelik)
PVIMACU-PV5MACU (Belirsizlik)
PVIMACC-PV5MACC (Degisim ve iliskiler)
PVIMACS-PV5MACS (Uzay ve Sekil)

Modeldeki ortiik degiskenleri olusturan maddelerin tek boyutlu DFA sonuglar: Tablo 3’ te yer
almaktadir. Tek boyutlu yapilart olusturan maddelerin faktdr yiikleri p<,001 diizeyinde anlamli
bulunmustur. Faktor yiiklerini olusturan maddelerin biligsel aktivasyon igin ,45 ile ,71 arasinda; sinif
yOnetimi icin ,61 ile ,88 arasinda; 6grenci oryantasyonu icin ,57 ile ,80 arasinda; 6gretmen destegi icin
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,50 ile ,82 arasinda; matematik 6z-benligi icin ,61 ile ,81 arasinda; matematige yonelik ilgileri i¢in ,75 ile
,90 arasinda ve matematik okuryazarlik performansi i¢in 92 ile ,97 arasinda degistigi belirlenmistir.

Tek Boyutlu Yapilarin Model Uyumunun Incelenmesi

Ogretimin kalitesi, matematige yonelik 6z-benlik, matematige yonelik ilgi ve matematik
okuryazarlik performansini olusturan maddelerin tek boyutlu DFA modellerine iliskin uyum indeks
degerleri Tablo 3’ te verilmistir.

Tablo 3. Tek Boyutlu PISA Indislerinin Uyum indeks Degerleri

Modeller Ki-kare sd SRMR CFI GFI AGFI NFI TLI RMSEA %90 CI
COGACT 5117,38 105 ,06 ,95 ,96 ,90 ,95 91 ,04 ,04 -,05
CLSMAN 40,97 10 ,01 ,99 ,99 ,99 ,99 ,99 ,01 ,00-,01
TCHBEHSO 24,37 10 ,00 ,99 ,99 ,99 ,99 ,99 ,01 ,00-,01
MTSUP 103,99 10 ,01 ,99 ,99 ,99 ,99 ,99 ,02 ,02 -,02
SCMAT 654,00 25 ,02 ,99 ,99 ,97 ,99 ,97 ,03 ,03-,03
INTMAT 338,77 10 ,01 ,99 ,99 ,97 ,99 ,98 ,04 ,03 -,04

MATHPERF 40,41-71,55 10 ,00 1,00 99 99 1,00 99 ,01 ,01-,02

Uyum indeks degerleri incelendiginde, tek boyutlu yapilara iligskin sinanan DFA modellerinin
CFI (Comparative Fit Index), GFI (Goodnes of Fit Index), AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index), NFI
(Normed Fit Index) degerlerinin istenilen kritik deger olan ,90" nin {izerinde oldugu belirlenmistir
(Byrne, 2010). Bilissel aktivasyon, sinif yonetimi, 6gretmen davranisi: 6grenci oryantasyonu, 6gretmen
destegi, matematige yonelik 0z-benlik, matematige yoOnelik ilgi ve matematik okuryazarlik
performansina iliskin tek boyutlu DFA modellerinde SRMR (Standardized Root Mean Square Residual)
ve RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) degerlerinin iyi diizeyde uyumu temsil eden
,05” in altinda yer aldig1 bulunmustur (Browne ve Cudeck, 1993; Hooper, Couglan ve Mullen, 2008). Bu
sonuglara gore tek boyutlu yapilardan olusan modellerin veri seti ile iyi uyum gosterdigi belirlenmistir.

Bulgular

PISA 2012 sinavina giren 6grencilerin bagh olduklar1 okullarda aldiklar1 6gretimin kalitesine
yonelik algilarinin matematik okuryazarlik performansina etkisi ve bu etkide matematige yonelik 6z-
benlik ve ilgilerinin araci roliinii belirlemeye yonelik tasarlanan modele ait ki-kare degerini diisiiren
modifikasyonlar yapildiktan sonraki son hali Sekil 4" te gosterilmektedir.

Biligsel
Aktivasyon

Sinif
Yonetimi

. - {-,36)
Ogrenci
Matematige Ydnelik
Ogretmen (,15) ilgi
Destegdi

Sekil 4. Ogretim Kalitesi, Matematige Yonelik Oz-Benlik ve Ilgi Arasindaki Regresyon Degerlerini
Gosteren Yapisal Esitlik Modeli (Biitiinlesik Regresyon Degerleri)

Matematige Ydnelik
Oz-benlik

(,19)

(,81)

Matematik Okuryazarlik
Performansi
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Analizler sonucunda ortaya ¢ikan model uyum indeks degerleri Tablo 4’ te verilmistir. Uyum
indeks degerleri incelendiginde, nihai modelin istenilen kritik degerlere yakin degerler aldig:
goriilmektedir (CFI, NFI ve TLI > 0,90; RMSEA < 0,05). Her ne kadar GFI ve AGFI degerleri 0,90 altinda
ve SRMR degeri 0,05 degeri iizerinde goriinse de, bu degerlerin 6rneklem sayisindan kolayca
etkilenebilecegi (Marsh, Balla ve McDonald, 1988) ve modelinin uyumu i¢in dikkat edilmesi gereken en
onemli uyum indeks degerinin RMSEA degeri oldugu ifade edilmistir (MacCallum ve Austin, 2000).
Elde edilen iyilik uyum degerleri, hipotez model ile veri seti arasinda iyi bir uyum oldugunun
gostergesidir.

Tablo 4. Nihai Modele Iliskin Uyum Indeks Degerleri
Ki-kare sd SRMR CFI GFI AGFI NFI TLI RMSEA %90 CI
Nihai Model 41088,72 2410 0,06 92 087 085 091 092 0,03 0,03 -0,03

Ayrica nihai modelin okul tiiriine gore farklilasip farklilasmadigini belirleyebilmek i¢in gruplar
arasinda yapilan modellere iliskin regresyon agirliklari ve uyum indeksleri incelenmis, Grup 1 (n=120)
ve Grup 4 (n=68) icin elde edilen degerler anlamli bulunmamistir. Bunun temel sebebi her iki grubun
orneklem sayisiin diisiik olmasindan kaynaklanabilir (Byrne, 2010). Diger taraftan, Grup 2 (n=2789),
ve Grup 3 (n=1871) i¢in elde edilen tiim paramatreler anlamli bulunmustur. Gruplara iliskin uyum
indeks degerleri sirasiyla Ki-kare = 10329,50; sd = 1928; GFI =,86; CF1=,91; NFI =,89; IFI1 =,91; TLI =,90;
SRMR = ,09; RMSEA = ,03 olarak bulunmustur. Buna gore, elde edilen nihai modelin ‘Genel
Ortadgretim’ ve “Mesleki ve Teknik Ortadgretim’ gruplari ile uyumlu oldugu belirlenmistir. Ki-karede
yasanan degisime iliskin farklar incelendiginde (A(Ki-kare) =-30759,22; A(sd) =-482), A(GFI) =,01; A(CFI)
=,01; A(NFI) =,02; A(TLI) = ,02; A(SRMR) =,03; A(RMSEA) =,0 gibi uyum indeks degerlerine iliskin
farklarin oldukga kiiciik degerler aldig goriilmiistiir. Bu bulguya gore, Ki-kare ve sd degerleri disinda
tiim uyum indeks degerlerinde en fazla %3’ liikk bir degisim gerceklesmistir. Ayrica Grup 2 ve Grup 3’
in tim orneklemin %96 smi1 olusturdugu diistiniiliince, gruplar aras1 modellere iliskin regresyon
agirliklar1 ve uyum indekslerinin nihai modele iliskin degerlerle uyumlu oldugu sdylenebilir.

Dogrudan ve Dolayl: Etkilerin Incelenmesi
Modelde yer alan ortiik degiskenler arasindaki dogrudan ve dolayl etkilere iliskin standardize
ve standardize edilmemis regresyon degerleri Tablo 5 te sunulmustur.

Tablo 5. Dogrudan ve Dolaylh Etkilere Iligkin Standardize ve Standardize Edilmemis Regresyon
Degerleri

SCMAT INTMAT MATHPERF
Model B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Dogrudan etkiler
'g COGACT ,17 (,03) ,12 - 42,30 (5,22) 21
= CLSMAN 117 (,02) 16 - -
s MTSUP - 20 (,02) 15 -
£ [TCHBEHSO - - - -51,10 (4,39) -36
Z5CMAT 1 95 (,03) 81 27,67 (2,63) 19
O INTMAT - 1 -
Dolayli etkiler (6z-benligin ve ilginin arac rolii)
COGACT => SCMAT => MATHPERF 4,76 ,02
CLSMAN =>5CMAT => MATHPERF 4,62 ,03
Korelasyonlar (diizey)
B (SE) B
COGACT <=> TCHBEHSO (yiiksek) 117 (,01) 64
COGACT <=> MTSUP (orta) 11 (,01) 46
TCHBEHSO <=> MTSUP (orta) 11 (,01) 33
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Tablo 5. Devami

SCMAT INTMAT MATHPERF
Model B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Korelasyonlar (diizey)
B (SE) B
CLSMAN <=> TCHBEHSO (diisiik) ,07 (,01) 20
CLSMAN <=> MTSUP (yiiksek) ,19 (,01) 60
CLSMAN <=> COGACT (orta) ,09 (,01) 35

B: Standardize olmayan; (3: Standardize; COGACT (Biligsel Aktivasyon); CLSMAN (Siuf Yonetimi); TCHBEHSO
(Ogretmen Davranisi: Ogrenci Oryantasyonu); MTSUP (Ogretmen Destegi); SCMAT (Matematige Yonelik Oz-
Benlik); INTMAT (Matematige Yonelik ilgi); MATHPERF (Matematik Okuryazarlik Performanst)

Birinci arastirma problemi kapsaminda 6grencilerin 6gretimin kalitesine iliskin algilarinin
matematik okuryazarlign performansi {izerindeki dogrudan etkileri incelendiginde, bilissel
aktivasyonun algisiin pozitif ve diistik diizeyde (r =,21; R?=,04); 6grenci oryantasyonu algisinin ise
negatif orta diizeyde (r = -,36; R2=,13) bir etkisi oldugu saptanmistir. Ogrencilerin bilissel aktivasyon
algilarinin matematik okuryazarligina iliskin performansin %4’ iinii agikladig1 goriiliirken, bu oran
ogrenci oryantasyonuna yonelik algilarinda %13 olarak belirlenmistir (bkz. Ek 2). Ayrica sinf yonetimi
ve O0gretmen destegi algisinin matematik okuryazarligr performansi tizerinde anlamli bulunmayan
ihmal edilebilir diizeyde bir etkisi saptanmustir.

Ikinci aragtirma problemi kapsaminda 6grencilerin dgretim kalitesine yonelik algilarinin
matematige yonelik 6z-benlik ve ilgilerine olan algilarina dogrudan etkileri incelendiginde; bilissel
aktivasyon (r =,12; R?=,01) ve sinif yonetimi algilarinin (r =,16; R?=,03) matematige yonelik 6z-benlik
algis1 iizerinde diisiik diizeyde bir etkisi oldugu, benzer bicimde 6gretmen destegi (r = ,15; R2=,02)
algilarinin matematige yonelik ilgi algis1 {izerinde de diisiik diizeyde bir etkisi oldugu belirlenmistir.
Ogrencilerin bilissel aktivasyon ve sif yonetimine iligkin algilarinin matematige yonelik 6z-benlik
algilarinin sirasiyla %1 ve %3’ liik kismini, benzer bigimde 6gretmen destegine iliskin algilarinin
matematige yonelik ilgilerine olan algilarinin yaklasik %2’ lik kismini agikladigr saptanmastir (bkz. Ek
2).

Uciincii arastirma problemi kapsaminda 6gretimin kalitesine yonelik algilarin matematik
okuryazarlik performansina olan dolayli ve toplam etkilerine iliskin degerler Tablo 6" da verilmistir. Bu
calismadaki agiklayict degiskenlerin her birinin (bilissel aktivasyon, smnif yoOnetimi, Ogrenci
oryantasyonu, 0gretmen destegi) bagiml degisken (matematik okuryazarlik performansi) iizerindeki
toplam etkisi, dogrudan ve dolayl: etkilerin toplamidir (Raykov ve Marcoulides, 2006).

Tablo 6. Matematik Okuryazarligi Performansi Uzerinde Dogrudan, Dolayli ve Toplam Etkilere
Mligkin Regresyon Degerleri

Matematik Okuryazarlik Performansi

Degiskenler ri I 13

COGACT (Bilissel Aktivasyon) ,21 ,02 23
CLSMAN (Sinif Yonetimi) - ,03 ,03
TCHBEHSO (Ogrenci Oryantasyonu) -,36 - -,36
SCMAT (Matematige Yonelik Oz-benlik) ,19 - ,19

MTSUP (Ogretmen Destegi) - - -
INTMAT (Matematige Yonelik Tlgi) - - -
r1: Dogrudan etki; r2: Dolayli etki; r3: Toplam etki

Matematik okuryazarlik performansi iizerindeki dolayli etkiler agisindan Tablo 6
incelendiginde, 6grencilerin biligsel aktivasyon (r2=,02; p<,01) ve simif yonetimine yonelik algilarmin (r2
= ,03; p<,01) pozitif diigiik diizeyde anlamli bir etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Ayrica
modeldeki diger dolayl etkiler incelendiginde, 6grencilerin bilissel aktivasyon (r2=,10 ; p<,01) ve smnif
yonetimine (r2=,13; p<,01) iliskin algilarinin, matematige yonelik 6z-benlik algis1 iizerinden matematige
yonelik ilgi algis1 {izerinde diisiik diizeyde bir etkisi oldugu da saptanmistir (bkz. Ek 3).
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada, PISA 2012 Tiirkiye Orneklemi arastirma verilerine dayanarak ogrenci bakis
agisindan Ogretim kalitesi ile matematik okuryazarlifi performans: arasindaki iliskiler, matematige
yonelik 6z-benlik ve ilgiyi araci degisken olarak kullanan YEM analiziyle incelenmistir. Olusturulan
modelde, 6grenci oryantasyonunun matematik okuryazarlik performansini net toplam etki agisindan
(negatif de olsa) en iyi acgiklayan degisken olurken, bu performans: pozitif yonde en iyi agiklayan
degiskenin ise biligsel aktivasyon oldugu belirlenmistir. Ayrica matematik okuryazarli1 performansi
i¢in sinuf yonetimi ve 6gretmen destegi degiskenlerinin anlamli bir agiklayici olmadig da goriilmdistiir.

Ik olarak, kurulan yapisal esitlik modeli incelendiginde matematik okuryazarlik performansin
toplam etki agisindan agiklayan en 6nemli degiskenin 6grenci oryantasyonu oldugu bulunmustur.
Ogrenci oryantasyonu, aktif 6grenmede dgrenci katilimini artirmak icin kiiciik gruplar olusturmay1 ve
proje ¢alismalarmin kullanilmasinin yani sira 6gretimdeki farklilasmay1 ve 6gretmenlerin 6grencilere
becerilerine gore farkli gorevler sunmalarini gerektirir. Bu arastirmaya gore 0grencilerin matematik
okuryazarlik performansi, ogretmenlerin 6grenciyi yonlendirme sikhig1 arttikca azalmistir. Aslinda
teoride olmasi beklenen Ogrenciyi yonlendiren yaklasimlarin ogretimin etkililigini arttiracag:
seklindedir (Cornelius-White, 2007). Ancak bu ¢alismada oldugu gibi baz1 yonlendirme uygulamalar:
ile matematik okuryazarlik basaris1i arasindaki iliski genellestirilip nedensel olarak
yorumlanmamalidir. Diger bir ifadeyle, 6grenciyi yonlendirme sikligindaki artis her zaman diisiik
matematik okuryazarlik basaris: ile sonuglanacak diye bir sart yoktur. Daha ziyade, elde edilen bu
sonug, calismadaki belirli 6grenci gruplarina yapilan 6grenci oryantasyon uygulamalariyla iliskili
olabilecegi ihtimalini de barindirabilir. Ayrica ayn1 matematik Ogretmenine sahip farkli 6grenci
gruplari, Ogretmenlerinin O6grenciyi yonlendirme uygulamalariyla ilgili anlayislarinda farklilik
gosterebilir. Yine de, bu arastirmanin sonucuyla paralellik gosteren calismalara rastlamak miimkiindiir.
Yapilan bu calismalar 6grenci yonlendirmesinin dgrencilerin matematik okuryazarlik performansi
tizerindeki negatif etkisini 6gretmenler tarafindan asir1 yapilandirmact uygulamalarin kullanilmasina
ve O0grenci yonlendirmesinin basar1 diizeyi diisiik ve yiiksek 6grencilerde farkl etkiler gostermesine
baglamistir (Caro, Lenkeit ve Kyriakide, 2015; Karaman ve Yilmaz-Kogar, 2017). Yi ve Lee (2017)
tarafindan Giiney Kore ve Singapur Orneklemlerinin karsilastirildigi calismada da Ogrenci
oryantasyonun her iki tlke icin matematik okuryazarligi performansi iizerinde negatif bir etki
olusturdugu ve Ogrenciyi yonlendiren yaklasimin matematik okuryazarlik seviyesi diisiik olan
ogrenciler icin daha cok tercih edildigi belirtilmistir. Dolayisiyla, yapilan bu ¢alismada da 6grenci
oryantasyonuna iliskin algilarin matematik okuryazarlik performans: {izerindeki olumsuz etkisi
matematik Ogretmenlerinin 6grenciyi yonlendiren yaklasimi matematik okuryazarlik performansi
diisiik seviyelerde olan 6grenciler i¢in daha fazla kullanma egiliminde oldugu seklinde yorumlanabilir.
Aym arastirmacilar ayrica, 6grencilerin bilissel olarak zorlayici gérevlere dahil edilmemesi durumunda
Ogrenci yonelimli 6gretimin etkili olamayacagina, 0grencileri sadece yiizeysel bir sekilde verilen
gorevler lizerinde ¢alismaya itecegine de dikkat cekmislerdir (Yi ve Lee, 2017).

Bu arastirmadan elde edilen sonuglara dayanarak Ogretmenlerin bilissel aktivasyon
stratejilerini kullanmasmin oOgrencilerin matematik okuryazarlik performanslarini pozitif yonde
etkiledigi sOylenebilir. Literatiirde bu sonuca benzer PISA arastirma sonuglarina rastlamak da
miimkiindiir (Davis-Langston, 2012; Dibek ve Demirtasli, 2017; Hendricks, 2013). Bu durum, Dibek ve
Demirtagh (2017) tarafindan, 6gretmenlerin pedagojik alan bilgisinin 6grencilerin biligsel aktivasyonu
iizerindeki olumlu etkisine baglanmaktadir. Bir 6gretmen 6grettigi icerigin 6grenciler tarafindan nasil
erisilebilecegi hakkinda ne kadar fazla sey bilirse, o igerik bilissel etkinlestirmeye o kadar hazir hale
gelecektir ve dgrenciler biligsel olarak aktiflestikge matematik okuryazarlik performanslar: da olumlu
yonde etkilenmeye baglayacaktir (Baumert vd., 2010). Ogretmenlerin biligsel aktivasyon stratejilerini
kullanmalar: 6grencilerin 6grenme ortamlarinda daha aktif olmalarin ve elestirel diigiinme becerilerini
gelistirmelerine de yardimci olur (Hendricks, 2013). Bu beceriler, 6grencilerin bir durumu analiz
edebilmeyi, karar alabilmeyi ve ayni anda birden fazla durumu yonetebilmeyi saglayan {ist diizey
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problem ¢6zme becerilerini gelistirmelerine yardimci oldugundan (Tiirniiklii ve Yesildere, 2005)
matematik okuryazarliklarina da olumlu katki saglayabilecegi soylenebilir.

Diger agidan, bilissel aktivasyonun matematik okuryazarlik performans: tizerindeki pozitif
etkisi ogretmenlerin biligsel aktivasyon stratejilerini matematik okuryazarlik performans: yiiksek
seviyelerde olan oOgrenciler igin daha ¢ok kullanma egiliminde olabilecekleri seklinde de
degerlendirilebilir. Nitekim Ogretmenlerin PISA yeterlilik diizeyleri agisindan yiiksek yeterlilik
seviyesinde olan 6grenciler icin biligsel aktivasyon stratejilerini daha az yeterlilik seviyesinde olan
Ogrencilere gore daha sik kullandiklar1 da bilinmektedir (Burge, Lenkeit ve Sizmur, 2015). Ancak bu
stratejilerin kullanilmasimin biitiin 6grenciler icin yiiksek matematik okuryazarlik performans: ile
sonuglanip sonuglanmayacagini ya da yiiksek matematik okuryazarlik performansinin aslinda sadece
bu stratejileri derslerinde kullanabilen yiiksek yeterlilik seviyesinde olan 6grencilerin bir sonucu olup
olmadigini sdylemek de zordur.

Ayrica matematik okuryazarlik seviyesi diisitk olan Ogrenciler i¢in daha fazla 6grenci
oryantasyonunun tercih edilmesi ve daha az sayida bilissel aktivasyon stratejilerinin kullanimu {ist
diizey diisiinmeyi tesvik eden bilissel siiregler olmadan 6grenciyi yonlendiren yaklasimin tek basina
etkili olamayacag fikrini de desteklemektedir (Klieme vd., 2009; Turner vd., 1998). Dolayisiyla, biligsel
aktivasyon degiskeninin matematik okuryazarlik performans: tizerindeki olumlu etkisi ve 6grenci
oryantasyonunun bu performans iizerindeki olumsuz etkisi biligsel etkinlestirmeyi saglayan 6gretmen
davranuslariyla 6grenciyi yonlendiren 6gretmen davrarnislarinin birbirine karistirilmamas: gerektigi
fikrine dair kanitlar sunmaktadir. Bu durum, matematikle ilgili faaliyetlerde 6grencileri 6grenmeye tam
anlamiyla dahil etmeyerek yiizeysel bir sekilde ¢alisildiginda 6grenci yonlendirilmesinin yeterince
etkili olamayabilecegini de gostermistir. Diger ifadeyle, derinlemesine 6grenme 6grencilerin biligsel
siirecini etkinlestirecek stratejilerin bir big¢imi olarak ortaya ¢ikmadig: siirece 6grenci yonlendirmesi
etkili 6grenmeye katkida bulunamayabilir (Klieme vd., 2009; Stefanou vd., 2004). Bu nedenle,
Ogretmenlerin matematik okuryazarlik seviyesi diisiik olan 6grencilerin bilissel olarak daha aktif bir
Ogretim siirecinin i¢inde bulunmalarina yardimci olmak igin daha fazla ¢aba harcamas: gerekmektedir
(Yair, 2000). Boylece, 6grenci yonlendirmesiyle birlikte bilissel yapilar1 harekete gegirecek zorlayici, yeni
ve Ozgiin aktiviteler sunularak 6grencilerin matematik okuryazarlik performanslarinin arttirilmasi
saglanabilir.

Bilissel aktivasyon degiskeninin matematik okuryazarlik performansi {izerindeki pozitif
etkisinin yani sira bu basariya olan dolayl: etkisini 6l¢mek igin kullanilan arac1 degiskenlerden biri olan
matematik 6z-benlik algis1 iizerinde de pozitif yonde bir etkisi oldugu goriilmiistiir. Benzer bigimde,
Lazarides ve Ittel’de (2012b) yaptig1 bir calismada biligsel olarak {ist diizey diisiinme etkinliklerinin
Ogrencilerin matematige yonelik 6z-benlik ile iliskili oldugunu vurgulamistir. Ogrencilerin biligsel
aktivasyona iliskin algilarmin matematik okuryazarligi performansi iizerindeki dogrudan olumlu
etkisine benzer dolayli bir etki bilissel aktivasyonun matematik okuryazarlig1 performansi iizerinde de
goriilmistiir. Diger taraftan yapilan bu calismada bulundugu gibi, 6grencilerin matematige yonelik 6z-
benliginin sinif i¢inde biligsel aktivasyonu harekete gecirecek etkinlikler gerceklestigi siirece matematik
okuryazarlik performansi iizerinde dolayli yonden ¢ok da etkili olmadig1 goz ardi edilmemelidir (bkz.
Tablo 4).

Ogretim kalitesinin diger bir bileseni olan simif yonetiminin ise matematik okuryazarhig
performans tizerinde herhangi dogrudan ve anlamli bir etki olusturmadig: goriilmiistiir. Bu sonug, Yi
ve Lee’ nin (2017) PISA 2012 Giiney Kore oOrnekleminde yaptigi calismanin bulgulariyla da
ortiismektedir. Ancak uluslararasi yapilan ¢alismalardaki bulgular iyi yapilandirilmis sinif yonetiminin
Ogrenci basarisini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir (Fauth vd., 2014; Martin vd., 2013; Wang
vd., 1993). Bu calismada, sinif yonetimi degiskeninin matematik okuryazarlik performansi iizerinde
dogrudan bir etkisi olmasa da ogrencilerin matematik 6z-benligi iizerinden dolaylh bir etkisi
goriilmektedir.
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Ayrica, her ne kadar 6grencilerin bilissel aktivasyon ve sinif yonetimi algilarinin matematige
yonelik ilgileri {izerinde herhangi bir dogrudan etkisi goriinmese de matematige yonelik ilgileri
tizerinde dolayl bir etkisi oldugu goriilmiistiir. Bu durum, sinf icinde bilissel gelisimi saglayacak
etkinlikler planlanmasi ve etkili sinif yonetiminin 6grencilerin matematige yonelik ilgilerini matematik
0z-benligi tizerinden olumlu yonde etkileyebilecegini gostermektedir. Nitekim bilissel gelisime odakli
yapilan 6gretim ile etkili bir sinif yonetiminin 6grencilerin matematik derslerine olan ilgisine dogrudan
olumlu yonde katki yaptigina dair ¢alismalar mevcuttur (Daniels, 2008; Lazarides ve Ittel, 2012b; Pauli
ve Lipowsky, 2007). Bu durum 6gretim kalitesinin duyussal ve motivasyonel sonugclarla da yakindan
iligkili olabilecegini gostermektedir (Seidel ve Shavelson, 2007).

Diger taraftan Ogrencilerin Ogretmen destegi algisinin matematige yonelik ilgi iizerinde
dogrudan olumlu bir etkisi oldugu, matematik okuryazarlik performans: {izerinde ise herhangi bir
etkisinin olmadig1 belirlenmistir. Ayrica Ogrencilerin matematige yonelik ilgilerinin siuf iginde
O0gretmen tarafindan 6gretmen destegi saglayacak davranislar sergilense bile matematik okuryazarlik
performans: iizerinde dogrudan ve dolayli yonden etkisi olmadigi da belirlenmistir. Bu durum,
destekleyici 6grenme ortaminin matematik okuryazarlik performansimi éngérmede 6nemli bir rol
oynamadigini ortaya koyan bazi ¢alismalarin bulgulariyla da tutarlilik gostermektedir (Baumert vd.,
2010; Lipowsky vd., 2009). Ancak tiim 6grencilerin kendilerini basarili hissedebilecekleri ve gelisim
hissi yasayabilecekleri destekleyici bir 6grenme ortami yaratan 6gretmenlerin, etkili 6grenmeye yol
acabilecek temel unsurlarin olusumuna yardimci olabileceklerini iddia eden ¢alismalarin da mevcut
oldugu bilinmelidir (Anderman vd., 2001; Yi ve Lee, 2017).

Sonug olarak, bilissel aktivasyon, matematik okuryazarlig1 basarisi ile pozitif olarak iliskili en
onemli degisken olarak goriinmektedir. Dolayisiyla, Ogrencileri matematiksel fikirler {izerinde
diisiinmeye zorlayan ve bilissel yapilar1 harekete gecirecek problemler sunuldugunda 6grencilerin
kendi yontemlerini se¢me firsatini veren 6gretim yontemlerinin, 6grencilerin matematik problemleri
iizerine elegtirel diisiinmelerini saglayabilecegi ve bagarilarini artirmaya yardimc olabilecegi
sOylenebilir. Ancak bunun tam tersini sdylemek de miimkiin olabilir. Bu ytizden, bilissel aktivasyona
katkida bulunan firsatlar1 6grencilere saglamak igin 6gretmenlerin birkag farkli yoldan ¢oziilebilen ve
cesitli baglamlarda farkli ¢oziimler gerektirebilecek matematik problemlerini derslerinde
kullanmalarinin énemli oldugu diisiiniilmektedir. Boyle bir 6gretim siirecinin, 6grencilerin alternatif
matematiksel fikirlerini tartismaya tesvik eden, onlarin ¢6zlim stratejilerini agiklayip gerekgelendirdigi
ve hatalarindan Ogrenmelerine yardimci olacaklari bir smif ortamini da beraberinde getirecegi
unutulmamalidir.

Bu galismada bazi sinirlamalar vardir. Oncelikle, PISA veri setleri hiyerarsik yapisindan dolay1
kendi icinde bir dereceye kadar bagimli olabilme ihtimali olan kiimelenmis yapilardan olusan veri
setleridir. Bu durum model parametre tahminlerini hesaplamak igin tek diizeyli analizlerin
kullanilmasinin makul 6lclide dogru olabilecegi fakat bagimsizlik varsayiminin karsilanamamasi
halinde 6rnekleme varyansinin ihmal edildigi anlamina gelmektedir. Ancak bu gibi durumlarda ¢ok
diizeyli analizler kullanilmadig: takdirde tek diizeyli analizlerle elde edilen sonuglarin kesin olarak
onyargili veya yanlis olarak degerlendirilmemesi gerektigi de 6ne siiriilmektedir (Bickel, 2007; Hox,
Moerbeek ve Van de Schoot, 2018; Kline, 2011). Yine de, ¢ok diizeyli aracilik yapisal esitlik modellemesi
kullanularak elde edilen sonuglarin tek basina yapisal esitlik modellemesi veya tek basina ¢ok diizeyli
modelleme kullanilarak elde edilen sonuglara kiyasla bu ¢alismanin sonuglarini daha iyi yansitabilecegi
diisiiniilmektedir. Ancak AMOS ve digerleri dahil olmak iizere yapisal esitlik modellemesinde
kullanilan bir¢ok hazir yazilim programlar: ¢ok diizeyli aracilik yapisal esitlik modelleme analizini
icermemektedir. Ayrica yapisal esitlik modellemesinin kendine ait giiclii yonleri ok diizeyli
modellemenin bazi kisitlamalarina karsilik gelebilmektedir. Ornegin, coklu gostergeler ile Ol¢iilen ortiik
degiskenler yapisal esitlik modellemesinde yordayicilar veya sonug degiskenleri olarak yorumlanabilir.
Bu sekilde, model betimleme neticesinde yapilan analizlerle &l¢iim hatalart kontrol altinda
tutulabilmektedir. Bunun yani sira, yapisal esitlik modellemesi kullanilarak dogrudan veya dolayli
etkilerin hesaplanmasi oldukca basittir ve genis kapsamli veri setleri igin bu etkilerin tahmini
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miimkiindiir. Ote yandan, ¢ok diizeyli modelleme ve yapisal esitlik modelleme yaklagimlarin
birlestiren ve hiyerarsik verinin her bir diizeyi i¢in es zamanli olarak test edilebilmesine olanak saglayan
¢ok diizeyli aracilik yapisal esitlik modellemelerinin kullanimi arastirmacilara ¢ok genis bir yelpazede
hipotez testleri i¢in imkanlar sunabilmektedir (Kline, 2011, 2016). Bu nedenle, belirli bilgisayar
programlarinin yeni siiriimlerinin yardimiyla ¢ok diizeyli aracilik yapisal esitlik modellemesi
uygulayarak okul ve 6grenci diizeyindeki degiskenler ve aralarindaki etkilesimler eszamanli olarak
dikkate alinarak PISA’ nin i¢ ice ge¢mis veri yapist hesaba katilabilir. Boylelikle tek diizeyli ve ¢ok
diizeyli aracilik analizlerinden elde edilen sonuglar, hiyerarsik/kiimelenmis verilerdeki dogrudan veya
dolayh etkilerin uygun sekilde test edilmesi i¢in birbirleriyle karsilagtirilabilir ve farkliliklar ortaya
¢ikarilabilir (Krull ve MacKinnon, 2001). Diger taraftan, PISA 2012 anketinde 6gretmen diizeyinde bir
anket bulunmadigindan, 6grenci tarafindan algilanan 6gretmen 6zellikleri bu calismada 6gretmenlerin
ogretim kalitesini gostermek igin kullamilmistir. Ogretmenlerin kendi raporlarinin aksine gretmenlerin
simif i¢i davramiglarinin  Ogrencileri tarafindan daha dogru ve gilivenilir bir sekilde
degerlendirilebilecegine inanilmaktadir. Bununla birlikte, analiz birimi 6grenci oldugunda
Ogretmenlerin kendi davramislar1 hakkindaki goriisleri yerine ogrencilerin Ogretmenlerinin
davranislarina iliskin algilarina dayanarak g¢ikarimlar yapmak da bazi sinirlamalara neden olabilir.
Dolayistyla, PISA gibi ikincil verilerin ve ogrenci tarafindan algilanan 6gretmen davranislarinin
kullanilmasindan kaynaklanan sinirlamalar dogrudan ogretmenlerden toplanan ilk elden verilere
dayanan Ogretim kalitesi ile Ogrencilerin bilissel ve bilissel olmayan sonuglar1 arasindaki iliskiyi
arastiran gelecekteki calismalar ile asilabilir. Ayrica tiglii (triarsik) 6gretim kalitesi modelinin matematik
okuryazarlifi performansi iizerindeki etkisini belirlemek i¢in yapilan bu arastirma kapsaminda
kurgulanan modeldeki iki arac1 degisken; matematige yonelik 6z-benlik ve matematik ilgisi gibi bilissel
olmayan degiskenler ile sinirlidir. Dolayisiyla, yeni yapilacak arastirmalarda matematik okuryazarlig
performansim etkileyebilecegi diisiiniilen PISA 2012 6grenci anketindeki matematik 6z-yeterlik ve
matematik kaygisi gibi diger bilissel olmayan degiskenlerin aracilik roliinii ortaya gikaracak farkh
modellerin gelistirilmesi onerilmektedir.
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Ek 1. Her Bir Ortiik Degisken ve Hata Terimi I¢in Gozlenen Gostergelere Ait Tam
Tanimlanmis YEM Modeli Ornegi
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Ek 2. Dogrudan Etkilere Yonelik 25 YEM Modeline Ait Regresyon Degerleri

Degiskenler Regresyon Degerleri
PV1 (MACC-MACQ- PV2 MACC-MACQ- PV3 (MACC-MACQ- PV4(MACC-MACQ- PV5(MACC-MACQ- Biitiinlesik
MACS-MACU) MACS-MACU) MACS-MACU) MACS-MACU) MACS-MACU) Regresyon
P1 P2 P3 P4 P5 P1 P2 P3 P4 P5 P1 P2 P3 P4 P5 P1 P2 P3 P4 P5 P1 P2 P3 P4 P5
Biligsel => Matematige 0,14 0,10 0,12 0,12 0,14 0,14 0,10 0,12 0,12 0,14 0,14 0,10 0,12 0,12 0,14 0,14 0,10 0,12 0,12 0,14 0,14 0,10 0,12 0,12 0,14 0,12
Aktivasyon Yonelik Oz-
Benlik
Matematige => Matematik 0,19 0,18 0,18 0,18 0,18 0,2 0,19 0,19 0,19 0,19 0,20 0,19 0,18 0,19 0,19 0,20 0,19 0,19 0,20 0,20 0,19 0,19 0,19 0,19 0,19 0,19
Yonelik Oz- Okuryazarlik
Benlik Performansi
Biligsel => Matematik 0,20 0,22 0,21 0,19 0,21 0,20 0,22 0,22 0,19 0,21 0,21 0,23 0,22 0,20 0,22 0,20 0,22 0,22 0,19 0,21 0,21 0,23 0,22 0,19 0,22 0,21
Aktivasyon Okuryazarlik
Performansi
Smif Yonetimi=> Matematige 0,16 0,18 0,17 0,15 0,15 0,16 0,18 0,17 0,15 0,15 0,16 0,18 0,17 0,15 0,15 0,16 0,18 0,17 0,15 0,15 0,16 0,18 0,17 0,15 0,15 0,16
Yoénelik Oz-
Benlik
Ogrenci => Matematik -0,34 -0,37 -0,36 -0,34 -0,36 -0,34 -0,37 -0,37 -0,34 -0,37 -0,34 -0,37 -0,37 -0,34 -0,36 -0,35-0,36 -0,36 -0,33 -0,36 -0,35 -0,37 -0,37 -0,33 -0,36 -0,36
Oryantasyonu  Okuryazarlik
Performansi

Ogretmen => Matematige 0,15 0,16 0,14 0,16 0,15 0,15 0,16 0,14 0,16 0,15 0,15 0,16 0,14 0,16 0,15 0,15 0,16 0,14 0,16 0,15 0,15 0,16 0,14 0,16 0,15 0,15
Destegi Yonelik flgi

Matematige => Matematige 0,81 0,81 0,82 0,80 0,83 0,81 0,81 0,82 0,80 0,83 0,81 0,81 0,82 0,80 0,83 0,81 0,81 0,82 0,80 0,83 0,81 0,81 0,82 0,80 0,83 0,81
Yonelik Oz- Yonelik Hgi

Benlik
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Ek 3. Dolayl1 Etkilere Yonelik 25 YEM Modele Ait Regresyon Degerleri

Degiskenler Regresyon Degerleri
PV1 (MACC-MACQ- PV2 (MACC-MACQ- PV3 (MACC-MACOQ- PV4 (MACC-MACQ- PV5 (MACC-MACQ- Biitiinlesik
MACS-MACU) MACS-MACU) MACS-MACU) MACS-MACU) MACS-MACU) Regresyon
P1 P2 P3 P4 P5 P1 P2 P3 P4 P5 P1 P2 P3 P4 P5 P1 P2 P3 P4 P5 P1 P2 P3 P4 P5
F1 =>F5 =>F7 0,03 0,02 0,02 0,02 0,03 003 002 0,02 0,02 003 003 002 002 002 0,03 0,03 0,02 002 003 003 0,03 0,02 0,02 0,02 0,03 0,02
F2 => F5 => F7 0,03 0,03 0,03 0,03 0,03 003 0,03 0,03 0,03 003 0,03 003 003 003 0,03 0,03 0,03 003 003 003 0,03 0,03 0,03 0,03 0,03 0,03
F1=>F5=>F8 (13 0,10 0,10 0,10 0,11 0411 0,10 0,10 0,10 0,10 0,11 0,10 0,10 0,10 0,10 0,13 0,10 0,10 0,10 0,11 0,11 0,10 0,10 0,10 0,11 0,10
F2 => F5 =>F8 0,11 0,14 0,14 0,12 0,12 0,13 0,14 014 0,12 0,12 0,13 0,14 0,14 0,12 0,12 0,12 0,14 0,14 0,12 0,12 0,12 0,14 0,14 0,12 0,12 0,13

Biligsel Aktivasyon (F1); Smif Yonetimi (F2); Matematige Yonelik Oz-benlik (F5); Matematik Okuryazarlig1 Performansi (F7); Matematige Yonelik Hgi (F8)
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