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YÖNETİCİ ÖZETİ
Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli eğitim sistemimizin çağın gerektirdiği beceriler ekseninde yeniden yapılandırılma-
sını hedefleyen kapsamlı bir dönüşüm hareketidir. Söz konusu dönüşümün en önemli bileşenlerinden biri olan 
bağlam temelli ölçme ve değerlendirme anlayışının eğitim sistemimiz tarafından etkin bir şekilde uygulanabil-
mesi için bu rapor hazırlanmıştır.

Raporun temel hedefleri arasında bağlam temelli çoktan seçmeli odaklı soru yazımının teorik ve pratik temel-
lerini sunmak, problem çözme ve sorgulama gibi becerilerin ölçülmesine yönelik nitelikli maddeler geliştirme 
sürecine rehberlik etmek, gerçek yaşam durumlarını yansıtan özgün maddelerin oluşturulmasını desteklemek 
ve ülke genelinde bağlam temelli çoktan seçmeli soru yazımında ortak bir dil oluşturmak bulunmaktadır.

Rapor, Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli’nin getirdiği beceri temelli eğitim ve öğretim anlayışının ölçme ve değerlen-
dirme boyutunda derinleşmek isteyen tüm eğitim paydaşları için kapsamlı bir başvuru kaynağı olarak gerçek 
yaşam durumlarını yansıtan süreç odaklı bir değerlendirme sistemine geçişi desteklemek üzere tasarlanmıştır. 
Hedef kitlesi arasında öğretmenler, merkezî ve okul tabanlı sınavlar için bağlam temelli sorular geliştiren soru 
yazarları, öğretim materyallerini yeni modele uyarlayan ders kitabı yazarları, öğretim programları ile değerlen-
dirme arasında tutarlığı sağlayan program geliştirme uzmanları ve stratejik kararlar alarak eğitim politikalarını 
şekillendiren eğitim yöneticileri yapıcılar yer almaktadır.

Rapor, mevcut ulusal ve uluslararası sınavları TYMM perspektifiyle analiz etmiştir.

•	 YKS İncelemeleri: 2018-2024 yılları arasındaki YKS soruları incelenerek, bilgiyi otantik bir bağlam 
içinde anlamlandıran “bağlam temelli” sorular ile doğrudan kavram hatırlamaya dayalı “bağlam te-
melli olmayan” sorular ayrıştırılmıştır. Örneğin; 2024 AYT Coğrafya alt testindeki grafik yorumlama 
sorusu bağlam temelli nitelik taşırken, sadece tarihsel bir bilginin hatırlanmasını gerektiren sorular 
bu kapsam dışında tutulmuştur.

•	 PISA İncelemeleri: PISA’nın okuma, matematik ve fen okuryazarlığı çerçeveleri, çoklu değişkenlerin 
bir arada değerlendirildiği “bütüncül senaryo” yapıları açısından örnek gösterilmiştir.

•	 LGS İncelemeleri: 2018-2024 yılları arasındaki LGS soruları “bağlam temelli” olma kapsamında ince-
lenerek sunulmuştur.

Çalışma kapsamında TYMM Öğretim Programları ve bağlam temelli çoktan seçmeli soru yazımı konularında 
kapsamlı eğitimler verilmiştir. Atölye çalışmalarında alan uzmanı akademisyenler, ölçme ve değerlendirme uz-
manları, program geliştirme uzmanları, rehberlik uzmanları ve alan uzmanı öğretmenler bir araya gelerek grup 
çalışma masaları oluşturmuş ve iş birlikçi soru geliştirme süreçlerini yürütmüşlerdir. Hazırlanan sorular; birey-
sel geliştirme ve masa içi değerlendirme, alan uzmanı akademisyen incelemesi, ölçme ve değerlendirme uzma-
nı kontrolü, program geliştirme perspektifinden değerlendirme, dil uzmanı düzeltmesi ve öğretmen görüşleri-
nin alınması aşamalarından oluşan sistematik bir kalite güvence sürecinden geçmiştir.

Soruların geçerliğini test etmek için bilişsel görüşme yöntemi kullanılmıştır. Bu yöntemle öğrencilerin soruları na-
sıl yorumladığı, hangi bilişsel süreçleri kullandığı, bağlamın anlaşılırlığı ve süreç bileşenlerinin ölçülüp ölçülmediği 
sistematik olarak değerlendirilmiştir. MEB-ÖSYM iş birliği çalışmaları, bağlam temelli soruların YKS entegrasyonu 
sürecini başlatmış, branş bazında ortak değerlendirme kriterleri oluşturmuş ve okuma yükü, kapsam geçerliği ile 
sürdürülebilirlik konularında iyileştirme önerileri geliştirmiştir.

24-28 Kasım 2025 ve 1-5 Aralık 2025 tarihlerinde 12 ilde gerçekleştirilen pilot uygulama kapsamında “Problem Çöz-
me Becerisi”, “Sorgulama Becerisi” ve “Alan Becerileri”ne yönelik 13 farklı branştan 37 test uygulanmıştır.
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Pilot sınavdan elde edilen veriler, öğrencilerin hangi niteliklere ve becerilere sahip olduğunu, hangi alanlarda ek-
sikliklerinin bulunduğunu, beceriler arası ilişkileri tespit etmeyi  ve bağlam temelli çoktan seçmeli sorulara örnek 
olarak sunulabilecek soruların belirlenmesini sağlamaktadır. Bu veriler, istatistiksel analizlere tabi tutulmuştur.

•	 Maddelerle ölçülen beceriler arasındaki ilişkiyi gösteren Q-matrisleri oluşturulmuş ve analizlerde 
Bilişsel Tanı Modelleri (BTM) kullanılmıştır.

•	 Analizler sonucunda sınıflama doğruluğu ve tutarlılığının kabul edilebilir sınırın (0,70) üzerinde oldu-
ğu saptanmıştır. Ancak, bazı maddelerde bağımsız cevaplanamama (testlet etkisi) ve sınırlı madde 
sayısı gibi kısıtlılıklar tespit edilmiştir.

Rapordaki psikometrik analizler ve örnek sorular bölümü eğitimcilere ve soru yazarlarına TYMM’nin hedeflediği 
soru tipolojisini branş bazlı olarak sunmaktadır.

Örnek sorular; hem Temel Eğitim (6. sınıf) hem de Ortaöğretim (10. sınıf) kademelerini kapsayacak şekilde, Türk-
çe, Matematik, Fen Bilimleri, Sosyal Bilgiler, Fizik, Kimya, Biyoloji, Tarih, Coğrafya, Türk Dili ve Edebiyatı ve Din 
Kültürü ve Ahlak Bilgisi derslerinde sunulmuştur.

Bu bölümdeki her bir soru örneği, sadece bir metin ve seçeneklerden ibaret değildir. Her soru grubu için pilot 
uygulama sonuçlarına dayalı istatistiksel veriler sunulmaktadır.

•	 Soruların Klasik Test Kuramı (KTK) ve Madde Tepki Kuramı (MTK) analizlerine göre uygun bulunduğu 
teyit edilerek geçerlikleri kanıtlanmıştır. 

•	 Her sorunun KTK ve MTK’ya göre güçlük ve ayırt edicilik parametreleri paylaşılmıştır.

Örneklerde, soruların büyük çoğunlukla gerçek yaşamla ilişkili bir bağlam üzerine kurgulandığı görülmektedir. 
Örneğin coğrafya branşında “Küresel İklim Değişikliği”, “Burdur Gölü’ndeki Alansal Değişimler” veya “Arhavi’deki 
Sel Felaketi” gibi gerçek ve güncel olaylar bağlam olarak seçilmiş; sorular bu verilerin, haritaların veya uydu gö-
rüntülerinin yorumlanması üzerine inşa edilmiştir.

Bu kapsamlı çalışma; Türk eğitim sisteminin beceri temelli bir yapıya dönüşümünü desteklemekle birlikte mer-
kezî sınavların gelecekteki yapılanmasına yön verecek, gerçekçi problem durumlarında öğrenci performansla-
rının değerlendirmesini sağlayacak bir ölçme yaklaşımının benimsenmesine temel oluşturacaktır. 
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1Türkiye Yüzyılı Maarif modeli’nin 
merkezinde yer alan beceri temelli 
değerlendirme anlayışının, eğitim ve 
öğretim sistemi tarafından benimsenip 
etkili bir şekilde uygulanabilmesi için 
kapsamlı, standart ve pratik bir çerçeve 
sunmaktır.

AMAÇ 2Eğitim süreci;
Önce katılımcıların TYMM felsefesini 
içselleştirmeleriyle başlayan teknik 
becerileri kazanmalarıyla devam eden ve 
atölye çalışmalarıyla ürüne dönüştürülen 
üç temel aşamada yürütülmüştür.

SORU YAZIM SÜRECİ

4
Pilot çalışma, üç temel beceri alanını 
ölçmeye odaklanmıştır:
-Problem çözme 
-Sorgulama
-Seçilen alan becerileri

PİLOT SINAV

3
Bilişsel görüşme sürecinde;
Hazırlık ve planlama, katılımcı seçimi 
ve bilgilendirme, uygulama adımları 
ve veri toplama sürecine kadar olan 
adımlar detaylı olarak ele alınmıştır.

BİLİŞSEL GÖRÜŞME

5
Analizlerde; KTK, MTK, BTM ve testlet 
yaklaşımları kullanılarak maddelerin 
psikometrik özellikleri ve model 
uyumları incelenmiştir.

ANALİZ

6
Bu çalışma,
Türk eğitim sisteminin “Köklerden 
Geleceğe” vizyonu kapsamında 
yürütülen dönüşümün ölçme ve 
değerlendirme boyutundaki bir 
yansımasıdır. Rapor, sadece teknik 
bir soru yazım rehberi olmanın 
ötesinde, modelin nihai 
hedeflerinin nasıl ölçülebilir ve 
gözlemlenebilir hâle getirileceği-
nin kuramsal ve görgül 
çerçevesini çizmiştir.

SONUÇ

TÜRKİYE YÜZYILI MAARİF MODELİ
BECERİ TEMELLİ SORU MODELLEMESİ

ARAŞTIRMA RAPORU
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1. BÖLÜM:  GİRİŞ VE KURAMSAL ÇERÇEVE

1.1. Raporun Amacı ve Kapsamı
Bu raporun temel amacı, Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli’nin merkezinde yer alan beceri odaklı değerlendirme 
anlayışının, eğitim ve öğretim sistemi tarafından benimsenip etkili bir şekilde uygulanabilmesi için kap-
samlı, standart ve pratik bir çerçeve sunmaktır.

1.1.1. Bağlam Temelli Odaklı Soru Yazımının Teorik ve Pratik Esasları
Rapor sadece nasıl soru yazılacağını anlatan bir yönergeler bütünü olmanın ötesinde, bağlam temelli ölç-
meye geçişin ardındaki gerekçeleri açıklayarak teorik bir temel oluşturmayı hedefler. Böylece uygulayıcı-
ların daha bilinçli kararlar almaları desteklenir.

1.1.2. Becerileri Ölçen Sorular Geliştirme Süreci
Raporun öncelikli hedeflerinden biri, eğitimciler ve uzmanların öğrencilerin problem çözme ve sorgulama, 
gibi becerilerini ölçebilen çoktan seçmeli maddeler geliştirme konusundaki yetkinliklerini artırmaktır. Bu 
amaçla uygun bağlamın seçilmesinden çok adımlı problem durumlarının kurgulanmasına kadarki süreçleri 
ele alır.

1.1.3. Gerçek Yaşam Durumları
Rapor, değerlendirmenin soyut ve sadece akademik başarıya odaklı yapısını hayatın içinden, işlevsel ve an-
lamlı bağlamlara dönüştürmeyi bir gereklilik olarak görür. Rapor sunduğu formlar ve bağlamlar ile otantik 
ölçme görevlerinin tasarım sürecini kolaylaştırarak bu alandaki uygulama istekliliğini artırmayı ve üretim 
sürecini standartlaştırmayı hedefler.

1.1.4. Eğitimcilerin Mesleki Gelişim Kaynağı
Rapor, içerdiği zengin teorik bilgi ve pratik uygulamalarla öğretmenlerin ve uzmanların mesleki gelişim yol-
culuklarında onlara eşlik etmeyi ve sürekli öğrenmelerini desteklemeyi hedefler.

1.1.5. Ortak Bir Dil
Rapor, bağlam temelli değerlendirme yaklaşımının öğretmenler ve ölçme ve değerlendirme süreçlerine 
yön veren tüm paydaşlarca benimsenmesini stratejik bir öncelik olarak görür. Coğrafi bölge veya disiplin 
fark etmeksizin tüm uygulayıcılar ve yöneticiler arasında oluşturulan bu ortak kurumsal dil, uygulamada 
standart oluşturarak eğitim sisteminin toplam kalitesini artırmayı hedefler.

Beceriyi Hayata Geçiren, Hayatın İçinde Nesiller!
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1.2. Bağlam Temelli Ölçme ve Değerlendirme
Geleneksel ölçme ile bağlam temelli ölçme arasındaki farklar temel olarak ölçülen özelliklerin doğası, gö-
revlerin gerçek yaşamla ilişkisi ve ölçme sonuçlarından elde edilen puanların analizi üzerinden açıklanabi-
lir. Geleneksel ölçme anlayışında bireyin bilgi ve bilişsel kazanımlarını standart ve karşılaştırılabilir biçimde 
ölçmek amaçlanır. Bağlam temelli ölçme anlayışında ise bireyin bilgiyi anlamlı, işlevsel ve gerçek yaşamla 
ilişkili durumlarda kullanabilme düzeyini belirlemek amaçlanmaktadır. 

Geçtiğimiz düzyılda eğitim sistemleri, tarihsel olarak bilgi aktarımı üzerine inşa edilmiştir. Ancak bu yapı-
nın günümüz koşullarına yanıt verip vermediği günğmğz yüzyılılında toplumsal, eknıommoik ve teknolo-
jikler gelişimlerle birlikte tartışmalı hale gelmiştir. Bireylerin toplum ve iş hayatında başarılı olabilmeleri 
için problem çözme, eleştirel düşünme, iletişim ve iş birliği gibi günümüz yüzyılında sahip olması gereken 
becerileri edinmesi bir zorunluluk haline gelmiştir. Dijital dönüşüm ve yapay zekâ gibi teknolojik gelişme-
ler, geleceğe hazırlanan öğrencilerin yalnızca ne bildiklerini değil, bildiklerini nasıl kullandıklarını da ortaya 
koyabilmelerini gerektirmektedir. Bu yönüyle eğitim, bireylerin bilgiye erişiminin ötesinde, bilgiyi anlam-
landırma ve gerçek yaşam durumlarına transfer etme yeterliliklerini geliştiren bir süreç olarak yeniden 
tanımlanmaktadır. Bu anlayış değişimi, öğretim programlarının içerik odaklı yapısından beceri temelli bir 
çerçeveye dönüşümü zorunlu kılmıştır. 

TYMM kapsamında öğrencilerin çok yönlü gelişimini destekleyen kavramsal beceriler, alan becerileri, eği-
limler, sosyal duygusal öğrenme becerileri, değerler ve okuryazarlık becerileri geliştirilmiştir.

TYMM öğretim programlarında bilgi ve becerinin bütünleştiği “öğrenme çıktıları” kavramsal veya alan be-
cerileri ile içerik çerçevesinin birleştirilmesiyle oluşturulmuş olup süreç bileşenlerine göre aşamalandırıl-
mıştır (MEB, 2025). TYMM’de ölçme ve değerlendirme yaklaşımı, hem TYMM ortak metninde hem de her alan 
için “Öğretim Programlarının Uygulama Esasları” alt başlığında açıklanmıştır. Ayrıca tüm derslere ilişkin 
öğretim programlarında yer alan ünite/tema/öğrenme alanlarında “Öğrenme Kanıtları (Ölçme ve Değer-
lendirme)” başlığı altında ilgili tema/ünite/öğrenme alanında yer alan öğrenme çıktılarına yönelik ölçme ve 
değerlendirme uygulamaları önerilmiştir. Önerilen ölçme ve değerlendirme uygulamaları, öğrenme yaşan-
tılarının öğrenme-öğretme uygulamaları alt başlığında öğretim sürecinde nasıl ele alınacağı açıklanmıştır. 

TYMM’de ölçme ve değerlendirme yaklaşımı, amacına göre değerlendirme türleri arasında bir dengenin 
sağlanması gerektiğini vurgulamış; ayrıca öğrenmeleri iyileştirmek amacıyla biçimlendirici değerlendir-
menin kullanılmasını önermiştir (MEB, 2025). Council of Chief State School Officers (CCSSO, 2018), tarafından 
biçimlendirici değerlendirme “tüm öğrenciler ve öğretmenler tarafından öğrenme ve öğretme sürecinde, öğ-
rencilerin amaçlanan disiplin öğrenme çıktılarına ilişkin anlayışlarını geliştirmek ve öğrencilerin kendi kendini 
yöneten öğrenenler olmalarını desteklemek amacıyla öğrenci öğrenmesine ilişkin kanıtları ortaya çıkarmak ve 
kullanmak için kullanılan planlı ve sürekli bir süreç” olarak tanımlamıştır. Bu tanımla uyumlu biçimde TYMM 
öğretim programlarında “Öğrenme kanıtları (ölçme ve değerlendirme)” bölümü, içerik çerçevesinden son-
ra ve öğrenme yaşantılarından önce sunularak ölçme ve değerlendirmenin öğrenme-öğretme süreciyle 
bütünleşik ve planlı gerçekleştirimesi gerekliliğini göstermektedir. Bu yaklaşımda ölçme ve değerlendir-
me yalnızca öğretim sürecinin sonunda not vermeye yönelik bir etkinlik değil, sürecin doğal bir bileşenidir. 
Öğrenci öğrenmelerinin anlık, günlük ve haftalık olarak izlenmesi; öğrenme çıktısına sahip olma durumuna 
ilişkin kanıt toplanması ve öğrenciye betimsel geri bildirim sağlanması amaçlanmaktadır.

Becerileri değerlendirmek; bilgi ve kavram gibi daha yalın zihinsel bileşenleri ölçmekten çok daha güç bir 
süreçtir. Bu zorluğun temel kaynağı, becerilerin çok boyutlu ve gelişimsel doğası nedeniyle, gözlemlenen 
performansın yalnızca bilgi hatırlamadan mı yoksa karmaşık bir beceri kullanımından mı kaynaklandığını 



1. BÖLÜM:  GİRİŞ VE KURAMSAL ÇERÇEVE

14

ayrıştırmanın güçlüğüdür (Care & Kim, 2018). Bu bağlamda, TYMM’de her alan için tanımlanan becerileri ve 
öğrenme çıktılarını yansıtan özgün görevlerin tasarımı, öğrenci performansının hangi ölçütlerle puanlana-
cağı ve elde edilen sonuçların öğrenme-öğretme sürecine nasıl dâhil edileceği gibi sorular, beceri temelli 
değerlendirme gündeminin en önemli başlıklarıdır. Bu kapsamda öğretim programlarının öğrenme kanıt-
ları başlığı altında, her öğrenme çıktısına yönelik en az bir ölçme ve değerlendirme uygulamasına yer ve-
rilmiştir. Bu uygulamalar öğrenme-öğretme sürecinin doğal bir parçası olarak yapılandırılmış, öğrencilerin 
farklı öğrenme biçimleri ve bireysel özellikleri dikkate alınarak çeşitlendirilmiştir. Ayrıca her ünite, tema 
veya öğrenme alanı için en az bir performans görevi verilmesi ve bu görevlerin ölçütlerin ayrıntılı olarak be-
lirlendiği değerlendirme araçlarıyla puanlanması esas alınmıştır. Öğrencilerin kendi öğrenme sorumlulu-
ğunu alma, öğrenme süreçlerine ilişkin öz değerlendirme yapmalarını teşvik etmek amacıyla, öğrencilerin 
değerlendirme sürecine aktif katılımlarını destekleyecek ölçme araçlarına da yer verilmiştir. 

TYMM’de ölçme ve değerlendirme, öğrenme çıktılarının edinilip edinilmediğini belirlemek amacıyla öğretim 
süreciyle bütünleştiren bir anlayışla tasarlanmıştır. Bu tasarımda, öğrencinin gelişiminin süreç içinde iz-
lenmesi esas olmakla birlikte, mevcut eğitim sistemindeki geniş ölçekli sınavlarda da bu çıktıların ölçülme-
si ve değerlendirilmesi zorunlu bir ihtiyaçtır. Türkiye’de LGS ve YKS gibi geniş ölçekli sınavlar, katılımcı sa-
yısının fazlalığı ile puanlama nesnelliği, adillik ve kullanışlılık gibi gerekçelerle ağırlıklı olarak çoktan seçmeli 
maddelere dayanmaktadır. İçerik ve becerilerden oluşan öğrenme çıktılarının çoktan seçmeli maddelerle 
nasıl ölçüleceği bu noktada önem kazanmaktadır. Yorumlama ve karşılaştırma gibi becerilerden oluşan 
öğrenme çıktılarının bu madde türü ile ölçülmesi görece daha kolay iken, problem çözme, sorgulama ve 
eleştirel düşünme gibi daha karmaşık bilişsel süreç gerektiren becerilerin ölçülmesi farklı yaklaşımlar ge-
rektirmektedir. Özellikle öğrenme çıktılarını oluşturan süreç bileşenlerinin maddelere nasıl yansıtılacağı 
konusunda stratejilerin belirlenmesine ihtiyaç duyulmaktadır.

1.2.3. Hedef Kitle 
Bu rapor, TYMM’nin eğitim ve öğretim anlayışının ölçme ve değerlendirme boyutunda derinleşmek isteyen 
tüm eğitim paydaşları için kapsamlı bir başvuru kaynağı niteliğindedir. Rapor, farklı alanlarda uzmanlaşmış 
paydaşların ihtiyaçlarını karşılamak üzere tasarlanmış olup birincil hedef kitlesi aşağıdaki gruplardır:

Öğretmenler: TYMM öğretim programlarının uygulanmasında ve sınıf içi değerlendirme pratiklerinin dö-
nüştürülmesinde kilit rol oynayan öğretmenlerin, bu rapor aracılığıyla beceri temelli yaklaşıma uygun, ni-
telikli ve yeterliği kazanmanın bir göstergesi sayılabilecek bağlam temelli çoktan seçmeli sorular ve bece-
rilerin ölçülmesi konusunda yetkinliği artacaktır. Rapor, öğrencilerin sadece “ne bildiğini” değil bildikleriyle 
neler yapabildiklerini ortaya çıkaran, gerçek yaşamla ilişkili ve üst düzey düşünme becerilerini harekete 
geçiren özgün değerlendirme maddelerini nasıl tasarlayacakları konusunda onlara pratik bir yol haritası 
sunmaktadır.

Soru Yazarları: Gerek merkezî sınavlar gerekse okul tabanlı değerlendirmeler için bağlam temelli ve nite-
likli sorular geliştirmekle sorumlu olan uzmanlar, bu raporu birincil referans kaynağı olarak kullanabilirler. 
Rapor, soru yazımının temel ilkelerinden başlayarak bağlam seçimi, senaryo oluşturma, çeldirici geliştirme 
gibi teknik konularda bilgi sunmakta; “geliştirdikleri soruların kalitesini paylaşılan kontrol listeleri ve form-
lar aracılığıyla güvence” altına alma noktasında uzmanlarımıza yardımcı olmaktadır.

Ders Kitabı Yazarları: Öğretim materyallerinin ve ders kitaplarının TYMM’ye uygun olarak yapılandırılması 
sürecinde görev alan yazarlar bu rapordan önemli ölçüde faydalanacaktır.

Ölçme ve Değerlendirme Uzmanları: Ölçme ve değerlendirme uzmanları için teknik bir rehber niteliği taşı-
yan bu rapor, ölçme araçlarının kalitesini artırmaya ve hazırlanan soruların yapısal özelliklerini teknik açı-
dan analiz etmeye yönelik  bir kaynak sunmaktadır.
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Program Geliştirme Uzmanları: Öğretim programlarının hedefleri ile ölçme ve değerlendirme yöntemleri 
arasında anlamsal ve işlevsel bir tutarlılık sağlamakla görevli uzmanlar, bu raporu stratejik bir araç olarak 
kullanabilirler. 
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2. BÖLÜM:  MADDE YAZIM İLKELERİ
Eğitimde ölçülmesi amaçlanan pek çok özellik (bilgi, beceri, zekâ, tutum vb.) gizil (örtük) nitelik taşır ve 
ancak göstergeleri aracılığıyla dolaylı olarak ölçülebilir. Bu durum, eğitim sürecindeki ölçmeleri fiziksel ölç-
melere kıyasla hataya daha açık hâle getirir. Ölçülen özellik, ölçme aracı, ölçmeyi gerçekleştiren kişi, veri-
nin toplandığı nesne, birey veya ortamdan kaynaklı hatalar ölçme sonuçlarını etkileyebilmektedir (Boztunç 
Öztürk & Şahin, 2021). Hatalar sabit, sistematik ve tesadüfi olarak sınıflandırılır. Tüm ölçme sonuçlarına aynı 
miktarda etki eden, kaynağı ve yönü belli hatalar sabit hata olarak isimlendirilir. Kaynağı ile yönü belli olup 
ölçülen özelliğin miktarına/niteliğine bağlı olarak ölçme sonuçlarına farklı miktarda ve/veya yönde karışan 
hatalar sistematik hata şeklinde tanımlanır (Turgut, 1983). Kaynağı, yönü ve ölçme sonuçlarına hangi mik-
tarda karıştığı kestirilmeyen hatalar ise tesadüfi hata olarak ifade edilir  (Başokçu, 2009). Ölçme sonuçlarını 
öğrenciler hakkında kararlar almak için kullanmadan önce, yapılan ölçmeye ne boyutta ve ne şekilde hata 
karıştığıyla ilgili değerlendirmede bulunmak yani geçerlik ve güvenirliği test etmek gerekir.

Ölçme sonuçlarının tutarlı olması güvenirliği gösterir (Hogan, 2019). Klasik test kuramında, tutarlılığın hangi 
özelliğini ölçmek istediğimize göre (zaman mı, formlar arası benzerlik mi yoksa soruların uyumu mu?) farklı 
güvenirlik belirleme teknikleri karşımıza çıkar. İç tutarlılık güvenirliğinde ölçme aracını oluşturan madde-
ler arasındaki tutarlılığa bakılır (Popham, 2025). Test tekrar test güvenirliğinde tutarlılığa atfedilen anlam 
kararlılık olup ölçümlerin zamana karşı tutarlılığı sorgulanır. Paralel formlar güvenirliğinde aynı özelliği ölç-
meye yönelik farklı ölçme araçlarından elde edilen ölçümler arasındaki tutarlılık üzerinde durulur ve bu 
tutarlılık eşdeğerlik olarak yorumlanır (Miller vd., 2009). Puanlayıcı güvenirliğinde ise aynı performansa farklı 
puanlayıcılar veya tek bir puanlayıcı tarafından farklı zamanlarda verilen puanlar arasındaki tutarlılık sına-
nır ve buradaki tutarlılık objektiflik olarak kavramsallaştırılır (İlhan vd., 2024).

Geçerlik ise ölçme aracından alınan puanların amacına ne kadar uygun yorumlandığı ile ilgilidir (Cizek, 2020). 
Geçerliği test ederken farklı kanıtlara başvurmak gerekir ve bu kanıtlar kapsama, cevaplama süreçlerine, 
ölçme aracından alınan puanların başka değişkenlerle ilişkisine, iç yapıya ve ölçme sonuçlarına dayalı ka-
nıtlar şeklinde kategorize edilir (Amerikan Eğitim Araştırmaları Birliği (American Educational Research Asso-
ciation-AERA), Amerikan Psikoloji Birliği (American Psychological Association-APA) ve Eğitimde Ölçme Ulusal 
Konseyi (National Council on Measurement in Education-NCME), 2014). Kapsama dayalı kanıtlar toplanırken 
cevap aranan soru, hedef yapının tüm yönlerinin ölçme aracında eksiksiz biçimde temsil edilip edilmedi-
ğidir (Domino & Domino, 2006). Cevaplama süreçlerine dayalı kanıtlar araştırılırken sesli düşünme yöntemi 
gibi işlemler aracılığıyla bireylerin ölçme aracındaki maddeleri cevaplarken kullanıldıkları bilişsel süreçler 
mercek altına alınır. Bu bilişsel süreçlerin, maddeleri cevaplayabilmek için gerekli olduğu öngörülen bil-
giler/beceriler ile uyumlu olup olmadığı test edilir (Skaggs, 2023). Ölçme aracından elde edilen puanların 
diğer değişkenlerle ilişkisine dayalı kanıtlar ise özünde bir hipotez test etme sürecini içerir. Ölçme aracına 
ait puanların bu puanlarla ilişkili olması beklenen değişkenlerle ilişkili çıkması geçerliğe kanıt sağlar (Furr, 
2022). İç yapıya dayalı geçerlik kanıtlarında kümeleme analizi, faktör analizi, madde tepki kuramına dayalı 
analizler gibi ileri düzey vb. ileri düzey istatistikler aracılığıyla ölçme aracındaki maddelerin birbiriyle ve 
hedef örtük yapıyla ilişkisi irdelenir. Ölçme sonuçlarına dayalı geçerlik kanıtlarında ise ölçme sonuçlarının 
beklenen faydaları sağlayıp sağlamadığı ve öngörülmeyen ne tür sonuçlar (pozitif veya negatif) ortaya çı-
kardığı araştırılır (Goodwin, 2002; McDonald, 2014).

Geçerlik ve güvenirliği artırmanın yolu, ölçmeye karışan hataları en aza indirmekten geçer. Hatanın asga-
ri düzeye çekilebilmesi ise ölçme sonuçlarında hataya yol açabilecek faktörlerle ilgili birtakım önlemlerin 
alınmasına bağlıdır. Söz gelimi puanlayıcı kaynaklı hataların önüne geçmek için puanlama anahtarı kullanıl-
malı, ortamdan kaynaklı hatalara mâni olmak için sınav binasında/salonunda çeşitli düzenlemeler yapılma-
lıdır. Ölçme aracından kaynaklanan hataları bertaraf edebilmek için ise test maddelerinin hazırlanmasına 



2. BÖLÜM:  MADDE YAZIM İLKELERİ

17

yönelik süreçler başta olmak üzere ölçme aracının geliştirilmesiyle ilgili tüm işlemler standartlara uygun 
şekilde yürütülmelidir. Çünkü doğru ölçümlere ancak uygun ölçme araçlarıyla ulaşılabilir ve bir ölçme ara-
cını uygun kılan en temel özellik aracın iyi hazırlanmış, kaliteli maddeler maddeler içermesidir.

Madde, bir ölçme aracının puanlanabilen en küçük parçasını ifade eder (Baykul, 2010). Maddeler için çeşitli 
sınıflandırmalar yapılabilmekle beraber, yapılması gereken ilk ayrım maddeyle ölçülen özelliğin doğasıdır. 
Bu açıdan maddeler, bilişsel özellikleri ölçmeye dönük maddeler ve bilişsel olmayan özellikleri yoklamaya 
dönük maddeler şeklinde ikiye ayrılır. Bilişsel özellikleri ölçmeye dönük maddeler doğru-yanlış, eşleştirme, 
çoktan seçmeli, boşluk doldurma ve açık uçlu madde türlerini içerir. Thurstone, Guttman ve Likert tipi öl-
çeklerde yer alan ilgi, tutum, motivasyon, güdü vb. yapıları ölçmek için yazılan maddeler ise duyuşsal alana 
yöneliktir. Bir başka deyişle bilişsel olmayan özellikleri ölçmeye hizmet eder (Bandalos, 2018). Bu raporda 
bilişsel alana yönelik madde türleri üzerinde durulmaktadır. 

2.1. Madde Yazım İlkeleri
‌Madde yazımı uzmanlık gerektiren bir iş olduğundan maddeler hazırlanırken rapor niteliği taşıyacak yöner-
gelere/talimatlara ihtiyaç duyulur. Aşağıda türü ne olursa olsun madde yazımında bir kılavuz niteliği taşıya-
bilecek ilkeler maddeler hâlinde verilmiştir (Haladyna, 2004; Haladyna vd., 2002; Osterlind, 2002; Sutherland 
vd., 2012):

•	 ‌Öncelikle madde, ölçülmek istenen özelliğe (bilgi, beceri vb.) uygun olmalıdır. Söz gelimi problem 
çözme becerisinin ölçülmesi hedefleniyorsa ilk olarak bu becerinin hangi basamağına (yapılandır-
mak, özetlemek, veriye dayalı tahminde bulunmak, önermeler üzerinden akıl yürütmek, yansıtmak/
değerlendirmek) karşılık gelecek bir madde hazırlanacağı belirlenmeli ve madde bu doğrultuda ya-
zılmalıdır.

•	 ‌ Madde, öğrenmede önemli olan konuları yoklamalıdır.

•	 ‌Madde ve maddeye ilişkin yönerge açık bir dille yazılmalı, farklı cevaplayıcılar tarafından farklı şekil-
lerde anlaşılabilecek belirsizlik yaratan ifadeler içermemelidir.

•	 ‌Madde yazımında belirli bir kaynaktan, özellikle de derste kullanılan kitaplardan ve dokümanlardan 
alınan ifadeler aynen kullanılmamalıdır. Ayrıca kişisel görüşe dayalı içeriklerden kaçınılmalıdır.

•	 ‌Maddede kullanılan kelimeler, cümlelerin uzunluğu gibi madde yazımında benimsenen dil, hedef 
grubun bilişsel gelişimine uygun olmalıdır.

•	 ‌Maddede anlatım bozukluğu ile yazım ve noktalama kuralları açısından herhangi bir hata bulunma-
malıdır. Bunu sağlamak için hangi alana yönelik olarak hazırlanmış olursa olsun yazılan maddeler dil 
uzmanı denetiminden geçirilmelidir.

•	 ‌Madde, cevaba katkısı olmayan görsel, tablo veya ifadeler içermemelidir. Mesela madde bir görsel 
içeriyor ama bu görsel olmadan da cevaplanabiliyorsa ilgili görselin işlevi yok demektir. Dolayısıyla 
bahse konu maddede görsel kullanılmamalıdır.

•	 ‌Zorunlu olmadıkça maddelerde olumsuz ifadelere yer verilmemeli, çift olumsuzluk bildiren yargı-
lardan (“... hangisinin yanlış olduğu söylenemez?” gibi) kesinlikle uzak durulmalıdır. Maddede olumsuz 
ifadenin kullanılması durumunda ise olumsuzluğu bildiren kelimenin/ifadenin altı çizilerek veya kalın 
punto ile yazılarak vurgulanmalıdır. Olumsuz köklü madde kullanılması durumunda bu maddelerin 
arka arkaya gelmemesine özen gösterilmelidir.

•	 ‌Maddede yanlılığa yol açabilecek ifadeler yer almamalı yani madde, ölçülen özellik bakımından aynı 
düzeyde yer alan farklı alt gruplardan birini avantajlı hâle getirmemeli veya dezavantajlı kılmamalı-
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dır. Madde, doğru cevap hakkında ipucu niteliği taşıyabilecek herhangi bir öğe içermemelidir. Ayrıca 
her bir madde, diğerlerinden bağımsız olarak cevaplanabilecek biçimde hazırlanmalı, öğrencinin bir 
maddeyi cevaplaması bir başka maddeyi cevaplamasını kolaylaştırmamalı veya zorlaştırmamalıdır.

•	 ‌Maddeyi cevaplayabilmek için ölçülmesi amaçlanan yapı dışında kalan bir özellik gerekmemelidir.

•	 ‌Ölçülmesi hedeflenen özellik işe koşulmadan yalnızca test çözme teknikleri ile cevaplanabilecek 
maddelerden uzak durulmalıdır.

•	 ‌Maddenin güçlük düzeyi, yürütülen ölçme ve değerlendirme işleminin amacına göre ayarlanmalı-
dır. Örneğin; amaç öğrenme güçlüğü yaşayan öğrencileri belirlemekse zor maddelerden kaçınılmalı, 
kolay veya en fazla orta güçlükte olacak maddeler hazırlanmalıdır. Diğer taraftan ölçmenin amacı 
bir seçme sınavı yapmaksa ve çok sayıda aday arasından az sayıda kişi seçilecekse çoğunlukla zor 
maddeler hazırlanmalıdır.

•	 ‌Madde, ölçülen özelliğe farklı düzeyde sahip olabilecek bireyleri birbirinden ayırt edebilecek biçimde 
hazırlanmalıdır. Elbette bu noktada madde güçlüğünün grubun yetenek düzeyine göre ayarlanması 
oldukça önemli hâle gelmektedir. Şöyle ki madde, testin uygulandığı bireyler için çok kolay olduğun-
da gruptaki tüm kişiler maddeyi doğru cevaplar ve bu durumda madde ayırt edici olmaz. Öte yandan 
madde çok zor olduğunda gruptaki hiç kimse maddeyi doğru cevaplayamaz ve yine farklı yetenek 
düzeyindeki cevaplayıcılar ayırt edilemez.

Bütün maddeler için ortak olan ilkelerin dışında maddenin türüne bağlı olarak da madde yazımında dikkate 
alınması gereken belli başlı hususlar vardır. Bu kapsamda aşağıda bilişsel alana yönelik en sık kullanılan 
madde türleri açıklanmış ve bu maddeler yazılırken göz önünde bulundurulması gereken özelliklerden bah-
sedilmiştir.

2.2. Bilişsel Alana Yönelik Madde Türleri
Bilişsel alana yönelik maddeler genellikle cevabın seçimine dayalı ve cevabı yapılandırmaya dayalı maddeler 
şeklinde iki kategoride incelenir. Cevabın seçimine dayalı maddelerde öğrenci cevabı kendisi oluşturmaz, 
madde kökünü takiben biri doğru cevaba karşılık gelen birden fazla seçenek sunulur ve öğrenci bu seçe-
neklerden birini işaretleyerek cevabını verir. Doğru-yanlış maddeleri, eşleştirme türü maddeler ile çoktan 
seçmeli maddeler bu kategoride yer alır. Bunlar arasında en fazla kullanılanı çoktan seçmeli maddelerdir. 
Cevabı yapılandırmaya dayalı maddelerde ise seçenekler verilmez, öğrenci cevabı kendisi oluşturur (Hogan 
& Murphy, 2007). Öğrencinin cevabı yapılandırmasına dayalı maddeler için sıkça kullanılan etiketlerden biri 
açık uçlu maddelerdir. Aşağıda çoktan seçmeli maddeler ile açık uçlu maddeler hakkında özet bilgilere yer 
verilmiş, ardından bu projenin konusunu oluşturan ve hem çoktan seçmeli hem de açık uçlu formatta ha-
zırlanması mümkün olan bağlam temelli maddeler üzerinde durulmuştur.

2.3. Çoktan Seçmeli Maddeler
Çoktan seçmeli maddeler, madde kökü ve seçenekler olmak üzere iki bölümden oluşur ve doğru cevap 
dışındaki seçenekler çeldirici olarak isimlendirilir. Çoktan seçmeli maddeler kolay ve objektif biçimde pu-
anlanabilmektedir. Ayrıca açık uçlu maddelere kıyasla daha kısa sürede cevaplanabilmekte, bu özellik de 
çoktan seçmeli maddelerden oluşan sınavlarda çok sayıda maddeye yer verilmesine olanak tanımakta-
dır. Dolayısıyla kapsam geçerliğini sağlamak ve yüksek iç tutarlılık değerlerine ulaşmak kolaylaşmaktadır. 
Bu avantajlar, çoktan seçmeli maddeleri özellikle geniş ölçekli sınavlarda sıkça kullanılan bir madde türü 
yapmaktadır. Şans başarısı içermesi, kimi zaman madde ile ölçülmesi hedeflenen özelliğe sahip olmayan 
öğrenciler tarafından test çözme teknikleri ile cevaplanabilmesi ve üst düzey becerileri ölçmeye yönelik 
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çoktan seçmeli madde yazmanın zor hatta bazen de imkânsız olması ise bu madde türünün başlıca sınırlı-
lıklarıdır. Çoktan seçmeli maddeler hazırlanırken madde yazımına ilişkin yukarıda değinilen ilkelerin yanın-
da aşağıdaki hususlara da dikkat edilmelidir (Başol, 2018; Doğan, 2019; Göçer Şahin, 2021; Güler, 2012; Pate & 
Caldwell, 2014):

•	 ‌Seçenek sayısı eğitim kademesine göre belirlenmelidir. Çoğunlukla ilkokulda üç, ortaokulda dört, 
ortaöğretim ve sonrasındaki eğitim kademelerinde beş seçenek kullanılır.

•	 ‌Aynı testteki bir maddeden diğerine seçenek sayısı değişmemeli, testin tüm maddelerinde seçenek 
sayısı aynı olmalıdır.

•	 ‌Seçenekler mantıksal bir sırayla sunulmalıdır. Örneğin seçeneklerde sayısal ifadeler varsa büyükten 
küçüğe ya da küçükten büyüğe doğru sıralanmalıdır. Ancak çok sayıda alternatif kitapçık oluştur-
mak gereken sınavlarda bazen zorunlu olarak seçenekler daha farklı sıralarda verilebilmektedir.

•	 ‌Doğru cevabın seçeneklere dağılımı dengeli olmalıdır. Ayrıca üçten fazla doğru cevap arka arkaya 
aynı seçenek olmamalı ve doğru cevapların testteki dizilimi belli bir örüntü oluşturmamalıdır. Madde 
kökünde ve seçeneklerde cevaplayıcıya ipucu verebilecek “daima, her zaman, asla, genellikle” gibi 
kelimelere yer vermekten kaçınılmalıdır.

•	 ‌Çeldiriciler, uzunlukları, içerdiği ifadeler vb. açısından benzerlik taşımalı; tüm çeldiriciler işlevsel ol-
malı; maddeyle yoklanmak istenen özelliğe dair yaygın kavram yanılgılarını, sıkça yapılan hataları 
içermelidir. Tüm öğrenciler tarafından kolayca elenebilecek çeldiriciler yazılmamalıdır. Şöyle ki beş 
seçenekli çoktan seçmeli bir maddede bir çeldiricinin tüm öğrenciler tarafından doğrudan elenme-
si, ilgili maddede şans başarısını %20’den %25’e çıkarır. Bu durum tesadüfi hatayı artırır. Dolayısıyla 
güvenirlik düşer. Güvenirliğin düşmesi geçerliği de negatif yönde etkiler.

•	 Çeldiricilerde “her zaman”, “hiçbir zaman”, “kesinlikle”, “yalnızca”, “tümü”, “hiçbiri”, “asla”, “mutlaka” 
gibi uç niteleyicilerin kullanılması, test bilgisi olan öğrencilerin bu seçenekleri doğrudan elemesine 
yol açabilir. Bu tür ifadeler gerçek yaşamda nadiren geçerli olduğundan, öğrenciler bu seçeneklerin 
yanlış olma olasılığının yüksek olduğunu fark edebilir. Bu durum, maddenin ölçmek istediği yapıyı 
değil test çözme becerisini ölçmesine neden olarak geçerliği düşürebilir.

•	 ‌Aynı kelime/ifade tüm seçeneklerde tekrar tekrar yazılmamalı, bu gibi durumlarda her seçenekte 
yinelemek yerine ilgili kelime/ifade madde köküne alınmalıdır. 

•	 Birleşik cevap gerektiren maddelerin (Yalnız I, I-II gibi) kullanımından kaçınılması önerilir.

•	 ‌Madde ve maddeye ait seçeneklerin tamamı aynı sayfada bulunmalıdır.

2.4. Açık Uçlu Maddeler
Açık uçlu maddelerde öğrenci, cevabı kendisi yapılandırır. Daha açık bir anlatımla maddede cevap seçe-
nekleri bulunmadığından öğrenci, cevabını kendi ifadeleriyle organize eder (Doğan, 2019). Eğitimin her ka-
demesinde kullanılabilen bu madde türünde, çoktan seçmeli maddelerden farklı olarak her zaman kesin ve 
tek cevap olmayabilir. Açık uçlu maddelerin en önemli avantajı, öğrencilerin düşünme süreçlerini ve kav-
ramsal anlama düzeylerini derinlemesine ortaya koyabilmesidir. Öğrenciler bu maddeler aracılığıyla bilgi-
lerini yapılandırır, cevaplarını formüle eder ve gerekçelendirir, belirsiz detayları netleştirir, sayfa ve zaman 
sınırlarını hesaba katarak cevabını nasıl düzenleyeceğine karar verir ve özgün düşüncelerini ifade edebilir-
ler (Çetin, 2022). Bu durum, ezbere dayalı öğrenmeden ziyade anlamlı öğrenmenin desteklenmesine katkı 
sağlar. Ayrıca açık uçlu maddeler, öğrencilerin iletişim ve yazılı anlatım becerilerinin değerlendirilmesine 
olanak tanır. Bu sebeple üst düzey bilişsel özellikler ile becerilerin ölçülmesinde diğer pek çok madde tü-
rüne kıyasla daha etkilidir. Bununla birlikte açık uçlu maddelerin bazı dezavantajları da bulunmaktadır. En 
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belirgin dezavantaj, puanlamanın zaman alıcı ve öznel olabilmesidir. Farklı puanlayıcılar aynı cevaba farklı 
puanlar verebilmekte, bu durum güvenirliği olumsuz yönde etkilemektedir. Ayrıca öğrencilerin yazmalarını 
gerektiren bir sınav yapılıyorsa yazılı anlatım veya sözlü bir sınav yapılıyorsa sözlü anlatım becerilerinde-
ki farklılıklar, gerçek bilgi ve becerilerini tam olarak yansıtamamalarına yol açabilmektedir. Açık uçlu bir 
maddenin cevaplanması için gereken süre çoktan seçmeli bir maddeye kıyasla daha fazla olduğundan bir 
testte çok sayıda açık uçlu maddeye yer verilmesi mümkün olmamaktadır. Bundan dolayı açık uçlu madde-
ler geniş kapsamlı konu alanlarının ölçülmesinde sınırlı kalmakta, bu durum kapsam geçerliğini sağlamayı 
güçleştirmektedir (Özçelik, 2011; Tan, 2015). Bu sınırlılıklar dikkate alındığında açık uçlu maddelerin yalnızca, 
cevabın seçimine dayalı maddeler ile yoklanamayacak özellikleri ölçerken kullanılması önerilebilir.

Açık uçlu maddeler, sınırlandırılmış yanıtlı ve serbest yanıtlı şeklinde iki başlıkta ele alınmaktadır. Sınırlan-
dırılmış yanıtlı açık uçlu maddelerde cevaba ilişkin sözcük/sayfa sayısı ya da süre ile belirlenen kısıtlama-
lar söz konusudur. Bu kısıtlamalar öğrenciye yanıtı nasıl yapılandırması gerektiğine dair kılavuzluk eder, 
ayrıca puanlamaya ilişkin kriterlerin çerçevesini çizer. Serbest yanıtlı açık uçlu maddelerde ise cevabın 
uzunluğunu ve ne kadar karmaşık olacağını öğrenci kendisi belirler (Kubiszyn & Borich, 2016). Yani serbest 
yanıtlı maddelerde öğrenci yanıtını oluşturmada daha özgürdür. Serbest yanıtlı açık uçlu maddeler özellikle 
öğrencilerin bilgilerini sentezleme, organize etme, karşılaştığı yeni problem durumlarında kullanabilme ve 
yeni fikirler üretme becerilerini ölçmede oldukça elverişli olmaktadır (Gültekin, 2012).

Açık uçlu maddeler hazırlanırken maddede kullanılan ifadeler, öğrenciden beklenen görevi net bir biçimde 
yansıtmalıdır. Sorunun sınırlarının açık bir biçimde belli olmaması, açık uçlu maddelerde sık karşılaşılan bir 
problemdir. Buna mâni olmak için maddede kullanılan ifadeler (özellikle yüklem) maddenin sınırlarını net 
biçimde çizmelidir. Sorunun sınırı iyi çizilmediğinde cevaplar hem uzunluk bakımından oldukça çeşitli olur 
hem de madde başka tarafa çekilebilir ve şişirme yollu cevaplar ile karşılaşılabilir (Turgut, 1983). Maddenin 
kapsamı ile maddeyi cevaplayabilmeleri için öğrencilere tanınan süre uyumlu olmalıdır. Ayrıca maddenin 
puanlanmasında kullanılacak anahtar (en azından taslak formu) madde ile eş zamanlı olarak geliştirilmelidir 
(Mullis vd., 2011). Bunun yanında maddenin yer aldığı kitapçıkta/kâğıtta öğrencilerin cevaplarını yazabileceği 
yeterli boşluk bırakılmalıdır.

Açık uçlu maddelerle elde edilen ölçümlerin güvenirliğinde puanlama süreci belirleyici rol oynamaktadır. 
Güvenirliği artırmak için öğrenci bilgileri (isim veya diğer demografik bilgiler) kapatılarak puanlama yapıl-
malıdır. Ayrıca puanlama sırasında öğrenciden öğrenciye değil de maddeden maddeye ilerlenmelidir. Ör-
neğin önce tüm öğrencilerin birinci maddeye verdikleri cevaplar puanlanmalı, ardından kâğıtların sırası 
değiştirilip tüm öğrencilerin ikinci maddedeki cevaplarının puanlanmasına geçilmelidir (Tekin, 2009). Puan-
lamada mutlaka puanlama anahtarı kullanılmalı ve mümkünse birden fazla puanlayıcı tarafından puanlama 
yapılmalıdır. Puanlama ölçütlerinin açık ve nesnel olması, puanlayıcılar arası tutarlılığı artırarak ölçme so-
nuçlarının güvenilirliğini yükseltir. Yazı güzelliği, kâğıt düzeni, ifadelerin düzgünlüğü gibi ölçülmesi amaçla-
nan yapının dışında kalan değişkenler puanlamaya karıştırılmamalıdır (Turgut & Baykul, 2012).

2.5. Bağlam Temelli Maddeler
İçinde yaşadığımız yüzyılda öğrenenlerin sadece bilgiye sahip olması değil bilgiyi kullanarak eleştirel dü-
şünebilmesi, problem çözebilmesi, sorgulama yapabilmesi, iş birliğinde ve fikir alışverişinde bulunabilmesi 
de beklenmektedir. Dolayısıyla 21. yüzyıl becerileri olarak adlandırılan ve üst düzey olarak nitelendirilen bu 
becerilerin öğrenme sürecinde işe koşulması, öğrenenlerin bu becerileri ne derece elde ettiklerinin in-
celenmesi gerekmektedir. Söz konusu beceriler ölçülürken öğrenenlere günlük yaşamda karşılaştıkları/
karşılaşabilecekleri muhtemel problemler sunulması, bilginin gerçek dünyada nasıl kullanılacağına ilişkin 
önemli bir köprü vazifesi görmektedir. Performans değerlendirme ve portfolyo değerlendirme gibi teknik-
ler için puanlama tutarlılığı, maliyet etkinliği, zaman verimliliği vb. sınırlılıklar ile büyük ölçekte uygulamaya 
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yönelik zorluklar mevcutken bağlam temelli maddelerin otantik değerlendirmeyle arasında güçlü ve doğal 
bir ilişkiye sahip olduğu görülmektedir.

Günlük hayattan alınarak ya da gerçeğe çok yakın kurgusal bir durum oluşturularak sunulan bağlam temel-
li maddeler aracılığıyla becerilerin ölçülmesi amaçlanmaktadır. Literatür incelendiğinde bağlam temelli 
maddelerin teknolojinin dâhil edilmediği, kâğıt-kalem uygulamasına dayanan doğru-yanlış testleri, çoktan 
seçmeli testler ve yazılı sınavlarda da kullanıldığı görülmektedir. Çoktan seçmeli testler büyük gruplara 
kolay uygulanabilmesi, hızlı ve nesnel puanlanabilmesi gibi avantajlarına bağlı olarak hem ulusal hem de 
uluslararası alanda sıklıkla tercih edilse de üst düzey bilişsel süreçlerin ölçülmesinde yetersiz kalabilmek-
tedir. Bu durum ise eğitimcileri ve ölçme değerlendirme uzmanlarını bir yandan çoktan seçmeli madde-
lerin avantajlarını taşıyan bir yandan da çoktan seçmeli maddelerle ilgili sınırlılıkların aşılmasına hizmet 
edebilecek madde tipi arayışlarına yöneltmektedir. İşte tam bu noktada bağlam temelli maddeler devreye 
girmektedir. Konuya ilişkin mevcut literatür göz önünde bulundurulduğunda bağlam temelli maddelerin 
hazırlanmasında dikkat edilmesi gereken hususlar aşağıdaki gibi özetlenebilir (Ahmed & Pollitt, 2007; Ayvacı 
& Yamaçlı, 2023; Elmas & Eryılmaz, 2015; Tekbıyık & Akdeniz, 2010):

•	 ‌Bağlamlar, cevaplayıcıların günlük hayatta gözlemleyebileceği problem durumları esas alınarak ha-
zırlanmalıdır.

•	 ‌Öğrencinin motivasyonunu artırmak için bağlam ilgi çekici şekilde yapılandırılmalıdır.

•	 ‌Bağlamda yer alan problem durumu örtük olmalı, tek adımda çözülmemelidir.

•	 ‌Bağlam, herhangi bir yanlılık durumu oluşturmadan her öğrenciye hitap edebilmelidir.

•	 ‌Bağlamda kullanılan kavramlar, terimler, kelimeler seçilirken maddenin uygulanacağı öğrencilerin 
yaşı göz önüne alınmalıdır. Bağlamda gereksiz detaylara yer verilmemelidir.

•	 ‌Sorular ancak verilen bağlam kullanılarak cevaplanabilmelidir. Öğrencinin, bağlamı okumadan mad-
deyi cevaplayabilmesi, hazırlanan bağlamın bir işlevinin bulunmadığını ve maddenin amaca hizmet 
etmediğini gösterir.

•	 ‌Bir tane madde içeren kısa bağlam temelli maddeler olacağı gibi birden fazla maddenin bir bağlama 
dayandırıldığı uzun bağlamlar da hazırlanabilir.

•	 ‌Bağlamlar grafik, tablo, resim gibi ögelerle desteklenebilir. Bunlara ek olarak bağlamın hazırlanma-
sında güncel raporlar, ulusal veya uluslararası alanda yayınlanan veriler, gazete haberleri vb. unsur-
lar da kullanılabilir.

•	 ‌Hazırlanacak bağlamlar, ölçülmek istenen bilişsel becerilerle uyumlu ve bu becerileri ortaya koyabi-
lecek bir içeriğe sahip olmalıdır.

2.6. Süreç Bileşenleri Arasındaki Etkileşim ve Bağlamın İşlevsel Kullanımı
TYMM’de yer alan süreç bileşenleri doğası gereği birbirini besleyen ardışık veya döngüsel yapıya sahip ola-
bilir. Bu durum aynı bağlama dayalı bir maddenin o bağlamla ilişkili bir başka madde için ipucu taşıması 
riskini artırabilmektedir. Daha açık bir anlatımla, ardışık adımların her biri için ayrı maddeler kurgulamak 
zorlayıcı olabilmekte; birinci maddenin cevabı ikinci maddeye zemin hazırlayabilmekte ya da öğrencinin 
birinci maddede yaptığı yanlışlık ilgili bağlama dayalı diğer maddeyi/maddeleri de yanlış cevaplamasına 
yol açabilmektedir. Bu riski yönetmek ve hedef becerinin tüm bileşenlerini doğru bir şekilde ölçebilmek 
için bağlam çeşitliliği, ek bağlam sunumu vb. önlemler uygulanabilir. Problem çözme becerisini ölçmek 
amacıyla hazırlanmış bir bağlam düşünelim. Bu bağlamla ilgili iki madde hazırlanmış ve bu maddelerden 
ilki problem çözme becerisinin “Problemin çözümüne yönelik önermeler üzerinden akıl yürütmek” süreç 
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bileşenini ölçmeye yönelik olsun. Aynı bağlama dayalı ikinci maddede “problemin çözümüne ilişkin yansıt-
ma/değerlendirmede bulunmak” süreç bileşeninin ölçülmesi amaçlanıyorsa ikinci maddenin kökünde ana 
bağlamın devamı niteliğinde olan kısa bir ek bağlama yer verilebilir. Böylece birinci maddenin ikinci madde 
için ipucu teşkil etmesinin önüne geçilebilir ve her bir maddenin diğer(ler)inden bağımsız olarak cevapla-
nabilmesi sağlanabilir.

Becerilerin ölçümünde gerçek yaşam bağlamları önemli bir yer tutmaktadır. Bu doğrultuda becerilerin 
çoktan seçmeli maddelerle ölçümünde bağlam temelli çoktan seçmeli maddelerin kullanımı esas alınmış-
tır. Bu maddelerde bir bağlamdan hareketle becerileri/öğrenme çıktılarını ölçmeye yönelik birden fazla 
çoktan seçmeli madde yer almaktadır. Bağlam temelli maddeler, öğrencinin edindiği bilgileri daha önce 
karşılaşmadığı gerçek yaşam durumlarında ya da karşılaşma olasılığı bulunan kurgusal senaryolarda kulla-
nıp kullanamadığına, ilgili beceriyi veya öğrenme çıktısını edinip edinmediğine ilişkin karar vermeye olanak 
tanımaktadır. Bağlamların gerçek yaşam durumlarını yansıtmasının yanı sıra öğrencinin yakın veya uzak 
çevresinde karşılaşabileceği, ilgisini çekebilecek ve ölçülmek istenen beceriyi harekete geçirecek nitelikte 
olması gerekmektedir. Ayrıca bağlamlar öğrencinin bilişsel gelişimine, sınıf düzeyine ve içerik çerçevesine 
uygun biçimde yapılandırılmalıdır. İçerikte gereksiz metin, görsel, tablo, grafik vb. yer almamalı ve öğrenci-
ye gereksiz bir bilişsel yük oluşturmamalıdır. Bağlam temelli çoktan seçmeli maddeler hazırlanırken dikkat 
edilmesi gereken bazı ilkeler bulunmaktadır. 

•	 Maddeler mutlaka bağlamda yer alan içerikten hareketle çözülmeli, aynı bağlama dayalı hazırlanan 
maddeler birbirinin çözümüne ipucu oluşturmamalıdır.

•	 Bu maddelerde becerilerin/öğrenme çıktılarının süreç bileşenleri ölçülmelidir. 

•	 Tek bağlam üzerinden becerinin/öğrenme çıktısının tüm süreç bileşenlerini ölçen maddeler yazılabilir. 
Ancak bu yaklaşım her durum için uygulanabilir olmayabilir. Bağlamın kapsamı, süreç bileşenlerinin 
karmaşıklığı ya da bileşenler arasındaki ilişkisel veya hiyerarşik yapı bu durumun olası nedenleri ara-
sında sayılabilir. 

Bu nedenle farklı stratejiler benimsenebilir. Süreç bileşenlerinin farklı bağlamlar üzerinden ölçülmesi, mev-
cut bağlama ek bağlamlar eklenmesi, bazı süreç bileşenlerinin bağlam içinde verilerek diğerlerinin ölçül-
mesi ya da tek bir maddeyle birden fazla süreç bileşeninin ölçülmesi bu stratejiler arasında yer almaktadır.

Bu çalışma kapsamında hem bilgi bağımsız yaklaşımı hem de bilgi bağımlı yaklaşımı yansıtan testler gelişti-
rilmiştir. Bu durumun temelde iki sebebi bulunmaktadır. Birinci sebep, TYMM’de tanımlanan bu becerilerin 
süreç bileşenleri arasındaki ilişkisel ve hiyerarşik yapının içerikten bağımsız olarak incelenmek istenmesi-
dir. Becerilerin süreç bileşenlerinin birbiriyle nasıl bir ilişki içinde olduğunun ve hangilerinin ön koşul niteliği 
taşıdığının belirlenmesinde, aynı bağlama yönelik hazırlanan  test takımlarının (testlet) kullanılması uygun 
görülmüş ve yalnızca problem çözme ve sorgulama becerilerine yönelik bilgi bağımsız testler geliştirilmiş-
tir. İkinci sebep hem bilgi bağımsız hem de bilgi bağımlı yaklaşımlarda madde yazma stratejilerinin belir-
lenmesinin hedeflenmesidir. Bu doğrultuda, alan becerilerinin kullanıldığı öğrenme çıktılarına yönelik bilgi 
bağımlı yaklaşıma dayalı testler de geliştirilmiştir.
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3. BÖLÜM:  �PROJE KAPSAMINDA GERÇEKLEŞEN SORU YAZIMI SÜRECİ 
VE AŞAMALARI

3.1. Soru Yazarı Eğitimleri
Eğitim süreci; katılımcıların TYMM felsefesini içselleştirmeleriyle başlayan, teknik becerilerin kazanılma-
sıyla devam eden ve atölye çalışmalarıyla ürüne dönüşen üç temel aşamada yürütülmüştür. Sürecin ilk adı-
mında, TYMM geliştirme sürecinde görev alan program geliştirme uzmanları tarafından soru yazarları, alan 
uzmanları ve ölçme-değerlendirme uzmanlarına bilgi verme bağlamında TYMM doğrultusunda hazırlanan 
öğretim programlarına ilişkin eğitimler verilmiştir. Daha sonra soruların niteliğini belirleyen bağlam temelli 
soru yazım ilkeleri eğitimine odaklanılmıştır. Eğitimin son evresini oluşturan atölye çalışmalarında ise te-
orik kazanımlar pratiğe dökülmüş; üretilen özgün sorular, uzmanlar eşliğinde bilimsel doğruluk, programa 
uygunluk ve ölçme standartları açısından değerlendirilerek nihai ürün haline getirilmiştir.

Soru yazarlarına TYMM Öğretim Programlarına ilişkin eğitimler verildikten sonra bağlam temelli soru yazım 
eğitimleri düzenlenmiştir. Bu eğitimler önce çevrimiçi daha sonra yüz yüze olacak şekilde çeşitlendirilmiş-
tir. Soru yazım eğitimlerinde sadece anlatım yapılmamış, atölyelerde yazarlarla etkileşimli şekilde çalışıl-
mıştır. 

Soru yazarlarının yazdığı soruların takip edilebilmesi, soru yazarlarına geri bildirim sağlanabilmesi ve so-
ruların uzman incelemesi veya deneme uygulamalarındaki durumlarının takip edilebilmesi için standart bir 
form yapılandırılmasına ihtiyaç duyulmuştur. Bu eğitimlere ilişkin bir bağlam temelli soru yazımına Tablo 
1’de verilen kontrol listesi hazırlanmıştır. Tüm soru yazarlarından sorularını yazarken Tablo 2’de verilen soru 
formunu kullanması talep edilmiştir.

Tablo 1: Bağlam Temelli Soru Yazımına Yönelik Kontrol Listesi

Bağlam Adı

Soru Yazarının Adı

Beceri Adı

Süreç Bileşeni

Kontrol Alanı Kontrol Ölçütü Evet Hayır
Açıklama /  

Düzeltme Notu

Bağlam Seçimi

Bağlam, öğrencilerin yaş ve sınıf düzeyine uygun 
mu?

Bağlam günlük hayatla ilişkili mi?

Bağlam karmaşık detaylardan arındırılmış mı?

Bağlam ilgili beceriyi ölçebilecek nitelikte mi?

Bağlam; kültür, cinsiyet, coğrafi bölge, din, ideo-
loji gibi unsurlar açısından tarafsız ve ön yargıdan 
uzak mı?
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Soru ve 
Seçenekler

Soru açık ve anlaşılır bir dille yazılmış mı?

Sorunun güçlük düzeyi, öğrenci grubuna  
uygun mu?

Soru kökü ve seçenekler, ilgili becerinin 
süreç bileşenini/bileşenlerini ölçecek şekilde 
kurgulanmış mı?

Soru bağlamdan hareketle cevaplanıyor mu?

Seçenekler ifade tarzı ve biçimsel özellikler bakı-
mından birbirine benzer mi?

Çeldiriciler, beceriye ve/veya süreç bileşenine sa-
hip olmayan öğrencileri çekecek kadar güçlü mü?

Soru ve seçeneklerde ipucu içeren ifadelerden ka-
çınılmış mı?

“Yukarıdakilerin hepsi/hiçbiri” gibi seçeneklerin 
kullanımından kaçınılmış mı?

Etik ve Tarafsızlık

Bağlam veya soru; herhangi bir birey, grup, kül-
tür, cinsiyet vb. hakkında olumsuz çağrışımlardan 
arındırılmış mı?

Kullanılan materyaller (metin, tablo, grafik vb.) pe-
dagojik ve etik açıdan uygun mu?

Dil ve Anlatım

Bağlam, soru kökü ve seçeneklerde noktalama 
işaretleri ve yazım kurallarına uyulmuş mu?

Bağlam, soru kökü ve seçenekler anlatım bozuk-
luklarından arındırılmış mı?
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Tablo 2: Soru Yazım Formu

Madde Özelliği

Ders  

Sınıf Düzeyi  

Beceri  

Süreç Bileşenleri 
Gerekçeleri/Kanıt 
(Açıklayınız.) 

 

Bağlam Adı

Yararlanılan Kaynak  

Güçlük Tahmini

☐ Zor

☐ Orta

☐ Kolay

Madde Yazarı

Ad Soyad  

e-posta  

BAĞLAM 

Soru 1

Süreç Bileşeni  

 Madde Doğru Cevabı  

Soru 2

Süreç Bileşeni  

 Madde Doğru Cevabı 

Soru 3

Süreç Bileşeni  

 Madde Doğru Cevabı 
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3.2. Soruların Hazırlanması
Soru yazım çalıştaylarında; alan uzmanı akademisyenler, ölçme ve değerlendirme uzmanları, rehberlik ve 
program geliştirme uzmanlarından oluşan çalışma masaları kurulmuştur. Soru yazarları, aldıkları eğitim-
lerin ardından ilgili beceri/öğrenme çıktısı ve süreç bileşenlerine yönelik bağlam temelli çoktan seçmeli 
sorular hazırlamak üzere önce bireysel çalışmalar yürütmüştür. Bu süreçte yazarlar; öncelikle bağlamı 
oluşturmuş, ardından hedeflenen beceriyi doğrudan ölçmeye yönelik soru köklerini ve işlevsel çeldiricileri 
kaleme almışlardır. Hazırlanan taslak maddeler; görevli ölçme ve değerlendirme uzmanı, alan uzmanı ve 
program geliştirme uzmanı tarafından incelenerek yazarlara geri bildirim verilmiştir. Gelen dönütler doğ-
rultusunda gerekli düzenlemeleri tamamlanan sorular, alan bazında çevrimiçi depolama sistemine yükle-
nerek bir sonraki aşamaya hazır hale getirilmiştir.

3.3. Soruların Denetimi ve İncelenmesi
Gerçekleştirilen çalıştaylarda sisteme yüklenen bağlam temelli çoktan seçmeli soruların denetim ve in-
celeme süreci, daha önce ön inceleme aşamasında görev almamış uzmanların katılımıyla çok aşamalı bir 
yapıda yürütülmüştür. Ölçme ve değerlendirme uzmanları; soruların bağlam temelli soru ilkelerine uygun-
luğunu, hedeflenen beceriyi ölçme kapasitesini ve genel yazım kurallarını kontrol ederek öneriler sunmuş-
tur. Bu öneriler; alan uzmanları, program geliştirme uzmanları ve alan öğretmenleri tarafından tartışmaya 
açılarak ortak kararlar doğrultusunda gerekli düzeltmeler uygulanmıştır. Sürecin devamında dil uzmanları; 
bağlam ifadelerinin, madde köklerinin ve seçeneklerin dil açısından hedef gruplara uygunluğunu değer-
lendirmiştir. Uzmanlar tarafından getirilen öneriler tüm paydaşlarca tartışılıp gerekli düzeltmeler uygu-
lanmıştır. Farklı uzmanların ve öğretmenlerin iş birliğiyle yürütülen bu çapraz incelemelerin ardından, alan 
uzmanları tarafından son düzenlemeleri yapılan sorulara nihai hâli verilmiş ve sorular pilot sınav kapsamına 
alınmıştır.
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4. BÖLÜM:  BİLİŞSEL GÖRÜŞME
Amerikan Eğitim Araştırmaları Derneği vd. tarafından belirlenen standartlara (AERA & NCME, 2014)göre ölç-
me araçlarındaki maddeler, anlaşılırlık, hedef yapıyla uyum ve yapı dışı unsurları içerip içermeme açısın-
dan değerlendirilmelidir. Alan uzmanlarının değerlendirmeleri, madde inceleme süreçlerinde yaygın olarak 
kullanılsa da bireylerin cevap verirken gerçekleştirdiği bilişsel süreçleri ayrıntılı şekilde ortaya koymada 
yetersiz kalmaktadır (Peterson, 2012). Tourangeau (1984), bir maddeye cevap verme sürecini dört aşamalı 
bilişsel bir işlem olarak tanımlanmıştır: anlama, hatırlama, karar verme ve cevaplama. Bu aşamaların her 
biri ölçme hatasına yol açabilecek kritik noktalardır. Uzman incelemeleri bu bilişsel süreçlerde gerçekleşe-
bilecek sorunları belirlemede yetersiz kalabileceği için madde geliştiricileri, katılımcının bir maddeye ilişkin 
yorumunun amaçlandığından farklı olup olmadığını tespit edemeyebilir (Hughes, 2004; Presser vd., 2004; 
Ryan vd., 2012). Maddelerin yanlış anlaşılması veya anlaşılmaması geçerlik için bir tehdit oluşturmaktadır 
(AERA vd., 2014; Ryan vd., 2012).

Bilişsel görüşme, madde iyileştirme süreçlerinde önemli bir araç olarak öne çıkmaktadır. Bu yöntem, hem 
maddelerin dilsel anlaşılırlığı (Dumas vd., 2008) hem de cevap verme sırasındaki zihinsel süreçler (AERA vd., 
2014; Castillo-Diaz & Padilla, 2013) hakkında geçerlik kanıtı elde etmeyi mümkün kılmaktadır. Bilişsel görüş-
me için kullanılan iki ana teknik olan sesli düşünme ve sözel sorgulama ile katılımcılar düşünce süreçlerini 
tanımlamaya yönlendirilmekte, böylece madde geliştiricilerinin amaçladığı anlam ile katılımcıların yükledi-
ği anlam arasındaki uyumsuzluklar belirlenebilmektedir (Peterson vd., 2017).

Özetle madde geliştirme sürecinde yalnızca uzman değerlendirmelerine başvurmak yetersiz kalabilmek-
tedir. Bilişsel görüşme tekniklerinin sürece entegre edilmesi maddelerin teorik, dilsel ve bilişsel açıdan 
uygunluğunu değerlendirme imkânı sunarak daha geçerli ve güvenilir puanların elde edildiği ölçme araçla-
rının geliştirilmesine katkı sağlamaktadır. Dolayısıyla madde geliştirme sürecinde her iki yöntemin birlikte 
kullanılması önerilmektedir.

4.1. Bilişsel Görüşme Uygulama Süreci
Bilişsel görüşme sürecinin etkili bir şekilde yürütülmesi, sistematik bir planlama ve titiz bir uygulama ge-
rektirmektedir. Bu bölümde hazırlık aşamasından veri toplama sürecine kadar olan adımlar detaylı olarak 
ele alınmaktadır.

4.1.1. Hazırlık ve Planlama
Bilişsel görüşme sürecinin ilk aşaması, görüşmelerin amacının ve uygulama aşamalarının belirlenmesi-
dir. Bu aşamada hangi maddelerin değerlendirileceği, hangi bilişsel süreçlere odaklanılacağı ve görüşme 
tekniklerinin (sesli düşünme, geriye dönük veya eş zamanlı sorgulama) nasıl kullanılacağı belirlenmektedir. 
Ayrıca görüşme ortamının düzenlenmesi, kayıt cihazlarının hazırlanması ve görüşmecilerin eğitimi bu aşa-
manın kritik bileşenlerini oluşturmaktadır. Görüşme süresinin belirlenmesi ve pilot uygulamalar yapılarak 
sürecin test edilmesi, olası sorunların önceden tespit edilmesine olanak sağlamaktadır.

4.1.2. Katılımcı Seçimi ve Bilgilendirme
Geçerlik kanıtlarını elde etmede kullanılan diğer psikometrik yöntemlerin aksine bilişsel görüşme örnekle-
mesinde amaç temsiliyetten ziyade farklı bakış açılarıdır (Beatty & Willis, 2007; Willis, 2005). Katılımcıların 
demografik özellikleri, eğitim düzeyleri ve ölçme aracının hedef kitlesine uygunlukları dikkate alınarak se-
çim yapılmaktadır. Örneklem büyüklüklerine ilişkin öneriler genellikle 1’den 15’e kadar değişmektedir (Beatty 
& Willis, 2007; Willis, 1994, 2005). Katılımcıların bilgilendirilmesi sürecinde araştırmanın amacı, görüşmenin 



4. BÖLÜM:  BİLİŞSEL GÖRÜŞME

28

nasıl yürütüleceği, beklenen süre ve gizlilik ilkeleri açık bir şekilde aktarılmaktadır. Ayrıca katılımcılara dü-
şüncelerini özgürce ifade edebilecekleri, doğru veya yanlış cevabın olmadığı ve sürecin maddelerin gelişti-
rilmesine katkı sağlamayı amaçladığı vurgulanmaktadır (Peterson vd., 2017). Bundan başka onam formlarının 
alınması, etik standartların yerine getirilmesi açısından önem taşımaktadır.

4.2. Uygulama Adımları
Bilişsel görüşme uygulaması, yapılandırılmış bir protokol çerçevesinde gerçekleştirilmektedir. İlk olarak 
gerçek test uygulamasına yakın bir ortam oluşturulmaktadır (Beatty & Willis, 2007). Uygulama sırasında 
katılımcılara görüşmenin amacı hatırlatılarak başlanır. Daha sonra katılımcıdan soruları yanıtlarken eş za-
manlı olarak düşünme süreçlerini paylaşması istenir. “Sesli düşünme” olarak adlandırılan bu aşamada katı-
lımcı, soruları yanıtlarken aklından geçenleri sesli olarak ifade eder. Görüşmecinin dinleyici rolünde olduğu 
bu aşamada müdahale minimum düzeydedir (Ericsson & Simon, 1993). Ardından uygulanan “sözel sorgula-
ma” tekniğinde ise görüşmeci, önceden hazırlanmış veya anlık gelişmelere göre belirli sorular yönelterek 
(Buers vd., 2014) katılımcının anlama, yorumlama ve karar verme süreçlerini derinlemesine keşfetmeye ça-
lışır. Sesli düşünme kısa süreli bellek sorunlarını ortaya çıkarmada yararlıyken sözel sorgulama terimlerin 
anlaşılması ve karmaşık geri çağırma süreçleri hakkında daha fazla bilgi sağlamaktadır (Ericsson & Simon, 
1993; Priede & Farrall, 2011). Görüşme boyunca ses veya görüntü kaydı alınmakta ve gerektiğinde notlar 
tutulmaktadır. Görüşme sonunda katılımcıya genel bir geri bildirim verme imkânı sunulmakta ve deneyim-
leri hakkında görüşleri alınmaktadır. Çalışma kapsamında “Bilişsel Görüşme Uygulama Formu” kullanılarak 
verilerin sistematik bir şekilde kaydedilmesi sağlanır.

Öğrenciye bilişsel görüşme uygulaması aşağıdaki aşamalara göre yapılabilir.

1.	 Sana biraz sonra cevaplaman için sorular vereceğim.

2.	 Soruları doğru veya yanlış yanıtlaman hiç önemli değil. Soruları çözerken sesli düşünmeni istiyorum. 
Sen soruları yanıtlarken müdahale etmeyeceğim, yalnızca çözüme nasıl ulaştığını merak ediyorum.

3.	 Sesli düşünerek cevaplama süreci bittikten sonra çözdüğün soruları yanıtlama sürecinle ilgili sana 
sorular yönelteceğim. Bu soruları sözlü olarak yanıtlamanı isteyeceğim.

4.	 Bu sürecin tamamını iznin dâhilinde sesli olarak kaydedeceğim. Hazırsan başlamadan önce ufak bir 
ısınma alıştırması yapalım.

Bu aşamalar öğrenciye tarif edildikten sonra sürece müdahale edilmeksizin öğrenciden soruları çözerken 
eş zamanlı olarak sesli düşünmesi istenir. Çözüm anında sesli düşünmeyen öğrenciye minimum müdahale 
ile “Şu an ne düşünüyorsun?” benzeri sorular yöneltilebilir. Bu aşamada öğrencinin düşünce akışı bölünme-
meli, uygulayıcı dinleyici rolünde kalmalıdır.

Sesli düşünmenin tamamlanmasının ardından aşağıda yer alan “sözel sorgulama” soruları öğrenciye yönel-
tilir. İhtiyaç duyulması hâlinde aşağıda yer alan sorulara “ek sorular” yöneltilebilir. Ek sorular formun sonuna 
not edilmelidir.

BİLİŞSEL GÖRÜŞME UYGULAMA FORMU
Adı Soyadı
Sınıf
Ders
Soru Numarası
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Sözel Sorgulama

1. Bağlamı kendi cümlelerinle kısaca özetler misin?

  Bu metnin veya bağlamın konusu neydi?

2. Verilen bilgiler ilgini çekti mi?

  Okurken aklından neler geçiyordu?

  Bu bilgi sana yaşamından bir durumu anımsattı mı?

3. Anlamını bilmediğin sözcük veya anlaşılması zor cümle var mıydı?

  Zorlandığın bölümler oldu mu? (Olduysa) Ne yaptın?

  Neden böyle olduğunu düşündün?

  Seçenekler arasında sana anlamsız gelen veya ne demek istediğini anlamadığın bir ifade var mıydı?

4. Soruları nasıl yanıtladın?

  Yanıt verirken neleri göz önünde bulundurdun?

  Aklındaki cevabı seçeneklerde doğrudan görebildin mi?

 � Bu cevabı verirken metindeki bir cümleyi mi hatırladın, yoksa daha önceden bildiğin bir bilgiyi mi kullan-
dın? Cevabı tam olarak nasıl buldun?

5. Cevabından ne kadar eminsin?

  Bu soruyu cevaplamak senin için zor muydu, kolay mıydı?

  �Soru ne kadar zordu? Soru ne kadar kolaydı (Amaç, yönlendirme yapmadan sorunun zorluk düzeyini ve 
tahmin olasılığını belirlemektir.)?

6. �Soruyu okuduğunda aklına gelen ilk cevabı seçenekler arasında hemen bulabildin mi? Yoksa seçe-
nekleri okuyunca fikrin değişti mi?

  Diğer seçenekleri neden eledin? Onları yanlış yapan neydi?

  Seni ikilemde bırakan veya arada kaldığın başka bir seçenek oldu mu? Neden?

  Sence seçenekler arasında “Keşke şu da olsaydı.” dediğin bir cevap var mıydı?

7. Soruları metne/verilen bilgilere bağlı kalmadan cevaplayabilir misin?

  Bu bilgi daha önce duyduğun/okuduğun/bildiğin bir şeyi hatırlattı mı?

8. Verilen bilgilere ilişkin “Şurası şöyle olsaydı daha iyi veya daha anlaşılır olurdu.” dediğin bir yer var mı?

Ek Sorular

Sadece cevabı değil çözüme giden düşünceyi ölçüyoruz.
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4.3. Veri Analizi ve Yorumlama
Bilişsel görüşmelerden elde edilen verilerin analizi sistematik ve çok aşamalı bir süreç gerektirmektedir. 
Bu süreç, ham verilerin anlamlı bulgulara dönüştürülmesini ve madde geliştirme sürecine entegre edilme-
sini sağlamaktadır.

4.3.1. Analiz ve Revizyon Kararlarının Alınması
Bilişsel görüşme analizleri ile ilgili standart bir yöntem konusunda literatürde fikir birliği olmadığından uzlaş-
ma ve katılımcının sesine dikkat etmeye dayalı bir yöntem önerilmektedir (Peterson vd., 2017). Nitel araştırma 
yaklaşımına benzer şekilde (Hill vd., 1997) vaka analiziyle başlanmakta, her katılımcının transkripti araştırma-
cılar tarafından incelenerek maddenin yorumlamasıyla ilgili anahtar ifadeler çıkarılmaktadır. İlgili ifade, bir 
alan (domain) olarak kodlanmaktadır. Beklenen alanlar maddenin hazırlanma amacına uyan alanlardır. Mad-
de amacına uymayan alanlar da araştırmacılar tarafından belirlenmekte ve o alandaki yorumun özeti yazıl-
maktadır (Castillo-Diaz & Padilla, 2013). Tüm maddelerin yaklaşık 1/3’ünün bağımsız analizinin ardından alanlar 
üzerinde uzlaşılır. Anlaşmazlık durumunda kanıtları değerlendirmek amacıyla transkriptlere dönülmekte ve 
katılımcının diline sadık kalınmaktadır. Uzlaşma sonrasında, kalan veriler kodlanmakta ve çapraz analiz ger-
çekleştirilmektedir. Geliştiricinin amacıyla tutarsız alanlar belirlenerek yanlış yorumlama kategorilerine ayrıl-
maktadır. Bu kategoriler revizyon kararlarında kullanılmaktadır. Büyük revizyon gerektiğinde cevap süreçleri 
temelinde geçerliği değerlendirmek için ikinci tur görüşme yapılmaktadır. Küçük revizyonlarda ise sonraki 
geliştirme aşamasına geçilebilmektedir (Peterson vd., 2017).

Bilişsel görüşme, cevap süreçleri ve testin içeriği temelinde madde geliştirme yöntemi olarak tanımlansa da 
verilerin psikometrik analizi yapıldıktan sonra alınacak madde kararlarını desteklemek için de faydalıdır. AFA, 
DFA, Rasch Analizi gibi yöntemler düşük performans gösteren maddelerin belirlenmesini sağlamaktadır. An-
cak bu yöntemler madde istatistiklerinin neden zayıf olduğunu açıklamamaktadır. Geliştiriciler özellikle yapı 
yeterince tanımlanmamışsa yalnızca psikometrik verilere dayanarak karar verme eğilimindedir. Ancak stan-
dartlar, yapıyla ilgisiz varyans kaynaklarını anlamak için bilişsel görüşmelerin de kullanılmasını önermektedir. 
Bu tür bir varyans, tanımlanabilir gruplar için test puanlarının geçerliğini tehdit etmektedir (AERA vd., 2014; 
Peterson vd., 2017).

4.3.2. Bilişsel Görüşmelerden Elde Edilen Nitel Verilerin Analizi
Nitel veri analizi, mevcut verilerden yola çıkılarak incelenen olgu hakkında açıklama ve yorumlamalara nasıl 
ulaşılabileceği ile ilgilenir (Taylor & Gibbs, 2010, s. 1). Diğer konuların yanı sıra nitel araştırmanın gereklilikleri 
olan düzenleme, betimleme, anlama, veriyi tanımlama ve açıklama, katılımcıların -araştırmacının kendisi 
de onlardan biridir-  bakış açısından veriyi yorumlama, örüntüleri, temaları, kategorileri ve düzenlilikleri or-
taya çıkarmayı içerir (Cohen, Manion & Morrisson, 2021, s. 643). Bu çalışmada TYMM kapsamında geliştirilen 
bağlam temelli sorulara ilişkin katılımcıların bilişsel süreçlerini ortaya koymak amacıyla bilişsel görüşme 
yöntemi kullanılmıştır. Görüşmeler katılımcıların rızası ve onayı ile tamamen gönüllülük esasına dayalı ola-
rak ses kaydı alınarak yürütülmüş, elde edilen kayıtlar kelimesi kelimesine (verbatim) transkript edilmiştir. 
Transkriptler üzerinde öncelikle veri temizliği yapılmış; tekrarlar, konu dışı ifadeler ve analitik açıdan anlam 
taşımayan sözcükler ayıklanarak analiz için uygun bir veri seti oluşturulmuştur. Bu süreçte veri bütünlüğü-
nün korunmasına özen gösterilmiş, anlamı etkileyen hiçbir ifade metinden çıkarılmamış ve tüm müdahale-
ler izlenebilir biçimde belgelenmiştir. Temizlenen veri seti, GRAFFAIN [Nitel Veri Analizi ve Görselleştirme 
için Yapay Zekâ Destekli Shiny Platformu (Çüm, vd., 2025)] ortamına aktarılmış ve nitel veri analizi bu plat-
form üzerinden gerçekleştirilmiştir.
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Nitel veri analizinin önemli aşamalarından biri, kodların oluşturulması ve kodlardan hareketle temaların 
ortaya konulmasıdır. Bunu gerçekleştirebilmek için veriler üzerinde kodlama işlemi yapılmaktadır. Kodla-
ma, veri toplama süresince toplanan veri veya resimlerin metne aktarımını, kategorilerin imgelere veya 
cümlelere (veya paragraflar) ayrıştırılmasını ve genellikle de katılımcının güncel diline [Yaşayan organiz-
ma (in vivo) terimi olarak isimlendirilir.)] dayalı bir terim ile bu kategorilerin isimlendirilmesini içermektedir 
(Creswell, 2017, s. 198). Kodlar, “bir olguya ilişkin anlamlı olarak değerlendirilebilecek ham veri, enformasyo-
nun en önemli parçası ya da unsuru” anlamına gelmektedir (Boyatzis, 1998, s. 63). Bu çalışmada analiz süre-
cinde veriler satır satır incelenerek açık kodlama yapılmış, benzer anlam içeren kodlar bir araya getirilerek 
temalar oluşturulmuştur.

Verilerin kodlanması tümevarımsal bir anlayışla gerçekleştirilmiştir. Yıldırım ve Şimşek’e göre (2021, s. 250) 
verilerin tümevarımcı analize tabi tutulması, veriler arasında yer alan anlamlı birimlere ya da bölümlere (bir 
sözcük, cümle, paragraf gibi) isim verilmesi sürecidir. Kodlama süreci; elde edilen verileri, bu analiz birim-
lerine göre bölümlere ayırmayı, incelemeyi, kavramlaştırmayı, karşılaştırmayı ve ilişkilendirmeyi gerektirir 
(Strauss & Corbin, 1990). Bu tür araştırmalarda araştırmacı, verileri satır satır okur ve araştırmanın genel 
amacı, genel sorusu çerçevesinde önemli olan boyutları saptamaya çalışır. Ortaya çıkan anlama göre araş-
tırmacı, bu veri birimini tanımlayacak belirli kodlar üretir ya da doğrudan verilerden yola çıkarak kodlar oluş-
turur. Bu şekilde kod listesi oluşur ve tüm verilerin işlenmesi için bu liste, kavramsal bir yapı oluşturur (Yıldı-
rım & Şimşek, 2021, s. 250.)

Bilişsel görüşmelere ilişkin branş bazında kodları oluşturmak ve temaları ortaya koymak amacıyla GRAFFAIN 
platformunda yapay zekâ destekli kod ve tema önerileri, araştırmacılar tarafından sürekli olarak denetlen-
miş ve gerektiğinde yeniden düzenlenmiştir. Veri setindeki metinsel ifadelerin doğasına özgü biçimde kod 
ve tema örüntüleri tekrar döngüsü içinde sürekli yeniden yapılandırılmış ve nihai formu verilmiştir. Elde edi-
len temalar, katılımcıların soruları nasıl yorumladıklarını, hangi bilişsel stratejileri kullandıklarını ve hangi 
noktalarda zorlandıklarını sistematik biçimde ortaya koyacak şekilde yapılandırılmış ve görselleştirilmiştir. 
Böylece bilişsel görüşmelerden elde edilen nitel bulgular, hem analitik olarak şeffaf hem de raporlanabilir 
bir çerçeve içinde sunulmuştur.

Ortaöğretim Türk dili ve edebiyatı, coğrafya, tarih, fizik, kimya, biyoloji ve matematik branşlarında soru 
setlerine ilişkin gerçekleştirilen görüşmeler de ayrı ayrı analiz edilmiştir. Önce ana temaların  transkripsi-
yonu yapılan metinlerdeki oranları ve tanımları/kapsamlarına ilişkin tablo ve grafikler verilmiştir. Ardından 
ana temalara ilişkin kodlar, ilgili kodların açıklamaları (kapsam/tanım) ve kodlarla ilişkili olan ve metinlerden 
doğrudan alıntılanan anahtar kelimeler tablolar hâlinde sunulmuştur. Daha sonra kod ve frekans tabloları 
sunulmuştur. Bu tablolarda, frekansı yüksek olan ve öne çıkan kodlara yer verilirken okunabilirliği arttırmak 
ve metnin takibini kolaylaştırmak açısından oranı belirli bir değerin altında kalan kodlara yer verilmemiştir. 
Aşağıda her bir branşa özgü analiz edilen bulgular tablolar hâlinde sunulmuştur.
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ORTAÖĞRETIM

TÜRK DILI VE EDEBIYATI
Tablo 5: Türk Dili ve Edebiyatı Tema Frekans Tablosu

Tema Metin Sayısı (f) Oran (%) Tanım/Kapsam

Ön Bilgi ve Bağlam 
Bilgisi Kullanım Durumu

108 24,2

Öğrencilerin soruları cevaplarken metinde-
ki bilgileri mi yoksa daha önce edindikleri 
bilgileri mi kullandıklarını veya bu ikisi ara-
sında nasıl bir denge kurduklarını belirten 
ifadeleri içerir.

Cevaplardan Emin Olma 
Durumu

87 19,5

Öğrencilerin verdikleri cevaplara güven 
düzeylerini, yaşadıkları şüphe ve kararsız-
lıkları veya cevaplarının doğruluğuna dair 
hissettikleri kesinlik derecesini yansıtan 
ifadeleri içerir.

Soru Çözme Stratejileri 
ve Süreçleri

86 19,3

Öğrencilerin soruları cevaplarken izledikle-
ri adımları, kullandıkları yöntemleri (se-
çenek eleme, metne tekrar bakma, önce 
soruyu okuma vb.) ve düşünce akışlarını 
betimleyen ifadeleri kapsar.

Soru ve Seçeneklerin 
Yapısı

53 11,9

Öğrencilerin, soruların veya özellikle cevap 
şıklarının net olmaması, birbirine çok ben-
zemesi veya metinle çelişir gibi görünmesi 
nedeniyle yaşadıkları kafa karışıklığını ve 
kararsızlığı ifade eden verileri kapsar.

Bağlamların Anlaşılırlığı 39 8,7

Öğrencilerin, metinlerde kullanılan dilin 
(eski kelimeler, sade olmayan üslup) ve 
cümlenin yapısının (uzunluk, karmaşıklık) 
anlaşılmasını zorlaştırmasına yönelik ifa-
delerini kapsar.

Metin İçeriğine Yönelik 
İlgi

37 8,3

Öğrencilerin okudukları metinlerin konula-
rına karşı gösterdikleri duygusal ve bilişsel 
tepkileri, metinleri ilginç, sıkıcı veya kişisel 
yaşantılarıyla bağlantılı bulma durumlarını 
kapsar.

Bilinmeyen Kavram ve 
Kelimeler

36 8,1

Öğrencilerin metinlerde veya sorularda 
karşılaştıkları, anlamını bilmedikleri ede-
bi terimler, eski kelimeler veya spesifik 
kavramlar nedeniyle anlama ve cevaplama 
sürecinde zorluk yaşamalarını içerir.
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Türk dili ve edebiyatı sorularına yönelik gerçekleştirilen bilişsel görüşmelerde en yüksek frekansa sahip 
tema “Ön Bilgi ve Bağlam Bilgisi Kullanım Durumu” (%24,2) olarak belirlenmiştir. Bu durum, öğrencilerin so-
ruları cevaplarken metindeki veriler ile kendi mevcut bilgileri arasında sürekli bir denge kurmaya çalıştık-
larını göstermektedir. İkinci ve üçüncü sırada yer alan “Cevaplardan Emin Olma Durumu” (%19,5) ve “Soru 
Çözme Stratejileri” (%19,3) temaları, öğrencilerin bilişsel süreçlerinde öz değerlendirme ve yöntemsel yak-
laşımların (eleme, teyit etme vb.) önemli bir yer tuttuğunu kanıtlamaktadır. Metinlerin dili ve üslubuyla ilgili 
olan “Bağlamların Anlaşılırlığı” (%8,7) ve “Bilinmeyen Kavramlar” (%8,1) temalarının nispeten daha düşük fre-
kansta kalması, genel olarak bağlamların öğrenci düzeyine uygun seçildiğini ancak bazı noktalarda dilsel 
engellerin sürdüğünü göstermektedir.

Grafik 1: Türk Dili ve Edebiyatı Ana Temaların Dağılımına İlişkin Grafik

Metin Sayısı (f)

Ön Bilgi ve Bağlam Bilgisi Kullanım 
Durumu

Cevaplardan Emin Olma Durumu

Soru Çözme Stratejileri ve 
Süreçleri

Soru ve Seçeneklerin Yapısı

Bağlamların Anlaşılırlığı

Metin İçeriğine Yönelik İlgi

Bilinmeyen Kavram ve Kelimeler

108 (%24,2)

87 (%19,5)

86 (%19,3)

53 (%11,9)

39 (%8,7)

37 (%8,3)

36 (%8,1)
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Tablo 6: Türk Dili ve Edebiyatı Ana Tema ve Kodlar

Ana Tema Kod Açıklama (Kapsam/Tanım) Anahtar Kelimeler

Ön Bilgi ve 
Bağlam Bilgisi 
Kullanım 
Durumu

Metin ve Ön Bilgi-
yi Bütünleştirme

Öğrencilerin cevaba ulaşmak için hem me-
tindeki bilgileri hem de kendi ön bilgilerini 
bir arada kullandığını belirtmesidir.

bütünleştirme, 
hem metin hem 
bilgi, birleştirme

Soru ve 
Seçeneklerin 
Yapısı

Çeldiricilerin 
Güçlülüğü

Öğrencilerin, birbirine çok yakın veya birden 
fazla doğru gibi görünen seçenek arasında 
kalarak karar vermekte zorlanmasıdır.

iki şık arasında 
kalma, çeldirici, 
kararsızlık

Sorunun/Seçe-
neğin Anlaşılma-
ması

Soru kökünün veya seçeneklerdeki ifade-
lerin net olmaması, kafa karıştırıcı veya 
muğlak olması nedeniyle öğrencinin ne 
istendiğini tam olarak anlayamamasıdır.

kafa karıştırıcı, 
anlaşılmaz ifade, 
net değil

Uzun ve Karma-
şık Seçenekler

Seçeneklerin uzun cümlelerden oluşması-
nın okunmasını, anlaşılmasını ve diğer seçe-
neklerle karşılaştırılmasını zorlaştırmasıdır.

uzun şıklar, oku-
duğunu unutma, 
karmaşık cümle
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Bilinmeyen 
Kavram ve 
Kelimeler

Teknik/Edebî 
Terim Bilgisizliği

Öğrencinin metinde veya sorularda geçen 
‘manzum’, ‘telmih’, ‘yek ahenk gazel’ gibi 
spesifik edebi veya teknik bir terimin anla-
mını bilmemesidir.

edebi terim, teknik 
kavram, anlamını 
bilmeme

Kelime Anlamını 
Hatırlayamama

Öğrencinin bir kelimeyi daha önce duyduğu-
nu ancak o anki çözüm sürecinde anlamını 
tam olarak hatırlayamadığını belirtmesidir.

hatırlayamama, 
duymuştum ama, 
emin olamama

Kritik Kelimenin 
Anlaşılmaması

Anlamı bilinmeyen bir kelimenin sorunun 
çözümünde kilit rol oynaması ve bu nedenle 
öğrencinin cevaba ulaşmasını engelleme-
sidir.

kilit kelime, çözü-
mü engelleme, kilit 
nokta

Soru Çözme 
Stratejileri ve 
Süreçleri

Seçenek Eleme
Öğrencinin doğru cevaba, yanlış olduğun-
dan emin olduğu seçenekleri birer birer 
eleyerek ulaşma yöntemini kullanmasıdır.

eleme, şıkları 
elemek, yanlışları 
çıkarma

Metne Geri Dön-
me/Teyit Etme

Öğrencinin cevabından emin olmak veya 
unuttuğu bir bilgiyi hatırlamak için metni 
tekrar okuma ihtiyacı duymasıdır.

metne dönme, 
teyit etme, tekrar 
okuma

Önce Soru Kökü-
nü Okuma

Öğrencinin metni okumadan önce soru kö-
künü okuyarak metinde neye odaklanması 
gerektiğini belirleme stratejisidir.

önce soru, ne 
istediğine bakma, 
stratejik okuma

Seçeneklerin 
Fikri Değiştir-
mesi

Öğrencinin aklında bir cevap oluşmuşken, 
seçenekleri okuduktan sonra bu fikrinden 
vazgeçip farklı bir seçeneğe yönelmesidir.

fikir değiştirme, 
çeldiriciye yönel-
me, aklı karışma

Cevaplardan 
Emin Olma 
Durumu

Emin Olma
Öğrencinin verdiği cevabın doğruluğundan 
şüphe duymadığını net bir şekilde ifade 
etmesidir.

eminim, yüzde yüz, 
net cevap

Tereddüt/Şüphe
Öğrencinin cevabının doğruluğu konusunda 
tereddüt yaşadığını, şüphe duyduğunu veya 
emin olmadığını belirtmesidir.

emin değilim, şüp-
heliyim, umarım 
doğrudur

Cevabı Boş Bı-
rakma Eğilimi

Öğrencinin soruyla ilgili hiçbir fikri olma-
ması veya aşırı kararsız kalması nedeniyle 
soruyu cevaplamayıp boş bırakacağını ifade 
etmesidir.

boş bırakırdım, 
cevaplayamam, hiç 
emin değilim

Metin İçeriğine 
Yönelik İlgi

İlgi Çekici/Öğreti-
ci Bulma

Öğrencinin metnin konusunu ilginç buldu-
ğunu veya metin sayesinde yeni bir bilgi 
öğrendiğini belirtmesidir.

ilgimi çekti, öğreti-
ci, yeni bilgi

İlgisiz/Sıkıcı 
Bulma

Öğrencinin metnin konusuna veya anlatı-
mına karşı ilgisizlik, sıkılma veya konudan 
kopma gibi durumlar yaşamasıdır.

ilgimi çekmedi, 
sıkıcı, koptum

Kişisel Deneyimle 
İlişkilendirme

Metinde anlatılanların öğrenciye kendi 
hayatından bir anıyı, durumu veya duyguyu 
hatırlatmasıdır.

anımsatma, kişisel 
bağlantı, çağrışım
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Bu tablo, öğrencilerin soru çözerken karşılaştıkları spesifik bilişsel engelleri ve kullandıkları taktikleri de-
taylandırmaktadır:

Bilişsel Çatışmalar: Öğrenciler, “manzum”, “telmih” veya “yekahenk gazel” gibi teknik/edebî terimlerin an-
lamını bilmediklerinde veya kilit kelimeleri anlamadıklarında çözüm sürecinin kesintiye uğradığını belirt-
mişlerdir.

Seçenek Yapısı: Özellikle “Çeldiricilerin Güçlülüğü” kodu altında, öğrencilerin iki seçenek arasında kalarak 
karar vermekte zorlandıkları ve uzun seçeneklerin okuma yükü nedeniyle kafa karışıklığı yarattığı gözlem-
lenmiştir.

Stratejik Yaklaşımlar: Öğrencilerin “önce soru kökünü okuma” ve “metne geri dönerek teyit etme” gibi 
stratejik okuma davranışlarını aktif olarak sergiledikleri ancak seçeneklerin bazen öğrencinin zihnindeki 
ilk fikri değiştirecek kadar güçlü çeldiriciler sunduğu tespit edilmiştir.

Duygusal Tepkiler: Metinlerin ilgi çekici bulunması motivasyonu artırırken kişisel deneyimlerle ilişkilen-
dirme (çağrışım) yapılması öğrencinin bağlamı içselleştirilmesine yardımcı olmaktadır.

Tablo 7: Türk Dili ve Edebiyatı Kod Frekans Tablosu

Tema Kod Kod Sayısı (f) Oran (%)

Cevaplardan Emin Olma 
Durumu

Tereddüt/Şüphe 52 10,4

Tam Emin Olma 36 7,2

Soru ve Seçeneklerin Yapısı Çeldiricilerin Güçlüğü 34 6,8

Soru Çözme Stratejileri ve 
Süreçleri

Seçenek Eleme 50 10,0

Metne Geri Dönme/Teyit 
Etme

32 6,4

Ön Bilgi ve Bağlam Bilgisi 
Kullanım Durumu

Sadece Metne Dayanma 59 11,8

Ön Bilgi ve Bağlam Bilgisi 
Kullanım Durumu

Ön Bilgiyi Aktif Kullanma 46 9,2

Kod düzeyindeki dağılımlar incelendiğinde “Sadece Metne Dayanma” (%11,8) kodunun en yüksek orana sahip 
olması, TYMM’nin hedeflediği bağlama bağımlı ölçme anlayışının öğrencilerde karşılık bulduğunu göster-
mektedir. Ancak “Tereddüt/Şüphe” (%10,4) ve “Seçenek Eleme” (%10,0) kodlarının yüksekliği, öğrencilerin 
doğru cevaba doğrudan ulaşmak yerine eleme yöntemiyle ve belirli bir belirsizlik hissiyle yaklaştıklarını 
ortaya koymaktadır. “Ön Bilgiyi Aktif Kullanma” (%9,2) oranı, alan bilgisinin bağlam temelli sorularda dahi 
vazgeçilmez bir bileşen olduğunu doğrulamaktadır. Sonuç olarak öğrencilerin yaklaşık %6,4’ünün cevabını 
netleştirmek için metne geri dönme ihtiyacı duyması, soruların tek hamlede çözülemeyen, derinlemesine 
analiz gerektiren yapıda olduğuna ilişkin bir gösterge olarak kabul edilebilir.
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COĞRAFYA
Tablo 8: Coğrafya Tema Frekans Tablosu

Tema Metin Sayısı (f) Oran (%) Tanım/Kapsam

Soruları Çözmede 
Bağlamın Kullanım 
Süreci

90 37,5

Bu tema, öğrencilerin soruları cevaplar-
ken metin, harita ve görsel gibi sunulan 
bağlamsal materyalleri nasıl ve ne ölçü-
de kullandıklarını, bu materyallere olan 
bağımlılık düzeylerini ve materyallerin 
çözüm sürecindeki rolünü kapsamaktadır.

Cevaplara Ulaşmada 
Kullanılan Bilişsel 
Stratejiler

69 28,7

Bu tema, öğrencilerin doğru cevaba 
ulaşmak için başvurdukları zihinsel 
süreçleri ve yöntemleri içermektedir. 
Şıkları eleme, önceki bilgileri kullanma, 
mantık yürütme, günlük hayatla ilişki-
lendirme ve yorum yapma gibi stratejiler 
bu kapsamda değerlendirilmektedir.

Cevaplara Yönelik 
Özgüven ve Zorluk Algısı

46 19,2

Bu tema, öğrencilerin verdikleri cevap-
lardan ne kadar emin olduklarını, sorula-
rı genel olarak ne düzeyde zor veya kolay 
bulduklarını ve kendi performanslarına 
ilişkin öz değerlendirmelerini içermek-
tedir.

Bağlam ve Sorulardaki 
Anlaşılırlık Sorunları

20 8,3

Bu tema, öğrencilerin soruları, metinleri 
veya haritaları anlarken karşılaştıkları 
zorlukları, kafa karışıklıklarını ve belir-
sizlikleri ele almaktadır. Materyallerin 
daha net veya anlaşılır olmasına yönelik 
öğrenci ifadeleri de bu temaya dâhildir.

Bağlamın Öğrenci İlgisini 
Çekme Durumu

15 6,2

Bu tema, sunulan metin ve senaryoların 
(ör. Doğu Ekspresi, iklim değişikliği) öğ-
renciler tarafından ne kadar ilgi çekici, 
güncel veya kişisel deneyimleriyle ilişkili 
bulunduğunu ve bunun motivasyonları-
na etkisini açıklamaktadır.

Coğrafya sorularına yönelik gerçekleştirilen bilişsel görüşmelerde en baskın tema, %37,5 ile “Soruları Çöz-
mede Bağlamın Kullanım Süreci” olmuştur. Bu yüksek oran, coğrafya dersinde bilginin soyut bir kavramdan 
ziyade harita, görsel ve metin gibi bağlamsal materyallerle bütünleşik bir şekilde işlenmesinden kaynak-
lanmaktadır. İkinci sırada yer alan “Cevaplara Ulaşmada Kullanılan Bilişsel Stratejiler” (%28,7) teması; öğ-
rencilerin şık eleme, mantık yürütme ve günlük hayatla ilişkilendirme yöntemlerini aktif kullandığını gös-
termektedir. Bağlamın öğrenci ilgisini çekme durumunun (%6,2) düşük kalması, materyallerin motivasyonel 
etkisinden ziyade işlevsel kullanımının ön planda olduğu yönünde yorumlanabilir.
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Grafik 2: Coğrafya Ana Temaların Dağılımına İlişkin Grafik

Metin Sayısı (f)

Temalar-Dağılım (≥5,0)

Soruları Çözmede Bağlamın 
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Tablo 9: Coğrafya Ana Tema ve Kodlar

Ana Tema Kod Açıklama (Kapsam/Tanım) Anahtar Kelimeler

Cevaplara Ulaş-
mada Kullanılan 
Bilişsel Stratejiler

Seçenek Eleme

Öğrencinin doğru cevaba ulaşmak 
için yanlış olduğundan emin oldu-
ğu seçenekleri sistematik olarak 
elemesi sürecidir.

şıkkı eledim, eleye-
rek gittim, diğerleri 
yanlıştı

Mantıksal Çıkarım 
Yapma

Öğrencinin verilen bilgilerden 
hareketle akıl yürüterek veya se-
çenekler arasında mantık ilişkisi 
kurarak cevaba ulaşmasıdır.

mantıklı geldi, öyle 
düşündüm, çıkarım 
yaptım

Seçenekler Arasında 
Kararsızlık

Öğrencinin iki veya daha fazla 
seçeneğin doğruluğu konusunda 
tereddüt yaşaması ve seçim yap-
makta zorlanmasıdır.

arasında kaldım, emin 
değilim, ikilemde 
kaldım

Tahminde Bulunma

Öğrencinin cevaptan emin ola-
madığı durumlarda bilgiye dayalı 
olmayan bir tahminde bulundu-
ğunu veya rastgele cevapladığını 
ifade etmesidir.

salladım, tahmin 
ettim, emin olmadan 
işaretledim

Seçenekleri Okuyun-
ca Fikrin Değişmesi

Öğrencinin soruyu okuduğunda 
aklına gelen ilk cevabın, seçenek-
leri inceledikten sonra değiştiğini 
belirtmesidir.

fikrim değişti, ilk baş-
ta farklı düşündüm, 
seçenekleri okuyunca
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Bağlam ve Soru-
lardaki Anlaşılırlık 
Sorunları

Soruyu Anlamada 
Güçlük

Öğrencinin sorunun kökünü 
veya ne sorduğunu tam olarak 
anlayamadığını, bu nedenle kafa 
karışıklığı yaşadığını belirtmesi-
dir.

soruyu anlamadım, 
kafamı karıştırdı, ne 
sorduğunu anlamadım

Seçeneklerin Kafa 
Karıştırıcılığı

Öğrencinin cevap seçeneklerinin 
birbirine çok yakın, belirsiz veya 
çelişkili olduğunu düşünerek kafa 
karışıklığı yaşamasıdır.

şıklar çok yakın, 
çeldirici güçlü, hepsi 
olabilir gibi geldi

Görsel Materyalin 
İyileştirilme İhtiyacı

Öğrencinin bağlamdaki harita 
veya görsellerin daha net, ayrıntılı 
veya farklı bilgiler içermesi gerek-
tiğine yönelik öneride bulunma-
sıdır.

daha belirgin olabilir-
di, fiziki harita olsaydı 
daha net olurdu

Bağlamda Eksik Bilgi 
Algısı

Öğrencinin, soruyu cevaplamak 
için gerekli olan bir bilginin metin-
de veya görsellerde yer almadığını 
düşünmesidir.

metinde yazmıyordu, 
bilgi eksik

Cevaplara Yönelik 
Özgüven ve Zorluk 
Algısı

Cevaplardan Emin 
Olma

Öğrencinin verdiği cevapların 
doğruluğundan yüksek derecede 
emin olduğunu ve kendinden emin 
bir şekilde ifade etmesidir.

eminim, kesin doğru, 
rahat çözdüm

Cevaplardan Emin 
Olamama

Öğrencinin verdiği cevapların 
doğruluğu konusunda şüpheleri 
olduğunu veya düşük bir özgüven 
sergilediğini belirtmesidir.

aşırı emin değilim, 
yanlış olabilir, şüphe-
liyim

Sorularda Zorlanma

Öğrencinin, belirli soruları veya 
testin genelini zor, karmaşık 
veya uğraştırıcı bulduğunu ifade 
etmesidir.

zorlandım, zor geldi, 
takıldım

Soruları Kolay Bulma
Öğrencinin, soruları basit, anlaşı-
lır ve rahatlıkla çözülebilir olarak 
nitelendirmesidir.

kolaydı, basitti, rahat 
yaptım
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Bağlamın Öğren-
ci İlgisini Çekme 
Durumu

Kişisel Deneyimle 
İlişkilendirme

Öğrencinin bağlamdaki konuyu 
kendi kişisel ilgi alanları, hedefleri 
veya popüler kültürdeki (sosyal 
medya vb.) deneyimleriyle ilişki-
lendirerek ilginç bulmasıdır.

ilgiyle inceledim, 
gitmek istediğim 
yer, sosyal medyada 
gördüm

Günlük Hayatla Bağ-
lantı Kurma

Öğrencinin bağlamda anlatı-
lan senaryonun günlük hayatta 
yaşanabilir bir durumu yansıt-
ması nedeniyle konuyu ilgi çekici 
bulmasıdır.

günlük hayat örneği, 
yaşanabilecek bir 
durum, gerçekçi

Görsel Unsurların 
Olumlu Etkisi

Öğrencinin metne eşlik eden 
harita, şekil veya resim gibi görsel 
materyallerin konuyu daha ilgi çe-
kici hâle getirdiğini belirtmesidir.

görsellerle desteklen-
mesi, daha ilgi çekici, 
haritalar

İlgi Çekici Bulmama

Öğrencinin bağlamda sunulan 
metin veya konunun dikkatini 
çekmediğini, sıkıcı veya akılda 
kalıcı olmadığını ifade etmesidir.

akılda kalmayan, ilgi-
siz, sıkıcı

Bu tablo, öğrencilerin coğrafyayla ilgili problemleri çözerken izledikleri spesifik adımları ve karşılaştıkları 
engelleri detaylandırmaktadır:

Stratejik Okuma: Öğrencilerin “Önce Soruyu Okuma Stratejisi” geliştirerek bağlam içinde odaklanacakları 
veriyi önceden belirledikleri gözlemlenmiştir.

Görsel Okuryazarlık: Coğrafya branşına özgü olarak öğrencilerin sadece metni değil harita ve grafikleri 
doğrudan analiz ederek çözüme ulaştıkları (Görsel Veriyi Yorumlayarak Çözüme Ulaşma) belirlenmiştir.

Ön Bilgi Etkisi: Öğrenciler, okulda öğrendikleri bilgilerin bağlam metni olmasa dahi bazı soruları çözmeye yet-
tiğini ifade etmişlerdir. Bu durum, soruların “bağlama tam bağımlı” hâle getirilmesi noktasında bir geliştirme 
alanı sunmuştur.

İlgi ve Motivasyon: Doğu Ekspresi, iklim değişikliği gibi güncel senaryoların, öğrencilerin kişisel deneyimleriy-
le bağlantı kurmasını sağlayarak konuyu daha ilgi çekici hâle getirdiği saptanmıştır.
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Tablo 10: Coğrafya Kod Frekans Tablosu

Tema Kod Metin Sayısı (f) Oran (%)

Cevaplara Ulaşmada 
Kullanılan Bilişsel Stratejiler 

Seçenek Eleme 34 11,4

Mantıksal Çıkarım Yapma 31 10,4

Cevaplara Yönelik Özgüven 
ve Zorluk Algısı

Cevaplardan Emin Olma 24 8,1

Soruları Çözmede Bağlamın 
Kullanım Süreci

Görsel Veriyi (Harita) 
Yorumlama

49 16,5

Metinsel Bilgiye Doğrudan 
Başvuru

30 10,1

Ön Bilgilerle Bağlamı Bütün-
leştirme

20 6,7

Kod düzeyindeki analizler incelendiğinde en yüksek frekansa sahip kodun %16,5 oranıyla “Görsel Veriyi (Ha-
rita) Yorumlama” olduğu görülmektedir. Bu veri, coğrafya eğitiminin temel bileşeni olan harita okuma be-
cerisinin bağlam temelli sorularda en kritik belirleyici olduğunu doğrulamaktadır. “Seçenek Eleme” (%11,4) 
ve “Mantıksal Çıkarım Yapma” (%10,4) kodlarının yüksekliği, öğrencilerin tek bir bilgi parçasıyla değil verileri 
birbirine bağlayarak sonuca ulaştıklarını göstermektedir. Ayrıca öğrencilerin yaklaşık %6,7’sinin ön bilgile-
riyle bağlamı bütünleştirmesi, TYMM’nin hedeflediği “bilgiyi transfer etme” becerisinin uygulama düzeyinde 
karşılık bulduğunu göstermektedir.
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TARIH
Tablo 11: Tarih Tema Frekans Tablosu

Tema Metin Sayısı (f) Oran (%) Tanım/Kapsam

Cevap Seçim Süreci ve 
Kararsızlık Durumları

76 30,4

Öğrencilerin soruyu okuduktan sonra 
doğru cevaba ulaşma sürecini, seçe-
nekleri okuyunca fikir değiştirme eği-
limlerini ve özellikle iki seçenek arasında 
kararsız kalma deneyimlerini kapsar.

Cevaplama Kaynağı Ola-
rak Bağlam ve Ön Bilgi 
Kullanım Durumu

65 26,0

Öğrencilerin soruları cevaplarken 
verilen metne ne ölçüde dayandıklarını, 
metin olmadan soruları çözüp çözeme-
yeceklerini ve mevcut ön bilgilerini bu 
sürece nasıl dâhil ettiklerini inceler.

Soruların Algılanan 
Zorluk Düzeyi ve Gerek-
çelendirilmesi

41 16,4

Öğrencilerin soruları “kolay, orta” veya 
“zor” olarak nasıl algıladıklarını ve bu 
algıyı oluşturan temel etkenleri (örneğin 
cevabın metinde net olması) ele alır.

Cevap Seçeneklerinin 
Çeldiricilik ve Uygunluk 
Durumu

25 10,0

Öğrencilerin cevap şıklarını nasıl değer-
lendirdiğini, şıklar arasındaki benzerlik 
veya farklılıkları, güçlü çeldiricilerin 
varlığını ve seçeneklerin metinle olan 
ilgisini ele alır.

Okuma Metinlerinin 
(Bağlam) Değerlendiril-
me Durumu

22 8,8

Öğrencilerin kendilerine sunulan okuma 
metinlerinin ilgi çekiciliği, anlaşılırlığı, 
uzunluğu ve içeriğinin yeterliliği hakkın-
daki görüş ve değerlendirmelerini içerir.

Cevaplara Yönelik Güven 
ve Emin Olma Durumu

21 8,4

Öğrencilerin verdikleri cevaplardan ne 
kadar emin olduklarını, bu güven düze-
yini yüzdesel olarak ifade etmelerini ve 
emin olma ya da olamama durumlarının 
altında yatan nedenleri kapsar.

Tarih soruları üzerine yapılan bilişsel görüşmelerde en yüksek frekansa sahip tema, %30,4 ile “Cevap 
Seçim Süreci ve Kararsızlık Durumları” olmuştur. Bu veri, öğrencilerin tarih sorularında doğru seçeneğe 
ulaşırken seçenekleri okuduktan sonra fikir değiştirme veya iki şık arasında kalma gibi yoğun bir zihinsel 
muhakeme süreci yaşadıklarını göstermektedir, İkinci sırada yer alan “Cevaplama Kaynağı Olarak Bağlam 
ve Ön Bilgi Kullanım Durumu” (%26,0), öğrencilerin soruları çözerken sadece metne dayanmak ile mevcut 
tarihsel bilgilerini sürece dâhil etmek arasında bir denge kurmaya çalıştıklarını kanıtlamaktadır. “Cevaplara 
Yönelik Güven ve Emin Olma Durumu” temasının %8,4 ile en düşük sırada yer alması, öğrencilerin tarihsel 
çıkarımlarında tam eminlikten ziyade temkinli bir yaklaşım sergiledikleri şeklinde yorumlanabilir.
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Grafik 3: Tarih Ana Temaların Dağılımına İlişkin Grafik

Temalar – Treemap (≥%5,0)

Metin Sayısı (f)
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Değerlendirilme Durumu
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Tablo 12: Tarih Ana Tema ve Kodlar

Ana Tema Kod Açıklama (Kapsam/Tanım) Anahtar Kelimeler

Cevap Seçim Süreci ve 
Kararsızlık Durumları

Doğrudan Cevap 
Bulma

Öğrencinin soruyu okuduktan 
sonra aklına gelen cevabı seçe-
nekler arasında tereddüt etme-
den, doğrudan ve hızlı bir şekilde 
bulmasıdır.

doğrudan bulma, ilk 
bakışta, net cevap

Eleme Yöntemi 
Kullanma

Öğrencinin doğru cevaba ulaş-
mak için yanlış olduğundan emin 
olduğu seçenekleri sistematik 
olarak eleyerek ilerlemesidir.

eleme, yanlışları 
çıkarma, mantık 
yürütme

Cevaplama Kaynağı 
Olarak Bağlam ve Ön 
Bilgi Kullanım Durumu

Metin Bilgisini Ön 
Bilgiyle Bütünleş-
tirme

Öğrencinin cevabını oluştururken 
hem okuma metninden edindiği 
bilgileri hem de konuyla ilgili mev-
cut kendi ön bilgilerini bir arada 
kullanmasıdır.

ön bilgi, metin, bir-
leştirme

Sadece Metne Bağlı 
Kalma (ön bilgilere 
ihtiyaç duyma

Öğrencinin soruyu cevaplarken 
yalnızca okuma metninde sunu-
lan bilgilere dayanması ve bağlam 
dışı bilgi kullanmamasıdır.

metne bağlılık, 
metinden çıkarma, 
bağlam

Metin Olmadan Ce-
vaplayamama

Öğrencinin, soruyu çözmek için 
gerekli bilginin tamamen met-
ne bağımlı olduğunu ve metin 
olmadan cevap veremeyeceğini 
belirtmesidir.

metne bağımlı-
lık, bilgi eksikliği, 
kaynak
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Soruların Algılanan 
Zorluk Düzeyi ve 
Gerekçelendirilmesi

Cevabın Metinde 
Açık Olması (Kolay-
lık Gerekçesi)

Sorunun, cevabının metin içinde 
net ve kolayca bulunabilir olması 
nedeniyle kolay olarak algılanma-
sıdır.

net cevap, metinde 
açık, kolay buluna-
bilir

Metin-Soru Uyum-
suzluğu (Zorluk 
Gerekçesi)

Sorunun gerektirdiği bilginin 
metinde tam olarak yer alma-
ması veya metinle soru arasında 
bağlantı kurulamaması nedeniyle 
sorunun zor olarak algılanması-
dır.

uyumsuzluk, bağ-
lantı kuramama, 
eksik bilgi

Okuduğunu Anlama 
Becerisine Bağlı 
Zorluk

Sorunun zorluk düzeyinin öğren-
cinin kişisel okuma ve anlama 
becerilerine bağlı olarak orta 
veya değişken olarak değerlendi-
rilmesidir.

okuduğunu anlama, 
kişisel beceri, yoru-
ma dayalı

Okuma Metinlerinin 
(Bağlam) 
Değerlendirilme 
Durumu

Metnin İlgi Çekiciliği

Metnin konusunun veya anlatım 
tarzının öğrencinin ilgisini çekip 
çekmemesi veya metnin yeni bil-
giler sunarak merak uyandırması 
durumudur.

ilgi çekici, sıkıcı, 
merak

Metnin Bilgilendiri-
cilik Düzeyi

Metnin yeni bilgi sunma, yeterli 
detay içerme veya yüzeysel kal-
ma gibi bilgilendirici özelliklerinin 
öğrenci tarafından değerlendiril-
mesidir.

bilgilendirici, yeni 
bilgi, yetersiz bilgi

Cevaplara Yönelik 
Güven ve Emin Olma 
Durumu

Metnin Anlaşılırlığı 
ve Uzunluğu

Metnin dilinin, yapısının ve uzun-
luğunun anlaşılırlık üzerindeki 
etkisine yönelik öğrenci değer-
lendirmeleridir.

anlaşılırlık, uzunluk, 
karmaşıklık

Tam Emin Olma

Öğrencinin verdiği cevabın doğ-
ruluğundan hiçbir şüphe duyma-
ması ve bunu yüzde veya kesin 
ifadelerle belirtmesidir.

tam emin, yüzde 
yüz, kesin

Kısmen Emin Olma / 
Şüphe Duyma

Öğrencinin cevabının doğruluğu 
konusunda tereddüt yaşama-
sı veya orta düzeyde bir güven 
belirtmesidir.

kısmen emin, yarı 
yarıya, şüpheli

Sorulara Göre Deği-
şen Güven Düzeyi

Öğrencinin farklı sorulara verdiği 
cevaplar için farklı güven seviye-
leri bildirmesi durumudur.

değişken güven, 
soruya göre, farklı-
laşan
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Cevap Seçeneklerinin 
Çeldiricilik ve Uygunluk 
Durumu

Yakın Anlamlı 
Çeldiriciler

İki veya daha fazla seçeneğin an-
lamca birbirine çok yakın olması 
veya metne eşit derecede uygun 
görünmesi nedeniyle kararsızlığa 
yol açmasıdır.

yakın anlam, güçlü 
çeldirici, kafa karış-
tırıcı

Metinle İlişkisiz 
Seçenekler

Bazı seçeneklerin metinle hiçbir 
ilgisinin olmaması veya tamamen 
konu dışı olması nedeniyle öğrenci 
tarafından kolayca elenmesidir.

alakasız, konu dışı, 
ilgisiz

En Mantıklı Seçene-
ğin Öne Çıkması

Diğer seçenekler elendikten son-
ra bir seçeneğin metne ve soru 
köküne en uygun ve en mantıklı 
cevap olarak belirginleşmesidir.

en mantıklı, en uy-
gun, öne çıkma

Bu tablo, öğrencilerin tarihsel metinleri (bağlamı) işleme biçimlerini ve karşılaştıkları bilişsel engelleri de-
taylandırmaktadır:

Bağlama Bağlı Kalma: Öğrenciler, bazı soruların “Metin Olmadan Cevaplanamayacağını” belirterek TY-
MM’nin hedeflediği bağlama bağımlı ölçme yapısını sözlü olarak ifade etmişlerdir.

Zorluk Gerekçeleri: Soruların kolay bulunma nedeni “Cevabın Metinde Açık Olması” iken zorluk gerekçesi 
olarak “Metin-Soru Uyumsuzluğu” (bağlantı kuramama) ve öğrencinin kişisel okuduğunu anlama becerisi 
ön plana çıkmaktadır.

Seçenek Yapısı: “Yakın Anlamlı Çeldiricilerin” varlığı kararsızlığa yol açarken “Metinle İlişkisiz Seçeneklerin” 
bulunması öğrencilerin eleme yöntemini kullanarak doğruya daha hızlı ulaşmasını sağlamaktadır.

İlgi ve Bilgi: Okuma metinlerinin “İlgi Çekiciliği” ve “Bilgilendiricilik Düzeyi”, öğrencinin soruya odaklanmasını 
ve merak duygusunu doğrudan etkileyen unsurlar olarak saptanmıştır.
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Tablo 13: Tarih Kod Frekans Tablosu

Tema Kod Metin Sayısı (f) Oran (%)

Cevap Seçim Süreci ve 
Kararsızlık Durumları

Doğrudan Cevap Bulma 31 11,1

İki Seçenek Arasında Kalma 20 7,1

Eleme Yöntemi Kullanma 17 6,1

Seçenekleri Okuyunca Fikir 
Değiştirme

14 5,0

Cevaplama Kaynağı Olarak 
Bağlam ve Ön Bilgi Kullanım 
Durumu

Sadece Metne Bağlı Kalma 36 12,9

Metin Olmadan Cevaplaya-
mama

22 7,9

Cevaplara Yönelik Güven ve Emin 
Olma Durumu

Tam Emin Olma 17 6,1

Soruların Algılanan Zorluk Düzeyi 
ve Gerekçelendirilmesi

Cevabın Metinde Açık Olması 
(Kolaylık Gerekçesi)

25 8,9

Soruların Algılanan Zorluk Düzeyi 
ve Gerekçelendirilmesi

Okuduğunu Anlama Becerisi-
ne Bağlı Zorluk

15 5,4

Kod düzeyindeki analizlere bakıldığında “Sadece Metne Bağlı Kalma” (%12,9) kodunun en yüksek orana sahip 
olduğu görülmektedir. Bu durum, tarih branşında beceri bağlam soruların öğrencinin dışsal bilgiye ihtiyaç 
duymadan verilen bağlamdan çıkarım yapabilmesine olanak tanıdığını göstermektedir. “Doğrudan Cevap 
Bulma” (%11,1) ve “Cevabın Metinde Açık Olması” (%8,9) kodlarının yüksekliği, bazı maddelerin öğrenciler ta-
rafından oldukça net algılandığını ortaya koymaktadır. Ancak öğrencilerin %7,1’inin “İki Seçenek Arasında 
Kalması” ve %5,0’inin seçenekleri okuduktan sonra fikrini değiştirmesi, çeldiricilerin tarihsel muhakemeyi 
tetikleyecek kadar güçlü kurgulandığına işaret etmektedir.



4. BÖLÜM:  BİLİŞSEL GÖRÜŞME

46

FIZIK
Tablo 14: Fizik Tema Frekans Tablosu

Tema Metin Sayısı (f) Oran (%) Tanım/Kapsam

Soru Çözümünde 
Kullanılan Stratejilerin 
Durumu

129 30,6

Bu tema, öğrencilerin soruları cevap-
larken kullandıkları bilişsel yöntemleri 
ve yaklaşımları kapsar. Seçenek eleme, 
verileri karşılaştırma, tüm şıkları okuma, 
mantıksal çıkarım yapma gibi problem 
çözme adımlarını içerir.

Cevapları 
Gerekçelendirme Süreci

91 21,6

Bu tema, öğrencilerin verdikleri ce-
vapların veya eledikleri seçeneklerin 
arkasındaki mantıksal temeli açıklama 
sürecini ifade eder. Neden bir seçeneğin 
doğru veya yanlış olduğunu metinden 
veya veriden kanıtlar sunarak temellen-
dirmelerini kapsar.

Bilişsel Süreçleri 
Değerlendirme Durumu

86 20,4

Bu tema, öğrencilerin kendi düşünme 
süreçleri üzerine yaptıkları yorumları 
içerir. Soruların zorluk düzeyi, cevapla-
rından emin olma dereceleri, yaşadıkları 
kafa karışıklıkları veya ikilemler hakkın-
daki öz değerlendirmelerini kapsar.

Bağlamın Nitelikleri 49 11,6

Bu tema, öğrencilerin sunulan bağlam, 
metin ve soruların kalitesine yönelik geri 
bildirimlerini kapsar. Materyalin anla-
şılırlığı, ilgi çekiciliği ve daha iyi olabi-
leceğine dair önerileri bu tema altında 
toplanır.

Bağlamdaki Veriye 
Bağımlılık Durumu

33 7,8

Bu tema, öğrencilerin cevaplarını 
oluştururken sunulan metin, tablo veya 
grafik gibi bağlamsal bilgilere ne ölçüde 
dayandığını ve bu materyaller olmadan 
soruları cevaplayıp cevaplayamayacak-
larına dair algılarını inceler.

Ön Bilgi ve Deneyimlerle 
Bağlantı Kurma Süreci

33 7,8

Bu tema, öğrencilerin soru içeriğini 
kendi geçmiş bilgileri, okulda öğrendik-
leri veya kişisel yaşam deneyimleriyle 
ilişkilendirme durumunu ele alır. Konu-
nun kendilerine neyi anımsattığı veya 
hatırlattığına dair ifadeleri içerir.

Fizik sorularına yönelik bilişsel görüşmelerde en baskın tema %30,6 oranıyla “Soru Çözümünde Kullanılan 
Stratejilerin Durumu” olmuştur. Bu veri, öğrencilerin fizik sorularını çözerken sadece bilgi hatırlamaya de-
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ğil seçenek eleme, verileri karşılaştırma, mantıksal çıkarım yapma gibi aktif bilişsel yöntemlere başvurdu-
ğunu göstermektedir. İkinci sırada yer alan “Cevapları Gerekçelendirme Süreci” (%21,6) teması, öğrencilerin 
bir seçeneğin neden doğru veya yanlış olduğunu metinden veya sayısal veriden kanıtlar sunarak temel-
lendirme eğiliminde olduklarını ortaya koymaktadır. Bağlamdaki veriye bağımlılık ve ön bilgilerle bağlantı 
kurma temalarının (her biri %7,8) daha düşük kalması, öğrencilerin fizik sorularında bağlam ile teorik bilgiyi 
harmanlama aşamasında desteğe ihtiyaç duyabileceğine işaret etmektedir.

Grafik 4: Fizik Ana Temaların Dağılımına İlişkin Grafik

Temalar – Dağılım (≥%5,0)

Metin Sayısı (f)

Soru Çözümünde Stratejilerin 
Durumu

Cevapları Gerekçelendirme 
süreci

Bilişsel Süreçleri 
Değerlendirme Durumu

Bağlamın Nitelikleri

Bağlamdaki Veriye Bağımlılık 
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Ön Bilgi ve Deneyimlerle 
Bağlantı Kurma Süreci
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Tablo 15: Fizik Ana Tema ve Kodlar

Ana Tema Kod Açıklama (Kapsam/Tanım) Anahtar Kelimeler

Soru Çözümünde 
Kullanılan 
Stratejilerin 
Durumu

Doğru Cevabı Teyit 
Etme

Katılımcının, doğru olduğunu düşündü-
ğü bir seçeneği bulduktan sonra emin 
olmak amacıyla diğer seçenekleri de 
kontrol etmeye devam etme davranışı-
nı tanımlar.

teyit etme, diğer 
şıklara bakma, emin 
olma

Bağlamdaki 
Veriye Bağımlılık 
Durumu

Veriye Tam Bağım-
lılık

Katılımcının, soruları cevaplamak için 
bağlamdaki metin, tablo veya grafi-
ği kullanmanın zorunlu olduğunu ve 
bunlar olmadan cevap veremeyeceğini 
belirtmesi durumudur.

imkânsız metne 
bağlı kalma, veriye 
bakma

Kısmi Bağımsızlık

Katılımcının, bazı soruları bağlamdaki 
veriye ihtiyaç duymadan kendi bilgisi 
veya çıkarımlarıyla cevaplayabileceğini 
ancak tamamını cevaplayamayacağını 
ifade etmesidir.

bazı sorular, kıs-
men, çıkarım yapma

Bağımlılığın Zorluk 
Olarak Algılanması

Katılımcının, sürekli olarak metne veya 
verilere geri dönme ihtiyacının soru 
çözüm sürecini zorlaştırdığını veya 
yavaşlattığını dile getirmesidir.

zorlanma, uzun 
sürme, sürekli ha-
tırlama

Cevapları 
Gerekçelendirme 
Süreci

Veriyle Doğrudan 
Çürütme

Katılımcının, bir seçeneği elerken ge-
rekçesini doğrudan bağlamdaki sayısal 
verilerle (büyüklük, yön, değer vb.) 
çeliştiğini göstererek açıklamasıdır.

sayısal olarak tut-
muyor, yönü yanlış, 
büyüklük farklı

Metinle Çelişkiyi 
Vurgulama

Katılımcının bir seçeneğin yanlışlığı-
nı bağlam metninde verilen bilginin 
tam tersini iddia etmesi veya metinle 
alakasız olması üzerinden gerekçelen-
dirmesidir.

metinde geçmiyor, 
metinle alakasız, 
tam tersi

Mantıksal Çıkarım 
Yapma

Katılımcının, cevabını metindeki bilgi-
leri temel alarak ancak kendi mantık 
süzgecinden geçirerek ve bir argüman 
oluşturarak gerekçelendirmesidir.

çünkü, o yüzden, 
mantıksız

Bilişsel Süreçleri 
Değerlendirme 
Durumu

Cevaptan Emin Olma 
Durumu Sorgulama

Katılımcının, verdiği cevaptan ne kadar 
emin olduğunu veya yaşadığı karar-
sızlığı sayısal veya sözel olarak ifade 
ederek kendi bilişsel durumunu değer-
lendirmesidir.

eminim, emin 
olamadım, yüzde 
seksen



4. BÖLÜM:  BİLİŞSEL GÖRÜŞME

49

Yaşanan Bilişsel 
Zorluğu İfade Etme

Katılımcının, soru çözüm sürecinde 
yaşadığı kafa karışıklığı, anlama güçlü-
ğü, zorlanma gibi durumları açıkça dile 
getirmesidir.

zorlandım, kafam 
karıştı, anlayama-
dım

Çözüm Sırasında 
Fikir Değiştirme

Katılımcının soruyu ilk okuduğunda 
aklına gelen cevabın, seçenekleri in-
celedikten sonra değiştiğini belirterek 
düşünce sürecindeki değişimi yansıt-
masıdır.

fikrim değişti, ilk 
başta farklı düşün-
düm, seçenekleri 
okuyunca

İkilemde Kalma 
Durumu

Katılımcının özellikle iki seçenek 
arasında kaldığını ve karar vermekte 
zorlandığını belirterek yaşadığı bilişsel 
çelişkiyi ifade etmesidir.

ikilemde kaldım, 
arada kaldım, karar-
sızlık

Ön Bilgi ve 
Deneyimlerle 
Bağlantı Kurma 
Süreci

Kişisel Yaşantılarla 
İlişkilendirme

Katılımcının sorunun bağlamını kendi 
hayatından somut bir olay veya de-
neyimle (ör. evine yalıtım yapılması) 
ilişkilendirmesidir.

aklıma geldi, ısı 
yalıtımı yaptırmıştık, 
yaşamımdan

Önceki Öğrenmeler-
le Bağlantı Kurma

Katılımcının bağlamdaki konuyu daha 
önceki okul öğrenmeleriyle (ör. 8. sınıf 
fen bilgisi dersi) ilişkilendirerek anım-
samasıdır.

konu işlemiştik, 
ders konusu, hatır-
ladım

Metin Bilgisini Ön Bil-
giyle Bütünleştirme

Katılımcının, cevabını oluştururken 
hem metinden edindiği bilgiyi hem de 
konuyla ilgili mevcut ön bilgilerini bir 
arada kullandığını açıkça belirtmesidir.

bilgileri birleştirdim, 

Bağlamın 
Nitelikleri

İlgi Çekicilik ve Me-
rak Uyandırma

Katılımcının, sunulan bağlamın ko-
nusunu ilginç bulduğunu, dikkatini 
çektiğini veya kendisinde daha fazla 
öğrenme isteği (merak) uyandırdığını 
ifade etmesidir.

ilgi çekici, merak 
uyandırdı, ilginç

Metnin Açıklayıcılığı-
na Yönelik Değerlen-
dirme

Katılımcının, bağlam metninin dilinin, 
içeriğinin ve sunumunun ne kadar 
net, anlaşılır veya yeterli olduğuna 
dair olumlu ya da olumsuz bir yorum 
yapmasıdır.

anlaşılır, net ve açık, 
yeterli bilgi

İçeriği Geliştirmeye 
Yönelik Öneriler

Katılımcının, bağlamın daha etkili veya 
anlaşılır olması için eklenmesini veya 
değiştirilmesini istediği unsurları (örn: 
ek veri, farklı bir anlatım) belirtmesidir.

şu da olsaydı, 
eklerlerse, daha iyi 
olurdu
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Tablo 16: Fizik Kod Frekans Tablosu

Tema Kod Metin Sayısı (f) Oran (%)

Bağlamın Nitelikleri
Metnin Açıklayıcılığına Yönelik 
Değerlendirme

37 7,3

Bilişsel Süreçleri 
Değerlendirme Durumu

Yaşanan Bilişsel Zorluğu İfade 
Etme

33 6,5

Cevaptan Emin Olma Durumu 
Sorgulama

29 5,7

 Cevapları Gerekçelendirme 
Süreci

Mantıksal Çıkarım Yapma 37 7,3

Metinle Çelişkiyi Vurgulama 36 7,1

Veriyle Doğrudan Çürütme 27 5,3

Soru Çözümünde Kullanılan 
Stratejilerin Durumu

Seçenekleri Sistematik Eleme 71 14,0

Veri ve Şıkları Karşılaştırma 46 9,1

Metinle Tutarlılığı Kontrol 
Etme

43 8,5

Nitel analiz sonuçları, öğrencilerin fizik sorularındaki zihinsel haritalarını şu şekilde detaylandırmaktadır:

Stratejik Yaklaşımlar: Öğrencilerin en sık kullandığı yöntem “Seçenekleri Sistematik Eleme” (%14,0) ve “Veri 
ile Şıkları Karşılaştırma”dır (%9,1). Bu durum, öğrencilerin doğrudan çözüme gitmek yerine karşılaştırmalı 
bir muhakeme yürüttüğünü göstermektedir.

Gerekçelendirme Mekanizması: Öğrenciler yanlış seçenekleri elerken “Veriyle Doğrudan Çürütme” (sayısal 
verilerin çelişmesi) veya “Metinle Çelişkiyi Vurgulama” yöntemlerini kullanmaktadır.

Ön Bilgi ve Deneyim: Fizik bağlamlarının günlük hayatla ilişkisi (örneğin ev yalıtımı örneği üzerinden ısı-sı-
caklık sorusu), öğrencilerin “Kişisel Yaşantılarla İlişkilendirme” ve “Önceki Öğrenmelerle Bağlantı Kurma” (8. 
sınıf fen bilgisi dersini hatırlama gibi) kodlarını aktif hâle getirmektedir.

Bilişsel Zorluklar: Öğrencilerin yaklaşık %6,5’i çözüm sürecinde açıkça kafa karışıklığı veya anlama güçlü-
ğü yaşadığını ifade etmiştir.
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KIMYA

Tablo 17: Kimya Tema Frekans Tablosu

Tema Metin Sayısı (f) Oran (%) Tanım/Kapsam

Ön Bilgi ve Bağlam 
Kullanım Dengesi

117 24,6

Soruları çözerken öğrencilerin mevcut 
bilgilerine ne ölçüde güvendiklerini ve 
verilen bağlam metnindeki bilgilere ne 
kadar ihtiyaç duyduklarını ifade eden 
yorumları kapsar. Metne bağımlılık veya 
metinden bağımsız çözümleme durum-
larını içerir.

Bağlamın Anlaşılması ve 
Zorluk Algısı

87 18,3

Öğrencilerin bağlam metinlerini ve 
soruları okurken karşılaştıkları zorluk-
ları, içeriğin karmaşıklığını, bilinmeyen 
terimleri ve genel olarak konunun kolay 
ya da zor olarak algılanmasını içerir.

Seçeneklerin Çeldiricilik 
ve Açıklık Düzeyi

83 17,4

Soru şıklarının niteliğine ilişkin değer-
lendirmeleri içerir. Seçeneklerin ne 
kadar kafa karıştırıcı veya net olduğu, 
şıklar arasında kalma durumları ve 
seçeneklerin metinle olan ilişkisine dair 
yorumları kapsar.

Soru Çözme Stratejileri 
ve Süreçleri

81 17,0

Öğrencilerin soruları cevaplarken iz-
ledikleri zihinsel adımları, kullandıkları 
yöntemleri (eleme, metne geri dönme, 
mantık yürütme vb.) ve düşünce akışla-
rını içerir.

Cevaplara Yönelik Emin 
Olma Durumu

75 15,8

Öğrencilerin verdikleri cevapların doğ-
ruluğuna ilişkin duydukları güven veya 
şüphe düzeyiyle ilgili beyanları içerir. 
Tereddüt etme, emin olma veya emin ol-
madan işaretleme gibi durumları kapsar.

Sorular Arası İlişki ve 
Tutarlılık Durumu

33 6,9

Aynı bağlama ait soruların birbirleriyle 
olan bağlantısı, birbirine ipucu vermesi, 
tekrar etmesi veya birbiriyle tutarlı olup 
olmadığına dair öğrenci gözlemlerini ve 
yorumlarını kapsar.

Kimya soruları üzerine yapılan bilişsel görüşmelerde en yüksek frekansa sahip tema, %24,6 ile “Ön Bilgi ve 
Bağlam Kullanım Dengesi” olmuştur. Bu veri, öğrencilerin kimya sorularını çözerken mevcut teorik bilgi-
lerine ne ölçüde güvendikleri ile sunulan bağlam metnindeki verilere ne kadar ihtiyaç duydukları arasında 
sürekli bir muhakeme yürüttüklerini göstermektedir. İkinci sırada yer alan “Bağlamın Anlaşılması ve Zorluk 
Algısı” (%18,3) teması, içeriğin karmaşıklığının ve bilinmeyen terimlerin öğrencinin başarı algısını doğrudan 
etkilediğine işaret etmektedir. “Sorular Arası İlişki ve Tutarlılık Durumu” temasının %6,9 ile en düşük oranda 
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kalması, öğrencilerin aynı bağlama ait soruları genellikle birbirinden bağımsız birer görev olarak algıladık-
ları yönünde yorumlanabilir.

Grafik 5: Kimya Ana Temaların Dağılımına İlişkin Grafik

Metin Sayısı (f)

Temalar–Dağılım (≥%5,0)

Ön Bilgi ve Bağlam Kullanım 
Dengesi

Bağlamın Anlaşılması ve Zorluk 
Algısı

Seçeneklerin Çeldiricilik ve Açıklık 
Düzeyi

Soruların Algılanan Zorluk Düzeyi 
ve Gerçeklendirilmesi

Soru Çözme Stratejileri ve 
Süreçleri

Cevaplara Yönelik Emin Olma 
Durumu

76 (%30,4)

65 (%26,0)

41 (%16,4)

25 (%10,0)

22 (%8,8)

21 (%8,4)

0 10 20 30 40 50 60 70

Tablo 18: Kimya Ana Tema ve Kodlar

Ana Tema Kod Açıklama (Kapsam/Tanım) Anahtar Kelimeler

Soru Çözme 
Stratejileri ve 
Süreçleri

Tüm Seçenekleri 
Gözden Geçirme

Öğrencinin doğru gibi görünen bir 
seçeneği bulsa dahi, emin olmak 
için diğer tüm seçenekleri de oku-
yup değerlendirmesi eylemidir.

seçenekleri okuma, 
doğrulama, gözden 
geçirme

Ön Bilgi ve Bağlam 
Kullanım Dengesi

Bağlama Tam 
Bağımlılık

Soruyu çözmek için yalnızca 
verilen metne güvenilmesi ve sık 
sık metne geri dönülerek cevap 
aranması durumunu belirtir.

metne dönme, bağ-
lama bakma, bağlı 
kalma

Ön Bilginin Yeterliliği

Öğrencinin bağlam metnini oku-
maya gerek duymadan, konu hak-
kındaki mevcut bilgisiyle soruyu 
çözebilmesi durumudur.

kendi bilgimle, bağ-
lama bakmadan, ön 
bilgi

Bilgiyi Entegre Etme

Öğrencinin hem kendi ön bilgile-
rini hem de bağlamdan edindiği 
yeni bilgileri birleştirerek bir çö-
züm üretmesini ifade eder.

bilgi katma, entegre 
etme, birleştirme

Ön Bilgi Eksikliğinin 
Etkisi

Konu hakkında yeterli ön bilgiye 
sahip olmamanın soruyu anlama 
ve çözme sürecini zorlaştırması 
durumunu kapsar.

bilgi eksikliği, bilme-
me, yabancı konu
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Çeldiricilik ve 
Açıklık Düzeyi

İki Seçenek Arasında 
Kalma

Öğrencinin, birbirine çok yakın 
veya eşit derecede mantıklı gö-
rünen iki veya daha fazla seçe-
nek arasında karar verememesi 
durumudur.

arada kalma, ikilem, 
yakın seçenek

Seçeneklerin Net ve 
Ayırt Edici Olması

Doğru cevabın bariz olduğu ve 
diğer seçeneklerin kolayca ele-
nebildiği, çeldirici içermeyen soru 
yapısını tanımlar.

net seçenek, ba-
riz cevap, çeldirici 
olmaması

Seçeneklerin Bağ-
lamla Uyumsuzluğu

Seçeneklerde sunulan ifadelerin, 
bağlam metninde yer almayan 
veya metinle çelişen bilgiler içer-
mesi durumudur.

alakasız seçenek, 
metinle ilişkisiz, bağ-
lam dışı

Bağlamın 
Anlaşılması ve 
Zorluk Algısı

Metnin Anlaşılırlık 
Düzeyi

Bağlam metninin dilinin, yapısının 
ve içeriğinin öğrenci tarafından 
kolayca ve net bir şekilde anlaşıla-
bilme durumunu ifade eder.

anlaşılır, kolay oku-
ma, net metin

Metnin Karmaşıklığı 
ve Zorluğu

Bağlam metninin karmaşık, kafa 
karıştırıcı veya anlaşılması güç 
olarak algılanması ve bu durumun 
çözüm sürecini olumsuz etkile-
mesidir.

zor metin, karmaşık, 
anlaşılmaz

Bağlamın İlgi Çeki-
ciliği

Bağlamda işlenen konunun 
öğrencinin kişisel merakını ve 
dikkatini ne ölçüde çektiğini veya 
çekmediğini belirtir.

ilgi çekici, merak 
uyandırıcı, sıkıcı

Metin-Soru Uyum-
suzluğu

Metinde verilen örneklerin veya 
bilgilerin sorulan sorularla doğru-
dan bir bağlantı kurmasını zorlaş-
tıran kopukluk durumudur.

alakasız örnek, 
uyumsuzluk, bağlantı 
kuramama

Sorular Arası İlişki 
ve Tutarlılık Durumu

Soruların Birbirine 
İpucu Sağlaması

Aynı bağlamdaki bir sorunun veya 
cevabının, başka bir sorunun 
çözümüne yönelik bir ipucu veya 
referans noktası oluşturmasıdır.

ipucu, bağlantı, 
referans

Soruların Tekrara 
Düşmesi

Farklı soruların aslında aynı bilgi 
veya beceriyi ölçtüğü, birbirine 
çok benzediği veya tekrar ettiği 
yönündeki algıyı ifade eder.

tekrar, benzer soru, 
aynı bilgi

Soruların Bağlamdan 
Bağımsızlığı

Bir sorunun, bağlam metnine ihti-
yaç duyulmaksızın sadece genel 
kültür veya ön bilgi ile çözülebilir 
olması durumudur.

bağımsız soru, bağ-
lamsız, genel bilgi
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Cevaplara Yönelik 
Emin Olma Durumu

Cevaptan Tam Emin 
Olma

Öğrencinin verdiği cevabın doğ-
ruluğundan şüphe duymadığı, 
yüksek bir özgüven ve kesinlik 
sergilediği durumu tanımlar.

eminim, kesin doğru, 
%100 emin

Cevapta Tereddüt 
Etme

Öğrencinin işaretlediği cevabın 
doğruluğu konusunda şüpheler 
yaşadığı, kararsızlık ve belirsizlik 
hissettiği durumdur.

tereddüt, emin ola-
mama, şüphe

Bu tablo, öğrencilerin kimyasal problem durumlarını çözerken karşılaştıkları spesifik bilişsel süreçleri 
özetlemektedir:

Bilgi Entegrasyonu: Öğrenciler, sadece metne bağlı kalmak yerine “Bilgiyi Entegre Etme” kodunda görül-
düğü gibi, kendi ön bilgileri ile bağlamdan edindikleri yeni verileri birleştirerek çözüm üretmektedirler.

Stratejik Yaklaşım: Doğru cevabı bulsalar dahi emin olmak için “Tüm Seçenekleri Gözden Geçirme” ve yan-
lışları eleyerek ilerleme davranışları sergilemektedirler.

Bilişsel Engeller: “Metin-Soru Uyumsuzluğu” kodu, metindeki örneklerin sorulan sorularla bağ kurulama-
yacak kadar kopuk olmasının çözümü zorlaştırdığını ortaya koymaktadır.

İpucu Kullanımı: Bazı öğrencilerin, aynı bağlamdaki bir soruyu diğer sorunun çözümü için referans noktası 
olarak kullandığı (“Soruların Birbirine İpucu Sağlaması”) tespit edilmiştir.

Tablo 19: Kimya Kod Frekans Tablosu

Tema Kod Metin Sayısı (f) Oran (%)

Bağlamın Anlaşılması ve 
Zorluk Algısı

Metnin Karmaşıklığı ve Zorluğu 46 8,6

Metnin Anlaşılırlık Düzeyi 29 5,4

Cevaplara Yönelik Emin Olma 
Durumu

Cevapta Tereddüt Etme 44 8,2

Cevaptan Tam Emin Olma 32 6,0

Seçeneklerin Çeldiricilik ve 
Açıklık Düzeyi

İki Seçenek Arasında Kalma 40 7,5

Seçeneklerin Net ve Ayırt Edici 
Olması

31 5,8

Soru Çözme Stratejileri ve 
Süreçleri

Eleme Yöntemi Kullanımı 35 6,6

Metin Analizine Dayalı Mantık 
Yürütme

34 6,4

Ön Bilgi ve Bağlam Kullanım 
Dengesi

Bağlama Tam Bağımlılık 73 13,7

Kod düzeyindeki analizler incelendiğinde, “Bağlama Tam Bağımlılık” (%13,7) kodunun en yüksek orana sahip 
olduğu görülmektedir. Bu durum, kimya branşında hazırlanan soruların Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli’nin 
(TYMM) hedeflediği gibi verilen metin veya veri seti kullanılarak çözülebildiğini (bağlama bağımlılık) gös-
termektedir. Ancak “Metnin Karmaşıklığı ve Zorluğu” (%8,6) ile “Cevapta Tereddüt Etme” (%8,2) kodlarının 
yüksekliği, dilsel ve kavramsal yoğunluğun öğrencide bir belirsizlik hissi yarattığına işaret etmektedir. 
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BIYOLOJI

Tablo 20: Biyoloji Tema Frekans Tablosu

Tema Metin Sayısı (f) Oran (%) Tanım/Kapsam

Ön Bilgiler ile Metinsel 
Bilginin Bütünleştirilmesi

43 24,2

Öğrencilerin soruları cevaplarken 
mevcut kişisel bilgi birikimlerini (önceki 
dersler, yaşantılar vb.) metinden edin-
dikleri yeni bilgilerle birleştirme veya bu 
iki bilgi kaynağı arasında seçim yapma 
sürecini ifade eder.

Soruların Zorluk Algısı ve 
Cevaplardan Emin Olma 
Düzeyi

43 24,2

Öğrencilerin soruları “zor”, “kolay”, 
“orta güçlükte” olarak nitelendirmeleri 
ve verdikleri cevapların doğruluğuna 
ilişkin öznel güven düzeylerini (emi-
nim, emin değilim, ikilemde kaldım vb.) 
belirtmeleri.

Bağlam Metnine Bağlılık 
ve Anlaşılırlık

39 21,9

Öğrencilerin soruları çözmek için 
bağlam metnine büyük ölçüde ihtiyaç 
duyması, ancak metinlerdeki termi-
nolojinin, dilin ve konunun seviyesinin 
anlaşılırlığı zorlaştırması ve metinlerin 
daha açıklayıcı veya sade olması yö-
nündeki beklentilerini içerir.

Soru Çözme Stratejileri 
ve Karar Verme Süreci

32 18,0

Öğrencilerin cevaplara ulaşırken kul-
landıkları bilişsel yöntemleri, özellikle 
seçenek eleme, metinle karşılaştırma, 
mantık yürütme gibi stratejileri ve şık-
lar arasında kararsız kalma durumlarını 
içerir.

Bağlam Konularının 
Kişisel İlgi ve Yaşamla 
İlişki Kurma Durumu

21 11,8

Sunulan bağlam metinlerinin konuları-
nın öğrenciler tarafından ne ölçüde ilgi 
çekici bulunduğu ve bu konuların kendi 
kişisel yaşam deneyimleriyle ne kadar 
ilişkilendirilebildiği veya ilişkilendirile-
mediğini içerir.

Biyoloji branşına yönelik gerçekleştirilen bilişsel görüşmelerde en dikkat çekici bulgu, iki temanın %24,2 ile 
zirveyi paylaşmasıdır: “Ön Bilgiler ile Metinsel Bilginin Bütünleştirilmesi” ve “Soruların Zorluk Algısı ve Ce-
vaplardan Emin Olma Düzeyi”. Bu eşitlik, Biyoloji sorularında başarının sadece metne bağlı kalmakla değil, 
öğrencinin dışarıdan getirdiği teorik birikimi (okul bilgisi, belgesel vb.) metindeki verilerle ne kadar başarılı 
sentezlediğiyle doğrudan ilişkili olduğunu göstermektedir. Ayrıca öğrencilerin zorluk algısının yüksekliği, 
biyolojik süreçleri yorumlarken duydukları öz güvenin değişkenlik gösterdiği şeklinde yorumlanabilir. “Bağ-
lam Metnine Bağlılık ve Anlaşılırlık” (%21,9) temasının yüksekliği ise öğrencilerin çözüme ulaşmak için metne 
ihtiyaç duyduğunu ancak bilimsel terminolojinin anlaşılırlığı bazen zorlaştırdığını ortaya koymaktadır.
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Grafik 6: Biyoloji Ana Temaların Dağılımına İlişkin Grafik

Temalar – Treemap (≥%5,0)

Metin Sayısı (f)

Ön Bilgiler ile Metinsel Bilginin 
Eşleşmesi

Soruların Algılanan Zorluk Düzeyi 
ve Gerçeklendirilmesi

Bağlam Metnine Bağlılık ve 
Anlaşılırlık

Soru Çözme Stratejileri ve Karar 
Verme Süreci

Bağlam Konularının Kişisel İlgi 
ve Yaşamla İlişki Kurma Durumu

43 (%24,2)

43 (%24,2)

39 (%21,9)

32 (%18,0)

21 (%11,8)
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Tablo 21: Biyoloji Ana Tema ve Kodlar

Ana Tema Kod Açıklama Anahtar Kelimeler

Bağlam Metnine 
Bağlılık ve 
Anlaşılırlık

Metnin Çözüm İçin 
Zorunluluğu

Öğrencinin, soruları cevaplaya-
bilmek için bağlam metnindeki 
bilgilere mutlak surette ihtiyaç 
duyduğunu ifade etmesi duru-
mudur.

metin olmadan çözemez-
dim, metne bağlılık, metin 
sayesinde

Terminolojik 
Anlaşılırlık 
Sorunları

Öğrencinin, metinde geçen bazı 
bilimsel terimlerin veya keli-
melerin anlamını bilmediği için 
metni anlamakta güçlük çekti-
ğini belirtmesidir.

bilinmeyen kelime, an-
laşılmaz ifade, bilimsel 
terim

Metnin İçerik 
Yeterliliği Algısı

Öğrencinin, metnin daha açık-
layıcı, daha kısa veya daha fazla 
bilgi içermesi gerektiği yönün-
deki görüş ve önerilerini ifade 
etmesidir.

yetersiz bilgi, daha açıkla-
yıcı, kısa ve öz
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Soru Çözme 
Stratejileri ve 
Karar Verme 
Süreci

Eleme Yöntemini 
Kullanma

Öğrencinin, doğru cevaba ulaş-
mak için yanlış veya mantıksız 
bulduğu seçenekleri sistemli bir 
şekilde elediğini belirtmesidir.

eleme, şıkları elemek, 
mantıksız olanı çıkarma

Seçenekler 
Arasında İkilem 
Yaşama

Öğrencinin, karar verme aşama-
sında iki veya daha fazla seçe-
nek arasında kalarak kararsızlık 
yaşadığını ifade etmesidir.

ikilemde kalmak, kararsız 
kalmak, iki şık arasında

Metin ve 
Seçenekler Arası 
Doğrulama

Öğrencinin, cevabından emin ol-
mak için seçeneklerdeki ifade-
leri metne geri dönerek kontrol 
etme ve teyit etme stratejisini 
kullanmasıdır.

metinle bağdaştırma, 
teyit etme, geri dönüp 
okuma

Cevabı 
Seçeneklerden 
Türetme

Öğrencinin, soruyu okuduğunda 
aklında net bir cevap oluşma-
dığını ve cevabını seçenekleri 
okuyup değerlendirdikten sonra 
şekillendirdiğini belirtmesidir.

şıkları okuyunca, fikir 
edinme, aklımda cevap 
yoktu

Ön Bilgiler ile 
Bağlam Bilgisinin 
Bütünleştirilmesi

Ön Bilgiyi Metinle 
Bütünleştirme

Öğrencinin, soruyu cevaplarken 
hem metinden edindiği bilgileri 
hem de konuyla ilgili mevcut 
kendi bilgilerini birlikte kullandı-
ğını ifade etmesidir.

kendi bilgim, metinle 
birleştirme, ikisinden de 
yararlanma

Sadece Metinsel 
Bilgiye Dayanma

Öğrencinin, konu hakkında ön 
bilgisi olmadığı veya kullanmayı 
tercih etmediği için cevabını 
tamamen metindeki bilgilere 
dayandırdığını belirtmesidir.

metinden yola çıkma, 
sadece metin, ön bilgim 
yoktu

Ön Bilginin Cevabı 
Doğrudan Sağla-
ması

Öğrencinin, metne ihtiyaç 
duymadan veya metni sadece 
teyit amaçlı kullanarak soruyu 
mevcut bilgileriyle çözebildiğini 
ifade etmesidir.

zaten biliyordum, derste 
görmüştük, bilgiye dayalı

Eksik Ön Bilgiyle 
Çıkarım Yapma

Öğrencinin, konuyla ilgili tam 
olarak hatırlayamadığı veya 
eksik olan ön bilgilerini kullana-
rak tahminde bulunmaya veya 
çıkarım yapmaya çalışmasıdır.

tam hatırlayamıyorum, 
emin değilim ama, sanki 
görmüştük
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Soruların 
Zorluk Algısı ve 
Cevaplardan Emin 
Olma Düzeyi

Konunun Yabancı-
lığından Kaynakla-
nan Zorluk

Öğrencinin, soruyu zor olarak 
algılamasının nedenini konunun 
veya kullanılan kavramların ken-
disine yabancı ya da ileri düzey-
de olmasına bağlamasıdır.

konu zor, kavramlar zor, 
üst seviye

Dikkat Gerektiren 
İşlem Zorluğu

Öğrencinin, sorunun içeriğinden 
ziyade, doğru cevabı bulmak 
için yüksek dikkat ve odaklanma 
gerektirmesi nedeniyle zorlayıcı 
olduğunu belirtmesidir.

dikkat isteyen, dikkat 
dağılması, odaklanma

Cevaptan Emin 
Olma ve Kararlılık

Öğrencinin, verdiği cevabın doğ-
ruluğundan yüksek derecede 
emin olduğunu net bir şekilde 
ifade etmesi durumudur.

eminim, doğru olduğun-
dan emin, kararlılık

İkilemde Kalmak-
tan Kaynaklanan 
Tereddüt

Öğrencinin, seçenekler arasın-
da kararsız kalması nedeniyle 
cevabının doğruluğu konusunda 
düşük bir güvene sahip olması 
veya tereddüt yaşamasıdır.

emin değilim, tereddüt, 
kararsızlık

Bağlam 
Konularının Kişisel 
İlgi ve Yaşamla 
İlişki Kurma 
Durumu

Konunun Merak 
Uyandırması ve İlgi 
Çekmesi

Öğrencinin, bağlam metninde 
işlenen konuyu ilginç, faydalı 
bulduğunu veya konu hakkında 
meraklandığını belirtmesidir.

ilgimi çekti, merak ettim, 
güzel bir metin

Konuya Karşı İlgi-
sizlik

Öğrencinin, bağlam metnindeki 
konunun dikkatini çekmediğini 
veya kendisini etkilemediğini 
açıkça ifade etmesidir.

ilgimi çekmedi, etkileme-
di, kayıtsızlık
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Bu tablo, öğrencilerin biyolojik problemleri çözerken izledikleri spesifik adımları detaylandırmaktadır:

•	 ‌Bilgi ve Beceri Bütünlüğü: Biyoloji uzmanlarının da belirttiği üzere, soruların sadece beceriyi değil, bilgi ve 
beceriyi bütüncül olarak ölçtüğü gözlemlenmiştir.

•	 ‌Görsel Okuryazarlık: Öğrencilerin sadece metne değil, görsel şemadaki verileri çözümleyerek mantıksal 
çıkarım yapma yoluna gittikleri belirlenmiştir.

•	 ‌Terminoloji Engeli: Öğrencilerin bağlam metinlerindeki bazı kavramlara aşina olmamasının çözüme ulaş-
mayı yavaşlattığı saptanmıştır.

•	 Gerekçelendirme: Öğrencilerin cevaplara ulaşırken “Metinle Karşılaştırma” ve “Mantık Yürütme” stratejileri-
ni aktif kullanarak yanlış seçenekleri bağlam içindeki verilerle eledikleri görülmektedir.

Tablo 22: Biyoloji Kod Frekans Tablosu

Tema Kod Metin Sayısı (f) Oran (%)

Bağlam Metnine Bağlılık 
ve Anlaşılırlık

Metnin Çözüm İçin Zo-
runluluğu

22 11,2

Terminolojik Anlaşılırlık 
Sorunları

12 6,1

Soru Çözme Stratejileri 
ve Karar Verme Süreci

Cevabı Seçeneklerden 
Türetme

13 6,6

Seçenekler Arasında 
İkilem Yaşama

12 6,1

Metin ve Seçenekler 
Arası Doğrulama

10 5,1

Soruların Zorluk Algısı ve 
Cevaplardan Emin Olma 
Düzeyi

İkilemde Kalmaktan Kay-
naklanan Tereddüt

 15 7,6

Konunun Yabancılığın-
dan Kaynaklanan Zorluk

14 7,1

Cevaptan Emin Olma ve 
Kararlılık

12 6,1

Ön Bilgiler ile 
Bağlam Bilgisinin 
Bütünleştirilmesi

Sadece Metinsel Bilgiye 
Dayanma 27 13,7

Kod düzeyindeki analizler incelendiğinde, “Bağlama Bağımlılık” ve “Görsel Veriyi Yorumlama” kodlarının 
en kritik belirleyiciler olduğu görülmektedir. Öğrencilerin yaklaşık %18’inin sistematik seçenek eleme ve 
metinle karşılaştırma stratejilerini kullanması, soruların doğrudan ezberden ziyade bir süreç yönetimi ge-
rektirdiğini göstermektedir. Ancak “İlgi ve Yaşamla İlişki” (%11,8) kodunun düşük frekansta kalması, Biyoloji 
bağlamlarının (ekoloji, kalıtım vb.) öğrencilerin günlük yaşantılarına daha fazla dokunacak şekilde, otantik 
görevler üzerinden zenginleştirilmesi gerektiğine işaret etmektedir.
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MATEMATIK
Tablo 23: Matematik Tema Frekans Tablosu

Tema Metin Sayısı (f) Oran (%) Kapsam/Tanım

Soruların Anlaşılırlık 
Durumu 60 30,5

Katılımcıların, soru köklerinin, bağ-
lam metinlerinin ve seçeneklerin ne 
kadar açık, net ve anlaşılır olduğuna 
dair değerlendirmelerini içerir. Özel-
likle kafa karışıklığına yol açan veya 
zorlanılan noktaları kapsar.

Soruları Cevaplama ve 
Çözüm Stratejileri 46 23,4

Katılımcıların, soruları cevaplar-
ken kullandıkları zihinsel süreçleri 
ve yöntemleri içerir. Metni okuma, 
önemli yerlerin altını çizme, şıkları 
eleme, işlem yapma ve mantık yürüt-
me gibi stratejileri kapsar.

Soruların Zorluk Algısı ve 
Cevaplardan Emin Olma 
Düzeyi

38 19,3

Katılımcıların, soruları “kolay”, “orta” 
veya “zor”olarak nasıl algıladıklarını 
ve verdikleri cevapların doğruluğuna 
ne kadar güvendiklerini (emin olma 
durumlarını) inceler.

Çözüm Sürecinde Bağlama 
Bağlı Kalma 30 15,2

Soruları cevaplayabilmek için bağlam 
metninde veya tablolarda sunulan 
bilgilere ne derecede ihtiyaç du-
yulduğunu ele alır. Veriler olmadan 
soruların çözülüp çözülemeyeceğine 
dair görüşleri içerir.

Bağlamın Gerçek Yaşamla 
İlişkilendirilme Süreci 13 6,6

Katılımcıların, sorularda sunulan 
senaryoları kendi günlük yaşam 
deneyimleriyle nasıl ve ne ölçüde 
ilişkilendirdiğini inceler. Problemlerin 
gerçek yaşamdaki durumları ne ka-
dar yansıttığına dair algıları kapsar.

Bağlamın Öğrenci İlgisini 
Çekme Durumu 10 5,1

Sunulan problem senaryolarının 
(bağlamların) katılımcıların kişisel ilgi 
alanları ve merak düzeyleri üzerin-
deki etkisini ele alır. Katılımcıların 
bağlamı ne ölçüde ilgi çekici veya 
sıkıcı bulduğunu içerir.

Matematik branşına yönelik gerçekleştirilen bilişsel görüşmelerden elde edilen veriler, öğrencilerin bu süreçte ser-
giledikleri zihinsel eğilimleri yansıtmaktadır. (nicel ve nitel bir perspektifle ifadesi çıkarılacak). Analiz sonuçlarına 
göre, öğrencilerin %30,5 gibi yüksek bir oranda “Soruların Anlaşılırlık Durumu” üzerine odaklanması, bağlam temel-
li maddelerde metin ve soru kökü netliğinin en az matematiksel işlemler kadar önemli olduğunu göstermektedir.

Öğrencilerin yaklaşık dörtte birinin (%23,4) “Soruları Cevaplama ve Çözüm Stratejileri” kapsamında zihinsel kur-
gu, sistematik eleme ve mantık yürütme gibi aktif bilişsel süreçler yürüttüğü görülmektedir. Buna paralel ola-
rak%19,3’lük bir kesimin soruların zorluk algısı ve verdikleri cevaptan emin olma düzeyi üzerine muhakeme yürüt-
tüğü, bu süreçte işlem hatası endişesi veya seçenekler arası kararsızlık gibi durumların öne çıktığı saptanmıştır. 
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Maddelerin çözümü için sunulan verilere duyulan %15,2’lik bağlama bağlılık oranı, kurgulanan senaryoların “dekora-
tif” bir unsur olmaktan çıkıp çözüm için zorunlu olan otantik görevlere dönüştüğüne işaret etmektedir. Son olarak 
gerçek yaşamla ilişki ve ilgi çekicilik temalarının toplamda %11,7 ile daha düşük bir paya sahip olması, öğrencilerin 
bu süreçte duygusal bir etkileşimden ziyade, sunulan problem durumuna yönelik fonksiyonel bir çözümlemeye ve 
matematiksel verileri işlemeye odaklandıklarını göstermektedir.

Grafik 7: Matematik Ana Temaların Dağılımına İlişkin Grafik

Temalar – Treemap (≥%5,0)

13 (%6,6)

10 (5%)

Metin Sayısı (f)

Soruların Anlaşılırlık Durumu

Soruları Cevaplama ve Çözüm 
Stratejileri

Soruların Zorluk ve Cevaplardan 
Emin Olma Düzeyi

Çözmüm Sürecinde Bağlama 
Bağlı Kalma

Bağlamın Gerçek Yaşamla 
İlişkilendirilme Süreci

Bağlamın Öğrenci İlgisini 
Çekme Durumu
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30 (%15,2)

13 (%6,6)

10 (%5,1)

Tablo 24: Matematik Ana Tema ve Kodlar

Ana Tema Kod Açıklama Anahtar Kelimeler

Soruların 
Anlaşılırlığı

Belirsizlik ve An-
lam Karmaşası

Öğrencilerin, sorunun tam olarak 
ne istediğini veya metindeki bazı 
ifadelerin ne anlama geldiğini 
çözmekte zorlandığını belirttiği 
durumları kapsar.

anlamadım, karmaşa, 
belirsizlik

Daha Fazla Açıkla-
ma İhtiyacı

Öğrencilerin, soruların veya se-
çeneklerin daha net ve anlaşılır 
olması için ek açıklamalar veya 
farklı bir ifade tarzı gerektiğini dile 
getirmesidir.

daha açık olmalı, açık-
layıcı, netleştirme
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Bağlamın Öğrenci 
İlgisini Çekme 
Durumu

Kişisel Deneyimle 
Gelen İlgi

Bağlamın, öğrencinin spor gibi 
kişisel hobileri, alışkanlıkları veya 
geçmiş deneyimleriyle örtüşmesi 
nedeniyle ilgi çekici bulunmasıdır.

sporcu olmak, kişisel 
ilgi, deneyim

Konunun Merak 
Uyandırması

Bağlamın, 3D yazıcılar gibi öğrenci 
için yeni veya farklı bir konu içer-
mesi sebebiyle doğal bir merak ve 
ilgi uyandırması durumudur.

merak, farklı konu, 
ilginç

İlgi Eksikliği

Öğrencinin, sunulan bağlamın 
konusuyla herhangi bir kişisel bağ 
kuramadığını ve konunun dikkatini 
çekmediğini açıkça ifade etmesidir.

ilgi çekmedi, pek çek-
medi, ilgisiz

Bağlamın 
Gerçek Yaşamla 
İlişkilendirilme 
Süreci

Doğrudan Kişisel 
Yaşantı Paralelliği

Öğrencilerin, bağlamdaki senar-
yoyu kendi hayatlarındaki spesifik 
olaylarla (spor rutini, araba yolculu-
ğu) doğrudan eşleştirmesidir.

kendi yaşantım, anım-
sattı, ben de yapıyo-
rum

Genel Gözleme 
Dayalı İlişkilendir-
me

Öğrencilerin, bağlamı kendi kişisel 
deneyimlerinden ziyade genel ola-
rak gözlemledikleri veya bildikleri 
gerçek dünya durumlarıyla ilişki-
lendirmesidir.

günlük hayat, gerçek 
yaşam, ilişkilendirme

Soruları Cevaplama 
ve Çözüm 
Stratejileri

Eleme ve A Siste-
matik naliz

Öğrencilerin, önemli yerlerin altını 
çizme ve yanlış seçenekleri man-
tıksal olarak eleyerek doğru cevaba 
ulaşma gibi metodik bir yol izleme-
sidir.

eleyerek gitme, altını 
çizme, analiz etme

Zihinsel Kurgu ve 
Doğrudan Cevap 
Arama

Öğrencilerin, soruyu okuduktan 
sonra cevabı önce kendi zihinlerin-
de oluşturup ardından bu cevabı 
seçenekler arasında aramasıdır.

kafamda kurdum, doğ-
rudan cevap, aklıma 
gelen

Matematiksel 
İşlem ve Mantık 
Yürütme

Öğrencilerin, çözüme ulaşmak için 
verilen sayısal verileri kullanarak 
hesaplama yapması veya mantıksal 
çıkarımlarda bulunmasıdır.

işlem yapma, man-
tık yürütme, sayısal 
değerler
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Çözüm Sürecinde 
Bağlama Bağlı 
Kalma

Veriye Tam Ba-
ğımlılık

Öğrencilerin, soruları çözebilmek 
için bağlamda sunulan spesifik 
bilgilere ve sayısal verilere mutlak 
surette ihtiyaç duyduklarını belirt-
mesidir.

veriler olmadan olmaz, 
cevaplayamazdım, 
metne bağlı

Ön Bilgiden Kaçın-
ma

Öğrencilerin, bağlamdaki bilgilerle 
çelişmemek adına kendi ön bilgi-
lerini kullanmaktan bilinçli olarak 
kaçındığını ifade etmesidir.

çelişkiye düşmek, eski 
bilgiler değil, metinden 
yürüttüm

Bağlamdan 
Bağımsız Çözüm 
Olasılığı

Öğrencilerin, bazı soruları metin-
deki bilgilere ihtiyaç duymadan, 
sadece kendi genel bilgileri veya 
mantıklarıyla çözebileceklerini 
düşünmesidir.

metin olmadan ce-
vaplarım, bildiklerimi 
kullandım, bağımsız 
çözüm

Soruların Zorluk Al-
gısı ve Cevaplardan 
Emin Olma Düzeyi

Seçenekler Ara-
sında Kararsızlık

Öğrencilerin, birden fazla seçene-
ğin mantıklı görünmesi nedeniyle 
cevap verirken ikilemde kalması ve 
net bir karara varamamasıdır.

ikilemde kalmak, arada 
kaldım, kararsızlık

İşlem Hatası En-
dişesi

Öğrencilerin, sorunun mantığını 
anlasa bile çözüm sırasında ya-
pabileceği olası bir hesaplama 
hatasından dolayı cevabından emin 
olamamasıdır.

işlem hatası, yanlış mı 
yaptım, emin olamama

Yüksek Eminlik ve 
Netlik

Öğrencilerin, verdikleri cevapların 
doğruluğundan şüphe duymadıkla-
rını ve kendilerinden emin bir şekil-
de cevap verdiklerini belirtmesidir.

eminim, net cevap, 
kolaydı

Düşük ve Oransal 
Eminlik

Öğrencilerin, cevaplarından tam 
olarak emin olmadıklarını ve bu du-
rumu yüzde gibi oransal ifadelerle 
veya dolaylı olarak belirtmesidir.

yüzde 60 eminim, çok 
emin değilim, tam emin 
değilim

Bu tablo, Matematik sorularının çözüm sürecindeki niteliksel derinliği ve öğrencilerin başvurduğu spesifik 
yöntemleri açıklamaktadır:

•	 ‌Stratejik Yaklaşım: Öğrencilerin “Sistematik Eleme” ve “Zihinsel Kurgu” gibi yöntemleri kullandığı, 
cevabı önce zihinlerinde oluşturup sonra seçeneklerde aradıkları saptanmıştır. “Matematiksel İşlem 
ve Mantık Yürütme” kodu, sayısal verilerin işleme dökülme biçimini temsil etmektedir.

•	 ‌Bağlamla Etkileşim: “Veriye Tam Bağımlılık” kodu, öğrencilerin metin dışı bilgiyle soruyu çözemeye-
ceklerini hissettikleri anları yansıtırken; “Ön Bilgiden Kaçınma” kodu, bağlamdaki verilerle çelişme-
mek için öğrencinin eski bilgilerini bilinçli olarak geri plana ittiğini göstermektedir.

•	 ‌Duygusal ve Bilişsel Engeller: “İşlem Hatası Endişesi” kodu, Matematik branşına özgü bir kaygıyı 
yansıtır; öğrenci mantığı kursa bile hesaplama hatasından dolayı cevaba güvenememektedir. Ay-
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rıca, “Belirsizlik ve Anlam Karmaşası” kodları, öğrencinin bağlamdaki ifadeleri çözmekte zorlandığı 
anlardaki bilişsel tıkanıklığını bir göstergesi olarak yorumlanabilir.

•	 ‌Yaşamla Bağ: Spor veya 3D yazıcılar gibi konuların “Kişisel Deneyim” üzerinden öğrencinin merakını 
tetiklediği görülmektedir.

Tablo 25: Matematik Kod Frekans Tablosu

Tema Kod Metin Sayısı (f) Oran (%)

Soruları Cevaplama ve Çözüm 
Stratejileri

Mantıksal Çıkarım Yapma 22 9,9

Önce Cevabı Kurgulama Sonra 
seçeneklarda Arama

14 6,3

Verileri Kullanarak İşlem Yap-
ma

12 5,4

Soruların Anlaşılırlık Durumu
Açık ve Net İfadeler 34 15,3

Belirsiz Kavram ve İfadeler 22 9,9

Soruların Zorluk Algısı ve Ce-
vaplardan Emin Olma Düzeyi

Yüksek Emin Olma Durumu 13 5,9

Çözüm Sürecinde Bağlama 
Sadık Kalma

Veri Bağımlılığı 24 10,8

Kod düzeyindeki bu dağılım, Matematik branşındaki pilot uygulamanın en somut psikometrik göstergelerini 
sunmaktadır:

•	 ‌Açıklık ve Netlik (%15,3): En yüksek frekanslı kodun “Açık ve Net İfadeler” olması, öğrencilerin mad-
delerin büyük kısmını anlaşılır bulduğunu gösterse de; “Belirsiz Kavramlar” kodunun %9,9 olması 
geliştirilmesi gereken alanlara ışık tutmaktadır.

•	 ‌Veri Bağımlılığı (%10,8): Bu kodun yüksekliği, soruların Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli’nin hedeflediği 
bağlam temelli yapıyla örtüştüğünü ve öğrencilerin bağlama sadık kalarak çözüm ürettiklerini so-
mutlaştırmaktadır.

•	 ‌Muhakeme Gücü (%9,9): “Mantıksal Çıkarım Yapma” kodu, öğrencilerin sadece işlem yapmadığını, 
veriler arasındaki ilişkileri analiz ederek sonuca ulaştığına işaret etmektedir.

•	 ‌Önce Kurgula Sonra Ara (%6,3): Öğrencilerin önemli bir kısmının önce kendi cevabını üretip sonra 
seçenekleri kontrol etmesi, maddelerin çeldirici etkisinden bağımsız bir muhakeme süreci işletile-
bildiğini göstermektedir.

•	 ‌Emin Olma Durumu (%5,9): “Yüksek Emin Olma” kodunun nispeten düşük kalması, Matematik soru-
larının öğrencileri zihinsel olarak zorladığını ve kesin yargıya varmadan önce öğrencilerin temkinli bir 
süreç izlediklerini ortaya koymaktadır.
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TEMEL EĞİTİM

TÜRKÇE
Tablo 26: Türkçe Ana Tema ve Kodları

Ana Tema Kod Açıklama (Kapsam/Tanım) Anahtar Kelimeler

Anlama ve 
Çözümleme 
Sürecindeki 
Zorluklar

Metni/Soruyu 
Anlamada Güçlük 
Çekme

Öğrencilerin metnin veya sorunun kendi-
sini tam olarak kavrayamadığını, bu ne-
denle tekrar okuma veya soruyu atlama 
ihtiyacı hissettiğini belirtmesi durumu-
dur.

anlayamadım, 
tekrar okumak, 
güçlük

Bilişsel Yorgun-
luk ve Zorlanma 
Beyanı

Öğrencilerin okuma veya düşünme süre-
cinin kendisini zihinsel olarak yorduğunu 
veya genel olarak soruyu cevaplarken 
zorlandığını açıkça ifade etmesidir.

yordu, zorlandım, 
düşüneceğim

Spesifik İçerik 
Türlerinde Zor-
lanma

Öğrencilerin metin dışındaki grafik, tablo 
gibi özel veri formatlarını yorumlamada 
veya anlamada yetersizlik hissettiğini 
belirtmesidir.

grafik, tablo, iyi 
değilim

Hata Yapma Algısı

Öğrencilerin çözüm sürecinde bir yerde 
yanlış bir adım attığını veya hatalı bir çı-
karım yaptığını fark etmesi veya bundan 
şüphelenmesidir.

yanlış yaptım, 
pardon, düzelttim

Cevapları 
Gerekçelendirme 
Süreci

Metinden Doğru-
dan Kanıt Sunma

Öğrencilerin cevabını desteklemek için 
metin içerisindeki belirli bir ifadeyi, cüm-
leyi veya olayı doğrudan referans göster-
mesidir.

çünkü diyor ki, me-
tinde yazıyor, kanıt

Kişisel Mantık ve 
Çıkarım Kullanma

Öğrencilerin cevabını metnin dışındaki 
genel geçer bilgilere, kişisel görüşlerine 
veya mantıksal çıkarımlarına dayandır-
masıdır.

bence, mantıken, 
çıkarım

Sezgisel Gerekçe-
lendirme

Öğrencilerin cevabını somut bir kanıt 
veya mantıksal bir çıkarım yerine, bir his-
se veya sezgiye dayandırarak açıklama-
sıdır.

hissettim, altıncı 
his, içimden geldi
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Metinden Hatırla-
nan

Bilgiye Dayanma

Öğrencilerin cevabını, metnin belirli bir 
cümlesine atıf yapmadan, okuma sıra-
sında aklında kalan genel bilgilere daya-
narak gerekçelendirmesidir.

aklımda kalmıştı, 
hatırladığım kada-
rıyla, genel anlam

Değerlendirme 
Sürecindeki 
Duygusal Durum

Stres ve Gerginlik
Öğrencilerin değerlendirme anında 
gerginlik veya stres yaşadığını ifade 
etmesidir.

gerginleştim, 
stresli, denemede 
gibi

Kararsızlık ve 
Belirsizlik

Öğrencilerin seçenekler arasında gidip 
geldiğini, cevabından emin olamadığını 
veya hangi seçeneği işaretleyeceğini 
bilemediğini belirtmesidir.

kararsız kaldım, 
emin değilim, han-
gisiydi

Soru Çözümünde 
Kullanılan 
Stratejiler

Eleme Yöntemini 
Kullanma

Öğrencilerin doğru cevaba ulaşmak 
için yanlış olduğundan emin olduğu 
seçenekleri sistematik olarak eleyerek 
ilerlemesidir.

eliyorum, vaz-
geçtim, kararsız 
kaldım

Metne/Soruya 
Geri Dönme

Öğrencilerin emin olmak, kanıt bulmak 
veya daha iyi anlamak amacıyla metnin 
veya sorunun ilgili kısımlarını yeniden 
okumasıdır.

tekrar okuyaca-
ğım, geri dönme, 
bir daha bakmak

Sayısal Verileri 
İşleme

Öğrencilerin soruyu çözmek için grafik 
veya metindeki sayısal veriler üzerinde 
toplama, karşılaştırma gibi temel mate-
matiksel işlemler yapmasıdır.

toplayayım, yüzde, 
artış

Soruyu Erteleme

Öğrencilerin karşılaştığı zorluk nedeniy-
le bir soruyu geçici olarak atlayıp daha 
sonra geri dönmeyi teklif etmesi veya 
tercih etmesidir.

öbür sorulara 
geçsek, en son 
baksak, erteleme

Bu tablo, öğrencilerin Türkçe sorularını çözerken sergiledikleri zihinsel süreçleri, karşılaştıkları engelleri 
ve kullandıkları çözüm taktiklerini detaylandırmaktadır:

Anlama ve Çözümleme Güçlükleri: Öğrenciler, metni veya soruyu tam olarak kavrayamadıklarında “anla-
yamadım” veya “tekrar okumalıyım” gibi ifadelerle bilişsel engelleri dile getirmekte, grafik veya tablo gibi 
spesifik veri formatlarında ise kendilerini yetersiz hissetmektedirler. Ayrıca yoğun düşünme sürecinin ya-
rattığı “Bilişsel Yorgunluk” ve çözüm yolunda hata yapıldığına dair oluşan “Hata Yapma Algısı”, sürecin ke-
sintiye uğramasına neden olmaktadır.

Cevapları Gerekçelendirme Mekanizmaları: Öğrencilerin cevaplarını savunurken hem metne bağlı kalarak 
“doğrudan kanıt sunma” yoluna gittikleri hem de metin dışı genel bilgilerini ve kişisel mantıklarını kullanarak 
çıkarım yaptıkları görülmektedir. Bunun yanı sıra, somut bir dayanak yerine “içimden geldi” veya “hissettim” 
gibi ifadelerle somutlaşan “Sezgisel Gerekçelendirme” yöntemine de başvurdukları gözlemlenmiştir.

Stratejik Yaklaşımlar ve Veri İşleme: Soru çözümünde en belirgin taktiklerin başında, yanlış olduğundan 
emin olunan seçeneklerin elendiği “Eleme Yöntemi” ve doğruluğu teyit etmek amacıyla yapılan “Metne/So-
ruya Geri Dönme” davranışı gelmektedir. Ayrıca öğrencilerin metindeki sayısal veriler üzerinde toplama ve 
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karşılaştırma gibi temel matematiksel işlemler yaparak veriyi işledikleri ve aşamadıkları soruları geçici ola-
rak “erteledikleri” tespit edilmiştir.

Duygusal Tepkiler ve Karar Verme: Değerlendirme anında hissedilen “Stres ve Gerginlik” öğrencilerin mo-
tivasyonunu etkilerken, özellikle seçenekler arasında gidip gelme durumuyla ortaya çıkan “Kararsızlık ve 
Belirsizlik” hâli, çözüm sürecindeki duygusal yükü artırmaktadır.

Tablo 27: Tema Frekans Tablosu

Tema Metin Sayısı (f) Oran (%) Açıklama (Tanım/Kapsam)

Cevapları 
Gerekçelendirme Süreci

5 35,7

Öğrencilerin cevabını desteklemek için 
metin içerisindeki belirli bir ifadeyi, cüm-
leyi veya olayı doğrudan ve dolaylı olarak 
referans göstermesidir.

Değerlendirme 
Sürecindeki Duygusal 
Durum

4 28,6

Öğrencilerin değerlendirme anında ger-
ginlik veya stres yaşadığını ifade etmesi 
ve seçenekler arasında gidip geldiğini, 
cevabından emin olamadığını veya hangi 
seçeneği işaretleyeceğini bilemediğini 
belirtmesidir.

Soru Çözümünde 
Kullanılan Stratejiler

4 28,6

Öğrencilerin doğru cevaba ulaşmak için 
yanlış olduğundan emin olduğu seçenek-
leri sistematik olarak eleyerek ilerlemesi; 
emin olmak, kanıt bulmak veya daha iyi 
anlamak amacıyla metnin veya sorunun 
ilgili kısımlarını yeniden okuması; grafik 
veya metindeki sayısal veriler üzerinde 
toplama, karşılaştırma gibi temel mate-
matiksel işlemler yapması ve karşılaştığı 
zorluk nedeniyle bir soruyu geçici olarak 
atlayıp daha sonra geri dönmeyi teklif et-
mesi veya tercih etmesidir.

Anlama ve Çözümleme 
Sürecindeki Zorluklar

1 7,1

Öğrencilerin metnin veya sorunun kendi-
sini tam olarak kavrayamadığını, bu ne-
denle tekrar okuma veya soruyu atlama 
ihtiyacı hissettiğini belirtmesi; okuma 
veya düşünme sürecinin kendisini zihin-
sel olarak yorduğunu veya genel olarak 
soruyu cevaplarken zorlandığını açıkça 
ifade etmesi, metin dışındaki grafik, tab-
lo gibi özel veri for- matlarını yorumlama-
da veya anlamada yetersizlik hissettiğini 
belirtmesidir.
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Türkçe sorularına yönelik gerçekleştirilen bilişsel görüşmelerde en yüksek frekansa sahip tema “Cevapları 
Gerekçelendirme Süreci” (%35,7) olarak belirlenmiştir. Bu durum, öğrencilerin cevabını desteklemek için 
metin içerisindeki belirli bir ifadeyi, cümleyi ile olayı doğrudan ve dolaylı olarak referans aldığını göster-
mektedir. İkinci ve üçüncü sırada yer alan “Değerlendirme Sürecindeki Duygusal Durum” (%28,6) ve “Soru 
Çözümünde Kullanılan Stratejiler” (%28,6) temaları, öğrencilerin bilişsel süreçlerinde öz değerlendirme ve 
yöntemsel yaklaşımların (eleme, teyit etme vb.) önemli bir yer tuttuğunu kanıtlamaktadır. “Anlama ve Çö-
zümleme Sürecindeki Zorluklar” (%7,1) temasının nispeten daha düşük frekansta kalması, genel olarak bağ-
lamların anlaşılmasında zorluklar yaşandığını göstermektedir.

Tablo 28: Kod Frekans Tablosu

Tema Kod Metin Sayısı (f) Oran (%)

Anlama ve Çözümleme 
Sürecindeki Zorluklar

Bilişsel Yorgunluk 1 6,2

Cevapları Gerekçelendirme 
Süreci

Metinden Kanıt Gösterme 2 12,5

Metnin Bütününden Çıkarım 
Yapma

2 12,5

Sezgilere Dayanma 1 6,2

Değerlendirme Sürecindeki

Duygusal Durum

Cevaptan Emin Olamama 3 18,8

Gerginlik ve Sınav Kaygısı 1 6,2

Yetersizlik Hissi 1 6,2

Soru Çözümünde Kullanılan 
Stratejiler

Eleme Yöntemiyle Cevaba 
Ulaşma

4 25

Cevap Üzerinde Düzeltme 
Yapma

1 6,2

Kod düzeyindeki dağılımlar incelendiğinde, “Eleme Yöntemiyle Cevaba Ulaşma” (%25,0) kodunun en yüksek 
orana sahip olması, öğrencilerin doğrudan doğru cevabı bulmak yerine seçenekler üzerinden gitmeyi te-
mel bir strateji olarak benimsediklerini göstermektedir. Ancak “Cevaptan Emin Olamama” (%18,8) kodunun 
yüksekliği, öğrencilerin doğru cevaba ulaşsalar dahi süreçte belirgin bir belirsizlik ve tereddüt hissiyle yak-
laştıklarını ortaya koymaktadır. “Metinden Kanıt Gösterme” (%12,5) ve “Metnin Bütününden Çıkarım Yapma” 
(%12,5) oranları, bağlama dayalı okuma ve analiz becerilerinin cevapları gerekçelendirme sürecinde önemli 
bir bileşen olduğunu doğrulamaktadır. Sonuç olarak, öğrencilerin %6,2’sinin “Cevap Üzerinde Düzeltme 
Yapma” ihtiyacı duyması ve benzer oranda “Bilişsel Yorgunluk” yaşaması, soruların tek hamlede çözüleme-
yen, dikkatli bir muhakeme ve derinlemesine analiz gerektiren yapıda olduğunu kanıtlar niteliktedir.
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Grafik 8: Türkçe Ana Temaların Dağılımına İlişkin Grafik

Temalar – Dağılım (≥%5,0)

Metin Sayısı (f)

Cevapları Gerekçelendirme 
Süreci 

Soru Çözümünde Kullanılan 
Stratejiler

Değerlendirme Sürecindeki 
Duygusal Durum

Anlama ve Çözümleme 
Sürecindeki Zorluklar

5 (%35,7)

4 (%28,6)

4 (%28,6)

1 (%7,1)

0 1 2 3 4 5
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SOSYAL BİLGİLER
Tablo 29: Sosyal Bilgiler Ana Tema ve Kodları

Ana Tema Kod Açıklama (Kapsam/Tanım) Anahtar Kelimeler

Soru Çözümünde 
Bilişsel Stratejilerin 
Kullanım Süreci

Bağlam/Görsel

Odaklı Cevap Arama

Öğrencinin cevabı doğrudan bağ-
lam veya görsel materyal içinde 
bularak veya onlara atıfta buluna-
rak oluşturmasıdır.

bağlamdan bulma, 
görselden yararlan-
ma, kanıt arama

Eleme Yöntemi Kul-
lanma

Öğrencinin doğru cevaba ulaşmak 
için yanlış olduğundan emin oldu-
ğu seçenekleri sistematik olarak 
elemesidir.

şık eleme, olasılık-
ları azaltma, yanlışı 
bulma

Mantıksal Çıkarım ve 
Gerekçelendirme

Öğrencinin bağlamdaki bilgileri 
birleştirerek, neden-sonuç ilişkisi 
kurarak veya akıl yürüterek ceva-
bını gerekçelendirmesidir.

akıl yürütme, ne- 
den-sonuç, gerekçe 
sunma

Bağlam ve Soruları 
Anlamlandırma 
Çabası

Metni/Soruyu Kendi 
Cümleleriyle İfade 
Etme

Öğrencinin okuduğu metni veya 
soruyu daha iyi anlamak için kendi 
kelimeleriyle özetlemesi veya 
yeniden anlatmasıdır.

özetleme, yeniden 
ifade etme, anlam 
çıkarma

Kavramsal Anlamlan-
dırma ve Tanımlama

Öğrencinin bağlamda geçen 
bilmediği veya anlamından emin 
olamadığı kavramları kendi bilgile-
riyle tanımlama çabasıdır.

kavram tanımı, an-
lamlandırma, kelime 
açıklaması

Kişisel Deneyimlerle

Bağlantı Kurma

Öğrencinin sorudaki durumu 
veya bağlamı anlamak için kendi 
hayatından veya bildiği başka bir 
örnekten yola çıkmasıdır.

analoji kurma, ilişki- 
lendirme, benzetme

yapma

Ön Bilgi ve Dışsal 
Kaynaklara 
Başvurma Durumu

Ders/Sınav Dene-
yimlerinden Gelen Ön 
Bilgiyi Kullanma

Öğrencinin soruyu cevaplarken 
daha önceki ders, konu veya 
sınavlarda edindiği bilgileri aktif 
olarak kullanmasıdır.

ön bilgi, eski konular, 
sınav deneyimi

Genel Kültür ve Konu 
Dışı Bilgilere Başvur-
ma

Öğrencinin ders içeriği dışında 
kalan genel kültür bilgilerini veya 
kişisel ilgi alanlarından edindiği 
bilgileri kullanmasıdır.

genel kültür, bağlam 
dışı bilgi, kişisel bilgi

Sosyal Çevreden (Aile, 
Arkadaş, Öğretmen) 
Bilgi Alma

Öğrencinin soruyu cevaplarken 
aile, arkadaş veya öğretmen gibi 
dışsal sosyal kaynaklardan yardım 
veya fikir aldığını belirtmesidir.

dış yardım, aileye 
sorma, sosyal kaynak
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Üstbilişsel Farkın-
dalık ve Öz-  
Düzenleme Süreci

Anlama Sürecini İzle-
me ve Düzenleme

Öğrencinin kendi anlama düzeyini 
kontrol etmesi ve anlama zorluğu 
yaşadığında yeniden okuma gibi 
stratejilere başvurmasıdır.

anlamayı kontrol, 
tekrar okuma, bilişsel 
izleme

Hata Farkındalığı ve 
Cevabı Gözden

Geçirme

Öğrencinin bir hata yaptığını fark 
etmesi ve bu farkındalık sonucun-
da cevabını aktif olarak değiştir-
mesi veya düzeltmesidir.

hata düzeltme, 
özeleştiri, cevabı 
değiştirme

Kararsızlık ve Belir-
sizlik Durumunu İfade 
Etme

Öğrencinin birden fazla seçenek 
arasında kaldığını, cevabından 
emin olamadığını veya sorunun 
zorlayıcı olduğunu dile getirme-
sidir.

kararsız kalma, emin 
olamama, belirsizlik

Cevabın Doğruluğu-
na Yönelik Eminlik 
Belirtme

Öğrencinin verdiği cevabın doğru-
luğundan şüphe duymadığını net 
bir şekilde ifade etmesidir.

emin olma, kesinlik, 
güven

Değerlendirme 
Aracına Yönelik 
Algı ve Yorumların 
Durumu

Sorunun Çeldiriciliği-
ne Yönelik Yorum

Öğrencinin sorudaki seçenekle-
rin birbirine çok yakın veya kafa 
karıştırıcı olduğunu belirterek so-
runun kalitesini yorumlamasıdır.

çeldirici şıklar, kafa 
karıştırıcı, soru eleş-
tirisi

Soruların Zorluk Dü-
zeyini Değerlendirme

Öğrencinin soruların genelini veya 
belirli bir soruyu kolay, normal 
veya zor olarak nitelendirmesidir.

zorluk algısı, kolaylık, 
seviye değerlendir-
mesi

Aracın Fiziksel/Diji-
tal Formatına İlişkin 
Görüş

Öğrencinin değerlendirme aracı-
nın sayfa düzeni, yazı tipi veya kul-
lanılabilirliği gibi biçimsel özellik-
lerine dair yorum yapmasıdır.

format, tasarım, 
sayfa düzeni

Bu tablo, öğrencilerin Sosyal Bilgiler sorularını çözerken başvurdukları bilişsel stratejileri, karşılaştıkları 
güçlükleri ve değerlendirme süreçlerini detaylandırmaktadır.

Bilişsel Çözüm Stratejileri ve Anlamlandırma Çabası: Öğrenciler, cevabı bulmak için “Bağlam/Görsel 
Odaklı Cevap Arama” ve “Eleme Yöntemi” gibi sistematik yaklaşımlar sergilemektedir. Özellikle bağlamı 
kendi cümleleriyle ifade etme ve bilinmeyen kavramları tanımlama çabası, öğrencinin bilgiyi içselleştirerek 
“Mantıksal Çıkarım ve Gerekçelendirme” yapmasına olanak tanımaktadır.

Ön Bilgi ve Dışsal Kaynak Kullanımı: Öğrencilerin çözüm sürecinde sadece öğrenme çıktılarına göre değil, 
aynı zamanda genel kültürlerine ve sosyal çevrelerinden (aile, arkadaş) edindikleri bilgilere de başvurduk-
ları görülmektedir. Bu durum, öğrencinin soruyu cevaplarken geniş bir bilgi ağını aktif hâle getirdiğini gös-
termektedir.
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Üstbilişsel Farkındalık ve Öz-Düzenleme: Öğrencilerin kendi anlama süreçlerini izledikleri, hata yaptıkla-
rını fark ettiklerinde cevaplarını aktif olarak düzelttikleri gözlemlenmiştir. Ancak “Kararsızlık ve Belirsizlik” 
durumu öğrencinin birden fazla seçenek arasında kalmasına ve bilişsel bir zorlanma yaşamasına neden 
olmaktadır.

Değerlendirme Aracına Yönelik Algı ve Yorumlar: Soruların çeldiriciliği ve karmaşıklığı “Sorunun Çeldirici-
liğine Yönelik Yorum”, öğrencinin soruya dair eleştirel bir bakış açısı geliştirmesine sebep olmaktadır. Ayrı-
ca testin fiziksel veya dijital formatı, yazı tipi ve sayfa düzeni gibi biçimsel özelliklerin de öğrencinin çözüm 
deneyimi üzerinde doğrudan etkisi olduğu tespit edilmiştir.

Tablo 30: Tema Frekans Tablosu

Tema Bağlam Sayısı (f) Oran (%) Açıklama (Tanım/Kapsam)

Soru Çözümünde 
Bilişsel Stratejilerin 
Kullanım Süreci

18 40,9

Öğrencinin cevabı doğrudan bağlam 
veya görsel materyal içinde bularak veya 
onlara atıfta bulunarak oluşturması; 
doğru cevaba ulaşmak için yanlış oldu-
ğundan emin olduğu seçenekleri siste-
matik olarak elemesi ve bağlamdaki bil-
gileri birleştirerek, neden-sonuç ilişkisi 
kurarak veya akıl yürüterek cevabını ge-
rekçelendirmesidir.

Üstbilişsel Farkındalık 
ve Öz-Düzenleme Süreci

13 29,5

Öğrencinin kendi anlama düzeyini kont-
rol etmesi ve anlama zorluğu yaşadı-
ğında yeniden okuma gibi stratejilere 
başvurması ve birden fazla seçenek ara-
sında kaldığını, cevabından emin olama-
dığını veya sorunun zorlayıcı olduğunu 
dile getirmesidir.

Bağlam ve Soruları 
Anlamlandırma Çabası

5 11,4

Öğrencinin okuduğu metni veya soruyu 
daha iyi anlamak için kendi kelimeleriyle 
özetlemesi veya yeniden anlatması; bağ-
lamda geçen bilmediği veya anlamından 
emin olamadığı kavramları kendi bilgile-
riyle tanımlama çabası ve sorudaki duru-
mu veya bağlamı anlamak için kendi ha-
yatından veya bildiği başka bir örnekten 
yola çıkmasıdır.

Ön Bilgi ve Dışsal 
Kaynaklara Başvurma 
Durumu

5 11,4
Öğrencinin soruyu cevaplarken daha ön-
ceki ders, konu veya sınavlarda edindiği 
bilgileri aktif olarak kullanmasıdır.
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Değerlendirme 
Aracına Yönelik Algı ve 
Yoruml‌arın Durumu

3 6,8

Öğrencinin sorudaki seçeneklerin bir-
birine çok yakın veya kafa karıştırıcı ol-
duğunu belirterek sorunun kalitesini 
yorumlaması ve soruların genelini veya 
belirli bir soruyu kolay, normal veya zor 
olarak nitelendirmesidir.

Türkçe sorularına yönelik gerçekleştirilen bilişsel görüşmelerde en yüksek frekansa sahip tema “Soru Çö-
zümünde Bilişsel Stratejilerin Kullanım Süreci” (%40,9) olarak belirlenmiştir. Bu durum öğrencilerin doğru 
cevaba ulaşmak için seçenekleri sistematik olarak elediğini, bağlamdaki bilgiler arasında neden-sonuç 
ilişkisi kurduğunu ve metindeki görsel veya yazılı materyalleri referans alarak cevaplarını gerekçelendirdi-
ğini göstermektedir. İkinci sırada yer alan “Üstbilişsel Farkındalık ve Öz-Düzenleme Süreci” (%29,5) teması, 
öğrencilerin kendi anlama düzeylerini aktif bir şekilde kontrol ettiklerini, belirsizlik durumlarını ifade ede-
bildiklerini ve anlama zorluğu yaşadıklarında yeniden okuma gibi stratejik müdahalelerde bulunduklarını 
kanıtlamaktadır. Üçüncü ve dördüncü sırada eşit oranlarla yer alan “Bağlam ve Soruları Anlamlandırma 
Çabası” (%11,4) ile “Ön Bilgi ve Dışsal Kaynaklara Başvurma Durumu” (%11,4) temaları öğrencilerin metni ken-
di kelimeleriyle özetleyerek anlamaya çalıştığını ve yeni bilgiyi önceki derslerden edindikleri deneyimlerle 
ilişkilendirdiklerini göstermektedir. “Değerlendirme Aracına Yönelik Algı ve Yorumların Durumu” (%6,8) te-
masının en düşük frekansta kalması, öğrencilerin çözüm sürecinde sorunun teknik kalitesine veya zorluk 
derecesine yönelik öznel yorum yapmaktan ziyade doğrudan çözüm süreçlerine odaklandıklarını ortaya 
koymaktadır.

Tablo 31: Tema Kod Frekans Tablosu

Tema Kod Bağlam Sayısı (f) Oran (%)

Bağlam ve Soruları 
Anlamlandırma Çabası

Kişisel Deneyimlerle Bağlantı 
Kurma

4 8,2

Soru Çözümünde Bilişsel 
Stratejilerin Kullanım Süreci   

Mantıksal Çıkarım ve Gerek-
çelendirme

10 20,4

Ön Bilgi ve Dışsal Kaynaklara 
Başvurma Durumu 

Bağlam/Görsel Odaklı Cevap 
Arama

7 14,3

Eleme Yöntemi Kullanma 5 10,2

Üstbilişsel Farkındalık ve Öz-
Düzenleme Süreci

Anlama Sürecini İzleme ve 
Düzenleme

5 10,2

Hata Farkındalığı ve Cevabı 
Gözden Geçirme

3 6,1

Kararsızlık ve Belirsizlik Du-
rumunu İfade Etme

3 6,1
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Kod düzeyindeki dağılımlar incelendiğinde, “Mantıksal Çıkarım ve Gerekçelendirme” (%20,4) kodunun en 
yüksek orana sahip olması, öğrencilerin soruları çözerken sadece metne bağlı kalmayıp muhakeme yete-
neklerini aktif olarak kullandıklarını göstermektedir. Ancak “Bağlam/Görsel Odaklı Cevap Arama” (%14,3) ve 
“Eleme Yöntemi Kullanma” (%10,2) kodlarının yüksekliği, öğrencilerin doğru cevaba doğrudan ulaşmak yeri-
ne seçenekleri eleyerek ve yardımcı materyallere odaklanarak ilerlediklerini ortaya koymaktadır. “Anlama 
Sürecini İzleme ve Düzenleme” (%10,2) oranı, üstbilişsel farkındalığın çözüm sürecinde önemli bir bileşen 
olduğunu ve öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini kontrol etmeye çalıştıklarını doğrulamaktadır. Öğren-
cilerin toplamda %12,2’sinin (Hata Farkındalığı ve Kararsızlık durumları) cevabını netleştirmek için şüpheye 
düşmesi veya hatasını fark etmesi, soruların tek hamlede çözülemeyen, dikkat ve derinlemesine analiz 
gerektiren yapıda olduğunu kanıtlar niteliktedir.

Grafik 9: Sosyal Bilgiler Ana Temaların Dağılımına İlişkin Grafik

Temalar – Treemap (≥%5,0)

Metin Sayısı (f)

Soru Çözümünde Bilişsel 
Stratejilerin Kullanım Süreci

Üstbilişsel Farkındalık ve Öz-
Düzenleme Süreci

Bağlam ve Soruları 
Anlamlandırma Çabası

Ön Bilgi ve Dışsal Kaynaklara 
Başvurma Durumu

Ön Bilgi ve Dışsal Kaynaklara 
Başvurma Durumu

18 (%40,9)

13 (%29,5)

5 (%11,4)

5 (%11,4)

3 (%6,8)

0,0 2,5 5,0 7,5 10,0 12,5 15,0 17,5
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MATEMATİK
Tablo 32: Matematik Ana Tema ve Kodları

Ana Tema Kod Açıklama (Kapsam/Tanım) Anahtar Kelimeler

Soruyu Anlama 
ve Yorumlama 
Zorlukları

Anlamı Tekrar Teyit 
Etme İhtiyacı

Öğrencilerin, soruyu tam olarak 
kavradığından emin olmak için 
bağlamı yeniden okuma veya 
okutma ihtiyacı hissetmesi duru-
mudur.

tekrar okuma,teyit 
etme

Anlama Güçlüğünü 
Doğrudan İfade Etme

Öğrencilerin soruyu veya bir bölü-
münü anlamadığını net bir şekilde 
dile getirmesi durumudur.

anlamadım, anlaya-
mıyorum, düşünemi-
yorum

Zihinsel Canlandırma

Öğrencilerin bağlamda anlatılan 
senaryoyu zihninde bir resim 
veya model olarak oluşturmakta 
zorlandığını belirtmesidir.

gözümde canlanmı-
yor, hayal edemiyo

rum

Problem Çözme 
Stratejileri 
Geliştirme Süreci

Adım Adım Planlama

Öğrencilerin çözüme ulaşmak 
için problemi daha küçük ve sıralı 
basamaklara ayırarak bir eylem 
planı oluşturmasıdır.

önce şunu yaparım, 
sonra, adım adım

Hipotez Kurma ve

Zihinsel Simülasyon

Öğrencilerin olası çözümleri test 
etmek amacıyla varsayımsal bir 
senaryo oluşturması veya prob-
lemin unsurlarını zihinsel olarak 
değiştirmesidir.

düşünelim ki, var-
sayalım, eğer şöyle 
olsaydı

Stratejinin Sonucunu 
Öngörme

Öğrencilerin, uygulamayı düşün-
düğü bir yöntemin olası sonucunu 
veya yaratabileceği hatayı önce-
den tahmin ederek stratejisini 
değerlendirmesidir.

fark oluşur, sonuç, 
tahmin etme

Harici Bilişsel Araç 
Kullanımı

Öğrencilerin düşünme sürecini 
desteklemek ve bilgiyi yönetmek 
için not alma veya işaretleme gibi 
dışsal araçlar kullanmasıdır.

not alma, yazabilirim, 
işaretleme
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Öz Yeterlilik Algısı 
ve Duygusal 
Durumun Etkisi

Düşük Akademik

Yetkinlik İnancı

Öğrencilerin problemi çözeme- 
mesini matematik gibi belirli bir 
alandaki beceri eksikliğine dair 
yerleşik inancına bağlamasıdır.

matematiğim kötü, 
yapamıyorum, bece-
remiyorum

Çözüme Yönelik Ka-
rarsızlık ve Şüphe

Öğrencilerin kendi cevabından 
veya izlediği yoldan emin olmadı-
ğını belirterek özgüven eksikliği 
sergilemesidir.

emin değilim, belki, 
kararsızım

Görevin Zorluğuna 
İlişkin Algı

Öğrencilerin görevi zor, karmaşık 
veya çok zaman alıcı olarak nite-
lendirerek motivasyonunu etkile-
yen bir yorum yapmasıdır.

zormuş, uzun sürer, 
karmaşık

Yardım Talebi
Öğrencilerin sürece devam etmek 
için yardım istemesidir.

yardım lazım, yapa-
mıyorum, destek

Mantıksal Çıkarım 
ve Eleme Yöntemini 
Kullanma Süreci

Seçenekleri Mantıksal 
Gerekçeyle Eleme

Öğrencilerin, problemdeki veriler-
le çeliştiğini veya mantıksal olarak 
imkânsız olduğunu göstererek 
yanlış seçenekleri elemesidir.

eleyeyim, bu olamaz 
çünkü, çelişki

Problemdeki Sabitle-
re Dayanarak Çıkarım 
Yapma

Öğrencilerin, problem bağlamın-
da değişmeyen gerçekleri veya 
kısıtlamaları kullanarak mantıksal 
sonuçlara varmasıdır.

değişmez, sabit, her 
zaman

Doğru/Yanlış Seçene-
ği Gerekçelendir

me

Öğrencilerin, bir seçeneğin neden 
doğru veya yanlış olduğunu soru-
nun verilerine ve kendi yorumuna 
dayanarak açıklamasıdır.

çünkü, bu yüzden, 
gerekçe

Bu tablo, öğrencilerin matematik sorularını çözerken sergiledikleri zihinsel süreçleri, anlama güçlüklerini 
ve stratejik yaklaşımlarını detaylandırmaktadır:

Soruyu Anlama ve Yorumlama Zorlukları: Öğrenciler, soruyu tam olarak kavrayamadıklarında “anlama-
dım” veya “düşünemiyorum” gibi ifadelerle bilişsel engelleri doğrudan dile getirmektedirler. Süreçte en be-
lirgin davranışlardan biri, anlamı teyit etmek amacıyla metni yeniden okuma ihtiyacı hissetmeleridir. Ayrı-
ca bağlamda anlatılan senaryoyu zihinde bir model veya resim olarak kurgulayamama durumu, çözümün 
önündeki temel engellerden biri olarak görülmektedir.

Problem Çözme Stratejileri Geliştirme Süreci: Öğrencilerin sistematik bir ilerleme için problemi küçük 
basamaklara ayırarak “adım adım planlama” yaptıkları ve olası çözümleri test etmek için varsayımsal se-
naryolar üzerinden “hipotez kurma” yoluna gittikleri gözlemlenmiştir. Stratejinin sonucunu önceden tah-
min ederek süreci değerlendiren öğrenciler, aynı zamanda not alma ve işaretleme gibi “harici bilişsel araç-
lar” kullanarak bilgi yönetimini desteklemektedirler.

Mantıksal Çıkarım ve Eleme Yöntemi Kullanma Süreci: Karar verme aşamasında öğrenciler, problemdeki 
verilerle çelişen veya mantıksal olarak imkânsız olan seçenekleri eleme yoluna gitmektedirler. Çözüm sü-
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recinde problem bağlamındaki değişmeyen gerçekleri (sabitleri) kullanarak mantıksal sonuçlara varırken 
verdikleri cevapları neden doğru veya yanlış bulduklarını sorunun verileriyle gerekçelen- dirdikleri tespit 
edilmiştir.

Öz Yeterlilik Algısı ve Duygusal Durumun Etkisi: Öğrencilerin düşük akademik yetkinlik inançları ve çözü-
me yönelik hissettikleri kararsızlık süreci doğrudan etkilemektedir. Görevin zor, karmaşık veya zaman alıcı 
olduğuna dair algı motivasyonu düşürürken ilerleyememe durumunda yardım talebi ön plana çıkmaktadır.

Tablo 33: Tema Frekans Tablosu

Tema
Bağlam 
Sayısı (f)

Oran (%) Tanım/Kapsam

Soruyu Anlama ve 
Yorumlama Zorlukları

9 42,9

Öğrencilerin soruyu tam olarak kavradığından 
emin olmak için metni yeniden okuma veya okutma 
ihtiyacı hissetmesi, soruyu veya bir bölümünü anla-
madığını net bir şekilde dile getirmesi ve bağlamda 
anlatılan senaryoyu zihninde bir resim veya model 
olarak oluşturmakta zorlandığını belirtmesidir.

Problem Çözme 
Stratejileri Geliştirme 
Süreci

5 23,8
Öğrencilerin çözüme ulaşmak için problemi daha 
küçük ve sıralı basamaklara ayırarak bir eylem 
planı oluşturmasıdır.

Mantıksal Çıkarım 
ve Eleme Yöntemini 
Kullanma Süreci

3 14,3

Öğrencilerin problemdeki verilerle çeliştiğini veya 
mantıksal olarak imkânsız olduğunu göstererek 
yanlış seçenekleri elemesi, problem bağlamında 
değişmeyen gerçekleri veya kısıtlamaları kullana-
rak mantıksal sonuçlara varması ve bir seçeneğin 
neden doğru veya yanlış olduğunu sorunun verile-
rine ve kendi yorumuna dayanarak açıklamasıdır.

Öz Yeterlilik Algısı ve 
Duygusal Durumun 
Etkisi

3 14,3

Öğrencilerin problemi çözememesini beceri ek-
sikliğine dair yerleşik inancına bağlaması, kendi 
cevabından veya izlediği yoldan emin olmadığını 
belirterek görevi zor, karmaşık veya çok zaman 
alıcı olarak nitelendirerek motivasyonunu etkileyen 
bir yorum yapmasıdır.

Matematik sorularına yönelik gerçekleştirilen bilişsel görüşmelerde en yüksek frekansa sahip tema “Soru-
yu Anlama ve Yorumlama Zorlukları” (%42,9) olarak belirlenmiştir. Bu durum, öğrencilerin soruyu tam olarak 
kavrayabilmek adına metni yeniden okuma ihtiyacı hissettiklerini, anlama güçlüklerini doğrudan ifade et-
tiklerini ve özellikle senaryoyu zihinde canlandırmada belirgin engellerle karşılaştıklarını göstermektedir. 
İkinci sırada yer alan “Problem Çözme Stratejileri Geliştirme Süreci” (%23,8) teması, öğrencilerin çözüme 
ulaşmak için problemleri küçük basamaklara ayırarak planlama yaptıklarını ve harici bilişsel araçlara (not 
alma, işaretleme) başvurduklarını kanıtlamaktadır. Eşit frekans değerlerine sahip olan “Mantıksal Çıkarım 
ve Eleme Yöntemini Kullanma Süreci” (%14,3) ile “Öz Yeterlilik Algısı ve Duygusal Durumun Etkisi” (%14,3) te-
maları ise sürecin bilişsel ve duyuşsal boyutlarını yansıtmaktadır. Öğrenciler bir yandan seçenekleri man-
tıksal gerekçelerle eleyip problemdeki sabitlere dayanarak çıkarım yaparken, kararsızlık ve göreve dair 
tutumlar nedeniyle zorluklar yaşamaktadırlar.
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Tablo 34: Kod Frekans Tablosu

Tema Kod Bağlam Sayısı (f) Oran (%)

Mantıksal Çıkarım ve Eleme 
Yöntemini Kullanma Süreci

Doğru/Yanlış Seçeneği Ge-
rekçelendirme

2 8,0

Problem Çözme Stratejileri 
Geliştirme Süreci

Adım Adım Planlama 2 8,0

Soruyu Anlama ve Yorumla-
ma Zorlukları

Anlama Güçlüğünü Doğrudan 
İfade Etme

6 24,0

Anlamı Tekrar Teyit Etme 
İhtiyacı

3 12,0

Zihinsel Canlandırma Yapa-
mama

3 12,0

Öz Yeterlilik Algısı ve Duygu-
sal Durumun Etkisi

Çözüme Yönelik Kararsızlık 
ve Şüphe

2 8,0

Kod düzeyindeki dağılımlar incelendiğinde, “Anlama Güçlüğünü Doğrudan İfade Etme” (%24,0) kodunun en 
yüksek orana sahip olması, öğrencilerin çözüm sürecine başlamadan önce sorunun dilini veya bağlamı-
nı kavramakta ciddi bir bilişsel zorluk yaşadıklarını göstermektedir. Bu temel sorunu, öğrencilerin %12,0 
oranında “Anlamı Tekrar Teyit Etme İhtiyacı” duyması ve benzer şekilde “Zihinsel Canlandırma Yapamama” 
(%12,0) durumu takip etmektedir. Bu veriler, matematiksel problemin zihinsel bir modele dönüştürüleme-
mesinin çözüm sürecini en başından kesintiye uğrattığını kanıtlamaktadır.

Stratejik yaklaşımlar ve duygu durumları incelendiğinde öğrencilerin “Doğru/Yanlış Seçeneği Gerekçelen-
dirme” (%8,0), “Adım Adım Planlama” (%8,0) ve “Çözüme Yönelik Kararsızlık ve Şüphe” (%8,0) kodlarında eşit 
bir dağılım sergiledikleri görülmektedir. Bu durum, öğrencilerin sistematik bir çözüm planı geliştirmeye 
çalışsalar bile ulaştıkları sonuçlardan emin olamadıklarını ortaya koymaktadır. Anlama güçlüklerinin yük-
sekliği ve kararsızlık hissi, soruların sadece işlem becerisi değil, aynı zamanda yüksek düzeyde okuduğunu 
anlama ve öz yeterlilik gerektiren bir yapıda olduğunu doğrulamaktadır.

Grafik 10: Matematik Ana Temaların Dağılımına İlişkin Grafik

Temalar – Dağılım (≥%5,0)

Metin Sayısı (f)

Soruyu Anlama ve Yorumla-
ma Zorlukları

Problem Çözme Stratejileri 
Geliştirme Süreci

Mantıksal Çıkarım ve Eleme 
Yöntemini Kullanma Süreci

Öz Yeterlilik Algısı ve Duygu-
sal Durumun Etkisi

9 (%42,9)

5 (%23,8)

3 (%14,3)

3 (%14,3)

0 2 4 6 8
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FEN BİLİMLERİ
Tablo 35: Fen Bilimleri Ana Tema ve Kodları

Ana Tema Kod Açıklama (Kapsam/Tanım) Anahtar Kelimeler

Soruları ve 
Kavramları 
Anlamadaki 
Yetersizlik

Kavramsal Bilgi 
Eksikliği

Soruda geçen belirli bir terim, kav-
ram veya ifadenin anlamını bilmeme 
durumu.

ne demek, o ne, bil-
miyorum

Problem Bağlamın-
dan Kopma

Sorunun içerdiği bilgileri veya bağ-
lamı takip edememe, unutma veya 
karıştırma durumu.

unuttum, karıştırdım, 
gözden kaçırma

Cevapları 
Gerekçelendirme 
ve Mantık Yürütme 
Süreci

Eleme Yöntemiyle 
Gerekçelendirme

Cevabın doğruluğunu, diğer se-
çeneklerin neden yanlış olduğunu 
açıklayarak savunma süreci.

çünkü o değil, eliyo-
rum, olamaz

Doğrudan Neden-
Sonuç İlişkisi Kurma

Cevabı, problemdeki değişkenler 
arasında doğrudan bir sebep-so- 
nuç bağlantısı kurarak açıklama.

çünkü, dolayı, bu 
yüzden

Analoji veya Somut 
Örnekle Açıklama

Soyut bir durumu veya mantıksal bir 
adımı, daha anlaşılır bir örnek veya 
benzetme üzerinden gerekçelen-
dirme.

mesela, gibi, atıyo-
rum

Zihinsel Senaryo 
Kurma

Problemi çözmek için durumu 
zihinde canlandırma, varsayımsal 
durumlar veya senaryolar üzerin-
den akıl yürütme.

düşünüyorum, dü-
şünsek, eğer olsaydı

Cevap Seçiminde 
Yaşanan Belirsizlik 
ve Kararsızlık

İki Seçenek Arasın-
da Kalma

Öğrencinin iki veya daha fazla cevap 
seçeneği arasında net bir karar 
veremediğini belirtmesi.

arasında kaldım, B ile 
D, ikisi de doğru

Cevabın Doğru-
luğundan Emin 
Olamama

Bir cevap seçmiş olmasına rağmen, 
bu cevabın doğruluğu konusundan 
emin olamama

emin değilim, acaba, 
sanırım

Çeldirici Seçeneği 
Güçlü Bulma

Yanlış olan bir seçeneğin oldukça 
mantıklı veya çekici geldiğini, bu 
nedenle karar vermekte zorlandığı-
nı ifade etme.

çeldirici, bu da olabi-
lir, mantıklı geldi
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Ön Bilgilerin 
ve Kişisel 
Deneyimlerin 
Kullanım Durumu

Kişisel Yaşantı ve 
Gözlemlere Başvur

ma

Aile, çevre veya kişisel deneyim-
lerden elde edilen bilgileri prob-
lem çözümünde kullanma.

babamın şirketi, gün-
lük hayat, gördüğüm

Okul/Ders Bilgilerini 
Aktarma

Farklı bir derste veya okul orta-
mında öğrenilen akademik bilgi-
leri mevcut sorunun çözümüne 
transfer etme.

hoca söylemişti, 
derste görmüştük, 
etüt

Sadece Bağlamdaki 
Bilgiyi Kullanma

Cevabı oluştururken dış bilgilere 
başvurmadan, yalnızca verilen 
bağlama veya senaryoya bağlı 
kalma.

metne göre, burada 
diyor ki, paragrafa 
göre

Ön Bilgi ile Bağlamı 
Bütünleştirme

Kendi bilgisini teyit etmek veya 
desteklemek amacıyla bağlam-
daki bilgileri de kullanma ve ikisini 
birleştirme.

ikisini de kullandım, 
emin olmak için, met-
ne de baktım

Üstbilişsel 
Farkındalık ve Öz 
Denetim Süreci

Görevin Zorluk Düze-
yini Değerlendirme

Öğrencinin karşılaştığı sorunun 
veya görevin kendisi için ne kadar 
zor veya kolay olduğuna dair bir 
yargıda bulunması.

zor, kolay, orta

Kendi Anlayışını ve 
Cevabını Sorgulama

Cevap verdikten veya bir sonuca 
ulaştıktan sonra kendi düşünce 
sürecini veya cevabının doğrulu-
ğunu kontrol etme eylemi.

yanlış mı yaptım, 
acaba, bağlamda 
geçmiyor

Bilgi ve Yetenek Sınır-
larını İfade Etme

Konu hakkındaki bilgi düzeyinin 
veya belirli bir beceriyi kullanma 
yeteneğinin sınırlarının farkında 
olduğunu belirtmesi.

bilim insanı değilim, 
bu kadar biliyorum, 
yapamam

Öğrenme Sürecine 
Dair Farkındalık

Kendi öğrenme sürecindeki ilerle-
meyi veya gelişimi fark edip bunu 
ifade etmesi.

ilerledim, öğrendim, 
geliştim

Fen bilimleri sorularına yönelik gerçekleştirilen bilişsel görüşmelerden elde edilen veriler incelendiğinde 
öğrencilerin zihinsel süreçlerinin çeşitliliği ve derinliği dikkat çekmektedir. Analiz sonuçlarına göre öğren-
cilerin en yoğun sergilediği davranışların başında “Cevapları Gerekçelendirme ve Mantık Yürütme Süreci” 
gelmektedir. Bu tema altında yer alan eleme yöntemi, doğrudan neden-sonuç ilişkisi kurma, analoji yapma 
ve zihinsel senaryo kurma kodları, öğrencilerin cevaba ulaşırken sadece bilgi geri çağırma yapmadıklarını, 
aynı zamanda aktif birer problem çözücü olarak veriler arasında mantıksal köprüler kurduklarını göster-
mektedir. Özellikle “çünkü”, “bu yüzden” ve “mesela” gibi anahtar kelimelerin kullanımı, savunma ve kanıt-
lama eğiliminin güçlü olduğunu kanıtlamaktadır. Süreçte öne çıkan bir diğer önemli boyut ise “Ön Bilgilerin 
ve Kişisel Deneyimlerin Kullanım Durumu” temasıdır. Öğrencilerin sadece bağlama bağlı kalmayıp okulda 
öğrendikleri teorik veya günlük yaşamdan edindikleri tecrübeleri çözüm sürecine entegre ettikleri görül-
mektedir. Bu durum Fen Bilimleri konularının gerçek yaşamla ilişkilendirilme düzeyinin yüksek olduğunu 
işaret etmektedir. “Üstbilişsel Farkındalık ve Öz-Denetim Süreci” teması öğrencilerin kendi öğrenme ve 
çözüm süreçlerini dışarıdan bir gözle izleyebildiklerini ortaya koymaktadır. Sorunun zorluk düzeyini değer-
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lendirme, kendi cevabını sorgulama ve bilgi sınırlarının farkında olma gibi kodlar, başarılı bir problem çözme 
stratejisi olan “yansıtıcı düşünme” becerisinin kullanıldığını göstermektedir. Daha düşük frekansta gözlem-
lenmesi beklenen “Cevap Seçiminde Yaşanan Belirsizlik ve Kararsızlık” ile “Soruları ve Kavramları Anlama-
daki Yetersizlik” temaları ise öğrencilerin bilişsel zorluklarını temsil etmektedir. Özellikle “Kavramsal Bilgi 
Eksikliği” kodu, Fen Bilimlerindeki terminolojik hakimiyetin soru çözümündeki kritik rolünü, “İki Seçenek 
Arasında Kalma” durumu ise çeldiricilerin öğrenciler üzerindeki güçlü etkisini kanıtlar niteliktedir.

Tablo 36: Tema Frekans Tablosu

Tema Metin Sayısı (f) Oran (%) Açıklama (Tanım/Kapsam)

Cevapları 
Gerekçelendirme ve 
Mantık Yürütme Süreci

25 35,2
Cevabın doğruluğunu, diğer seçenek-
lerin neden yanlış olduğunu açıklayarak 
savunma süreci.

Ön Bilgilerin ve Kişisel 
Deneyimlerin Kullanım 
Durumu

16 22,5
Cevabı oluştururken dış bilgilere baş-
vurmadan yalnızca verilen bağlama veya 
senaryoya bağlı kalma.

Cevap Seçiminde 
Yaşanan Belirsizlik ve 
Kararsızlık

14 19,7

Öğrencinin iki veya daha fazla cevap 
seçeneği arasında net bir karar vere-
mediğini belirtmesi ve bir cevap seçmiş 
olmasına rağmen, bu cevabın doğrulu-
ğu konusunda genel bir güvensizlik veya 
şüphe ifade etmesi.

Üstbilişsel Farkındalık 
ve Öz-Denetim Süreci

10 14,1
Öğrencinin karşılaştığı sorunun veya gö-
revin kendisi için ne kadar zor veya kolay 
olduğuna dair bir yargıda bulunması.

Soruları ve Kavramları 
Anlamadaki Yetersizlik

6 8,5
Soruda geçen belirli bir terim, kavram 
veya ifadenin anlamını bilmeme durumu.

Fen Bilimleri sorularına yönelik gerçekleştirilen bilişsel görüşmelerde en yüksek frekansa sahip tema 
“Cevapları Gerekçelendirme ve Mantık Yürütme Süreci” (%35,2) olarak belirlenmiştir. Bu durum öğrencile-
rin büyük bir çoğunluğunun cevabın doğruluğunu savunma ve diğer seçeneklerin neden yanlış olduğunu 
açıklama eğiliminde olduğunu yani savunma odaklı bir mantık yürütme süreci işlettiklerini göstermektedir. 
İkinci ve üçüncü sırada yer alan “Ön Bilgilerin ve Kişisel Deneyimlerin Kullanım Durumu” (%22,5) ve “Cevap 
Seçiminde Yaşanan Belirsizlik ve Kararsızlık” (%19,7) temaları öğrencilerin bilişsel süreçlerinde dış bilgiye 
başvurmadan sadece verilen bağlama sadık kalmaya çalıştıklarını ancak bu süreçte zaman zaman seçe-
nekler arasında net karar verememe ve şüphe duyma gibi bilişsel tereddütler yaşadıklarını kanıtlamakta-
dır. “Üstbilişsel Farkındalık ve Öz-Denetim Süreci” (%14,1) temasının ardından en düşük frekansta kalan “So-
ruları ve Kavramları Anlamadaki Yetersizlik” (%8,5) teması öğrencilerin genel olarak bağlamdaki kavramları 
anlamada ciddi bir zorluk yaşamadıklarını ancak az sayıdaki öğrencinin belirli terim veya ifadelerin anlamını 
bilmeme durumuyla karşı karşıya kaldığını göstermektedir.
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Tablo 37: Kod Frekans Tablosu

Tema Kod Metin Sayısı (f) Oran (%)

Cevap Seçiminde Yaşanan 
Belirsizlik ve Kararsızlık

Cevabın Doğruluğundan 
Şüphe Etme

9 12,3

İki Seçenek Arasında Kalma 4 5,5

Cevapları Gerekçelendirme 
ve Mantık Yürütme Süreci

Doğrudan Neden-Sonuç 
İlişkisi Kurma

13 17,8

Eleme Yöntemiyle 
Gerekçelendirme

7 9,6

Zihinsel Senaryo Kurma 6 8,2

Ön Bilgilerin ve Kişisel 
Deneyimlerin Kullanım 
Durumu

Sadece Bağlamdaki Bilgiyi 
Kullanma

10 13,7

Üstbilişsel Farkındalık ve 
Öz-Denetim Süreci

Görevin Zorluk Düzeyini 
Değerlendirme

4 5,5

Kendi Anlayışını ve Cevabını 
Sorgulama

4 5,5

Kod düzeyindeki dağılımlar incelendiğinde “Doğrudan Neden-Sonuç İlişkisi Kurma” (%17,8) kodunun en yük-
sek orana sahip olması, öğrencilerin Fen Bilimleri sorularını çözerken değişkenler arasında mantıksal bir 
bağ kurmayı temel bir strateji olarak benimsediklerini göstermektedir. Ancak “Sadece Bağlamdaki Bilgi-
yi Kullanma” (%13,7) oranının yüksekliği, öğrencilerin dış bilgilere başvurmadan yalnızca sunulan bağlama 
sadık kalarak çözüm üretme eğiliminde olduklarını ortaya koymaktadır. “Cevabın Doğruluğundan Şüphe 
Etme” (%12,3) kodunun frekansı, öğrencilerin bir cevap seçmiş olmalarına rağmen süreç boyunca belirgin 
bir belirsizlik yaşadıklarını kanıtlar niteliktedir. Bununla birlikte “Eleme Yöntemiyle Gerekçelendirme” (%9,6) 
ve “Zihinsel Senaryo Kurma” (%8,2) kodları cevapları gerekçelendirme ve mantık yürütme sürecinin çok 
boyutlu bir analiz gerektirdiğini doğrulamaktadır. Öğrencilerin eşit oranda “İki Seçenek Arasında Kalma” 
(%5,5), “Görevin Zorluk Düzeyini Değerlendirme” (%5,5) ve “Kendi Anlayışını ve Cevabını Sorgulama” (%5,5) 
eğilimi göstermeleri soruların hem teknik bir muhakeme süreci hem de dikkatli bir üstbilişsel denetim ge-
rektirdiğini açıkça ortaya koymaktadır.

Grafik 11: Fen Bilimleri Ana Temaların Dağılımına İlişkin Grafik
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Temalar – Treemap (≥%5,0)

Metin Sayısı (f)

Cevapları Gerekçelendirme ve 
Mantık Yürütme Süreci

Ön Bilgilerin ve Kişisel 
Deneyimlerin Kullanım Durumu

Cevap Seçiminde Yaşanan 
Belirsizlik ve Kararsızlık

Üstbilişsel Farkındalık ve  
Öz-Denetim Süreci

Soruları ve Kavramları Anlama-
daki Yetersizlik

25 (%35,2)

16 (%22,5)

10 (%14,1)

14 (%19,7)

6 (%5,8)

0 5 10 15 20 25
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5. BÖLÜM:  ÖSYM-MEB İŞ BİRLİĞİ ÇERÇEVESİ
TYMM’nin benimsendiği temelli yaklaşımın, YKS gibi merkezî ve yüksek paydaşlı bir sınava entegrasyonu, 
eğitim sistemimizin dönüşümünde kritik öneme sahiptir. Bu bağlamda, Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) Ortaöğ-
retim Genel Müdürlüğü koordinasyonunda ve Ölçme, Seçme ve Yerleştirme Merkezi (ÖSYM) iş birliğiyle yü-
rütülen çalışmalar öğretim programlarındaki yetkinlikler ile seçme ve yerleştirme sınavının ölçtüğü yapılar 
arasındaki uyumun sağlanmasını hedeflemektedir.

5.1. İş Birliğinin Hedefleri
MEB-ÖSYM iş birliğinin temel hedefi, TYMM’nin felsefesi ile üniversiteye geçiş sisteminin uyumlu hâle geti-
rilmesidir. Bu hedef doğrultusunda belirlenen öncelikli amaçlar şunlardır:

Hedef Açıklama

TYMM’ye Uygun Ölçme ve 
Değerlendirme Yaklaşımının 
Paylaşılması

•	 Bağlam temelli ölçme yaklaşımının ÖSYM ile paylaşılması 
ve ortak anlayış oluşturulması

•	 TYMM’nin öğrenme çıktıları ve kavramsal becerilerine da-
yalı soru geliştirme modelinin tanıtılması

•	 Öğretim programlarındaki değişimin sınav sistemine yan-
sıtılması için yol haritasının belirlenmesi

Ulusal Sınavlarda Bağlam 
Temelli Ölçme Yaklaşımının 
Yaygınlaştırılması

•	 YKS’de bağlam temelli soru kullanımının yaygınlaştırılması

•	 Merkezi sınavlarda bilgiyi kullanabilen, eleştirel düşünen, 
sorgulayan, problem çözme gibi TYMM öğretim program-
larında bulunan becerilerin ölçülmesi

•	 Öğrencilerin edindiği becerileri disiplinler arası ve gerçek 
yaşam bağlamlarında işe koşabilme yetkinliklerinin değer-
lendirilmesi

Kurumlar Arası Koordinasyonun 
Güçlendirilmesi

•	 MEB ve ÖSYM arasında sürdürülebilir ve sistematik iş birli-
ği mekanizmalarının oluşturulması

•	 Ortak çalışma grupları, atölyeler ve çalıştaylar aracılığıyla 
düzenli bilgi ve deneyim paylaşımının sağlanması

•	  Ölçme ve değerlendirme süreçlerinde ortak standartların 
ve kriterlerin belirlenmesi

Sınav İçeriklerinin Güncellenmesi ve 
Geliştirilmesi

•	 Yeni soru formatlarının belirlenmesi ve ölçme araçlarının 
geçerliğinin artırılması

•	 Soru sayısı ve test yapısının yeniden değerlendirilmesi

•	 Her yıl tekrarlanan sınavlar için özgün ve nitelikli bağlam 
üretme kapasitesinin geliştirilmesi
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5.2. Paydaş Analizi ve Roller
TYMM kapsamında bağlam temelli ölçme modelinin YKS’ye entegrasyonu sürecinde farklı paydaşların be-
lirli rol ve sorumlulukları bulunmaktadır. Bu paydaşların etkili koordinasyonu, işbirliğinin başarısı için kritik 
öneme sahiptir.

5.2.1. ÖSYM’nin Rol ve Sorumlulukları
ÖSYM, ulusal düzeyde yükseköğretim kurumlarına öğrenci seçme ve yerleştirme sınavlarını yürüten kurum 
olarak şu sorumlulukları üstlenmektedir:

•	 Mevcut YKS Yapısının Değerlendirilmesi: YKS’nin mevcut soru formatları, sınav süresi, soru sayısı, 
test yapısı gibi teknik özelliklerinin TYMM’nin beceri temelli yaklaşımı ile uyumluluğunun analiz edil-
mesi

•	 Teknik Uygulanabilirlik Analizi: Bağlam temelli soruların YKS’de uygulanabilirliğine yönelik teknik, 
fiziksel ve lojistik kısıtların değerlendirilmesi (soru kitapçığı tasarımı, sayfa yapısı, baskı maliyeti vb.)

•	 Soru İnceleme ve Geri Bildirim: MEB tarafından hazırlanan bağlam temelli soru örneklerinin ölçme ve 
değerlendirme standartları açısından incelenmesi ve yapıcı geri bildirim sağlanması

•	 Alan Uzmanı Desteği: Her branş için ÖSYM’de görevli alan uzmanı temsilcileri ve ölçme ve değerlen-
dirme uzmanlarının çalışma gruplarına katılımının sağlanması

•	 Sürdürülebilirlik Perspektifi: Her yıl tekrarlanan bir sınav için özgün ve nitelikli bağlam üretme sür-
dürülebilirliğinin değerlendirilmesi ve önerilerde bulunulması

5.2.2. Ölçme, Değerlendirme ve Sınav Hizmetleri Genel Müdürlüğü (ÖDSGM) Rol 
ve Sorumlulukları

ÖDSGM, MEB bünyesinde ölçme ve değerlendirme süreçlerinin yönetilmesinden sorumlu birim olarak şu 
görevleri üstlenmektedir:

•	 Örnek Soru Hazırlama: TYMM kapsamına giren örnek soruların OGM iş birliği ile hazırlanması

•	 Soru Havuzu Oluşturma: Pilot sınav için bağlam temelli soru havuzunun geliştirilmesi ve redaksiyon 
süreçlerine destek

•	 Pilot Sınav Koordinasyonu: Pilot sınav uygulama sürecinin planlanması ve uygulanması

•	  Optik Form Tasarımı: Pilot sınav verilerinin hızlı ve hatasız dijitalleştirilmesi için optik okuma form-
larının hazırlanması

•	  Veri Toplama: Salon gözlem formları, yoklama listeleri ve pilot sınav sonuçlarının sistematik olarak 
toplanması

5.2.3. Ortaöğretim Genel Müdürlüğü (OGM) ve Temel Eğitim Genel Müdürlüğü (TEGM) Rol 
ve Sorumlulukları

OGM ve TEGM, öğretim programlarının geliştirilmesinden ve uygulanmasından sorumlu birimler olarak şu 
görevleri üstlenmektedir:

•	 Program Geliştirme Perspektifi: TYMM öğretim programlarının felsefesi, öğrenme çıktıları ve kav-
ramsal becerileri hakkında ÖSYM’ye detaylı bilgi sağlanması
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•	 Alan Uzmanı Katılımı: TYMM program geliştirme sürecinde yer alan branş alan uzmanı akademis-
yenler, ölçme ve değerlendirme uzmanı akademisyenler, program geliştirme uzmanı akademisyen-
ler ve öğretmenlerin çalışma gruplarına katılımının koordinasyonu

•	 ‌Öğrenme Çıktıları Eşleştirmesi: Her branş için öğretim programındaki öğrenme çıktıları ile ölçme ve 
değerlendirme yaklaşımının uyumlaştırılması

•	 Bağlam Temelli Soru Geliştirme: Öğrenme çıktılarına ve becerilere uygun, gerçek yaşam bağlamla-
rında beceri ölçen soruların geliştirilmesi için teknik destek sağlanması

•	 ‌Eğitim ve Bilgilendirme: Çalışma gruplarına TYMM’nin program geliştirme ve ölçme ve değerlendir-
me ilkeleri bağlamında teknik detayların tanıtılması

•	 Soru Redaksiyonu: Hazırlanan soruların dil, bilimsellik, alan doğruluğu ve pedagojik uygunluk açı-
sından incelenmesi ve düzeltilmesi

5.3. İş birliği Süreci ve Sonuçları
MEB-ÖSYM iş birliği, sistematik ve çok aşamalı bir süreç olarak tasarlanmıştır. Bu süreç, 2025 yılının kasım 
ayında gerçekleştirilen Kızılcahamam Çalıştayı ile somut bir yapıya kavuşmuştur.

5.3.1. Kızılcahamam Çalıştayı (3-5 Kasım 2025)
3-5 Kasım 2025 tarihleri arasında Ankara ili Kızılcahamam ilçesinde “MEB – ÖSYM İş Birliği ile Türkiye Yüzyılı 
Maarif Modeli Kapsamında Ölçme Modelinin Belirlenmesi Çalıştayı” gerçekleştirilmiştir.

Çalıştayın Genel Amaçları

•	 Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli kapsamında oluşturulacak ölçme yaklaşımının temel ilkelerini belirle-
mek

•	 MEB ve ÖSYM arasındaki iş birliği çerçevesinde ölçme ve değerlendirme süreçlerini geliştirmek

•	 Ortaöğretim düzeyinde ölçme ve değerlendirme sistemlerinin yeni öğretim programları ile uyum-
landırılması sağlamak

•	 Sınav uygulamalarında ortak kriterlerin belirlenmesi sağlamak

•	 Soru havuzu oluşturma süreçlerini gözden geçirmek

•	 Pilot sınav için geliştirilen mevcut soruların incelenerek YKS süreçleri ile entegrasyonunu değerlen-
dirmek

5.3.1.2. Katılımcılar ve Çalışma Yapısı
Çalıştaya Millî Eğitim Bakanlığı yöneticileri, ÖSYM temsilcileri, alanında uzman akademisyenler ve öğret-
menler katılmıştır. Çalışmalar, branş masaları formatında yürütülmüştür:

•	 Coğrafya Masası

•	 Tarih Masası

•	 Fizik Masası

•	 Matematik Masası

•	 Biyoloji Masası
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•	 Türk Dili ve Edebiyatı Masası

•	 Kimya Masası

•	 Felsefe Masası

5.3.2. Soru Havuzundan Seçilen Soruların İncelenmesi
Çalıştay sürecinde, TYMM’nin öğrenme çıktıları ve kavramsal becerilerine dayalı olarak hazırlanan bağlam 
temelli soru örnekleri, branş masaları tarafından detaylı olarak incelenmiştir.

İnceleme Kriterleri
Soru incelemeleri şu kriterler doğrultusunda gerçekleştirilmiştir:

•	 Öğrenme Çıktısı ile Uyum: Soruların TYMM öğrenme çıktılarını ne ölçüde karşıladığının değerlendi-
rilmesi

•	 Beceri Ölçümü: Becerilerin ve süreç bileşenlerinin (anlama, uygulama, analiz-sentez vb.) soruya ne 
kadar yansıtıldığının incelenmesi

•	 Bağlam Kalitesi: Bağlamların gerçekçiliği, ilgi çekiciliği, doğal ortama uygunluğu ve öğrencilere ya-
kınlığı

•	 ‌Test Tekniği: Madde kökleri, çeldiriciler, seçenekler, kesinlik bildiren ifadeler gibi teknik özelliklerin 
uygunluğu

•	  Bilimsel Doğruluk: Soruların alan bilgisi ve bilimsel içerik açısından hatasız olması

•	  Dil ve Anlaşılırlık: Soruların dilsel açıklığı, anlaşılabilirliği ve okuma yükü

•	  Kapsam Geçerliliği: Soruların öğretim programının kapsam yeterliliğini ne ölçüde karşıladığı

5.3.3. ÖSYM Uzmanları ve MEB Alan Uzmanlarının Ortak Değerlendirmesi
Çalıştayda, her branş masasında ÖSYM uzmanları ve MEB alan uzmanları ortak bir şekilde soruları değerlen-
dirmiş ve görüş birliğine varmaya çalışmıştır.

Temel Bulgular

1. Model Uyumu

Bağlam temelli soruların, TYMM programlarının ve öğrenme çıktılarının felsefesiyle genel olarak uyumlu ol-
duğu konusunda fikir birliği mevcuttur. Program ve öğrenme çıktıları ile bağlam temelli soruların uyumlu ol-
duğu görülmektedir.

2. Okuma Yükü

İncelenen sorulardaki en belirgin ve ortak zorluk, metin ve görsellerin yoğunluğunun okuma yükünü artırma-
sıdır. Bu durumun adayın soruya ulaşma süresini olumsuz etkileyeceği ve matematik gibi alanlarda beceriyi 
ölçmenin önüne geçebileceği endişesi dile getirilmiştir.



5. BÖLÜM:  ÖSYM-MEB İŞ BİRLİĞİ ÇERÇEVESİ

88

3. Kapsam Geçerliliği

Mevcut YKS’deki ders başına düşen soru sayısının azlığı (örn. coğrafya dersinden 5 soru), bağlam temelli so-
ruların doğası gereği kapsam geçerliğini sağlamada ciddi bir risk oluşturmaktadır. Bir bağlama dayalı çoklu 
soru kullanımı, ölçülmesi gereken kazanım ve beceri yelpazesini daraltabilir.

4. Bilgi-Beceri Dengesi

Soruların bilgiyi öncelikli olarak almak yerine beceriyi odağa alması olumlu bulunmakla birlikte bazı alanlarda 
(örn. biyoloji, fizik) bilginin de beceriyle bütüncül olarak ölçülmesi gerektiği vurgulanmıştır.

5. Uygulanabilirlik ve Sürdürülebilirlik

TYT Türkçe sorularının mevcut yapısının beceri odaklı sorulara kısmen uygun olduğu ancak AYT’nin bilgi 
odaklı yapısının mevcut örneklerle tam uyuşmadığı görülmüştür. Her yıl tekrarlanan bir sınav için özgün ve 
nitelikli bağlam üretmenin zorlaşabileceği (sürdürülebilirlik sorunu) dile getirilmiştir.

6. Teknik Zorluklar

Soru sayısının artması, maliyeti, testin sayfa yapısı ve mevcut iki sütunlu tasarımın uygun olmadığı gibi teknik 
ve fiziksel kısıtlılıklar da rapor edilmiştir.

Alanlara Özgü Bulgular

1. Coğrafya Alanı

Coğrafya alanına özgü olarak mevcut sınav sisteminde coğrafyaya ayrılan soru sayısının (5) az olması sınavın 
kapsam geçerliğini düşürmektedir.

Eski ve yeni programda 11. ve 12. sınıf düzeyinde seçmeli derslerin 2 ve 4 saat olarak ayrılması soru hazırla-
ma noktasında ayrışmaya neden olmaktadır. Dolayısıyla bu durum kazanım-öğrenme çıktılarının bazıların-
dan soru sorulmamasına neden olmaktadır.

Coğrafya dersi öğretim programlarında kullanılan becerilerin fazla ve çeşitli olması (36 bütünleşik beceri) 
buna karşın mevcut sınav sisteminde soru sayısının az olması öğrenme çıktılarının ölçülmesini mümkün 
kılmayacaktır.

2. Fizik Alanı

Fizik dersinde 9-12. sınıf seviyelerinde toplam 106 öğrenme çıktısı yer almaktadır. Bağlam temelli sorularda birden 
fazla süreç bileşeni üzerine yoğunlaşılması soru sayısında değişikliğe sebep olması gerektiği belirtilmiştir. Bu ne-
denle kapsam geçerliğinin sağlanabilmesi için ÖSYM/YKS’de soru sayısının artırılması önerilir.

Bütünleşik program yapısı nedeniyle 2018 öğretim programında fizik dersi içerisinde yer almasına rağmen 2024 
öğretim programında “Fen Bilimleri Öğretim Programı”na aktarılan konuların YKS’de nasıl değerlendirileceğine 
dair belirsizliğin giderilmesi önerilir.

3. Matematik Alanı

Bağlam temelli sorulardaki okuma yükünün matematik becerilerini ölçme hedefinin önüne geçerek, geçerliği dü-
şürebileceği düşünülmektedir.
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4. Matematik (TEGM) Alanı

Matematik dersleri kapsamında seçilen matematik alan becerisine yönelik çoktan seçmeli bağlam temelli soru 
yazmanın soru yazarlarını zorlamadığı ancak sorgulama becerisine yönelik sorular yazarken soruların matematiğe 
uyumunda zorluk yaşandığı belirtilmiştir. Bazı süreç bileşenlerinde de soru yazmada zorlanıldığı ifade edilmiştir. 
Ayrıca bağlamlar uzun yazıldığı için okuma yükünün artacağı düşünülmektedir.

5. Biyoloji Alanı

Biyoloji alanına soru hazırlama sürecinde becerileri ölçmenin yanında bilgiyi ölçmenin de ihmal edilmemesi gerek-
tiği, öğrenme çıktılarının (bilgi ve beceri) bütüncül olarak ölçülmesi gerektiği değerlendirilmiştir.

Soruların hazırlanmasında öğretim programında verilen öğrenme çıktılarında belirlenen içerik ve alan/kavramsal 
becerilerin birlikte ölçülmesi önerilmiştir. İçeriklerin farklı alan ve kavramsal beceriler kullanılarak ölçülmesinden 
kaçınılması gerektiği ifade edilmiştir.

6. Türk Dili ve Edebiyatı Alanı

ÖSYM ve MEB işbirliğiyle branşa özgü bu tür çalışmaların devam ettirilmesinin görüş birliğine varılması ve sürecin 
daha sağlıklı ilerleyebilmesi açısından verimli olacağı belirtilmiştir. Alana özgü bir değerlendirmede bulunulmamış-
tır.

7. Kimya Alanı

Bağlam temelli sorulardaki okuma yükünün matematik becerilerini ölçme hedefinin önüne geçerek geçerliği dü-
şürebileceği belirtilmiştir. Alana özgü bir değerlendirmede bulunulmamıştır.

8. Felsefe Alanı

Sorularda felsefe tarihi bilgisinin belirli ölçülerde yoklanmasının uygun olacağı belirtilmiştir. Bağlamların daha fel-
sefi nitelikte olması gerektiği sonucuna varılmıştır.

5.3.4. Soru Revizyonu ve İyileştirme Önerileri
Çalıştay sonucunda, incelenen sorular için kapsamlı revizyon ve iyileştirme önerileri geliştirilmiştir.

Genel İyileştirme Önerileri
•	 Kapsam Geçerliliğinin Artırılması: YKS’deki toplam soru sayısının artırılması önerisi birçok branş 

tarafından (örn. fizik, coğrafya, kimya) dile getirilmiştir.

•	 Kamuoyu Bilgilendirmesi: Geçiş sürecinde kamuoyunun ve öğrencilerin bilgilendirilmesi özellikle 
örnek soruların paylaşılmasının faydalı olacağı değerlendirilmiştir.

•	 Sürdürülebilir İşbirliği: MEB-ÖSYM iş birliğinin, sürecin sağlıklı ilerlemesi için devam etmesi gerek-
tiği vurgulanmıştır.

•	 Bağlam Optimizasyonu: Bağlamların daha kısa, öz ve anlaşılır hâle getirilmesi okuma yükünün azal-
tılması önerilmiştir.

•	 Test Tekniği İyileştirmesi: Madde kökleri, çeldiriciler ve seçeneklerin test yazım standartlarına uy-
gun hâle getirilmesi gerekliliği belirtilmiştir.
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•	 Bilimsel Hata Giderimi: Alan bilgisi açısından tespit edilen bilimsel hataların düzeltilmesi önerilmiş-
tir.

5.4. Sonuç ve Değerlendirme
MEB-ÖSYM işbirliği çerçevesinde yürütülen çalışmalar, TYMM’nin beceri temelli yaklaşımının YKS’ye en-
tegrasyonu sürecinde kritik öneme sahiptir. Kızılcahamam Çalıştayı ve sonrasındaki düzenli toplantılar, bu 
sürecin sistematik ve bilimsel temellere dayalı olarak ilerlemesini sağlamıştır.

Çalıştay sonuçları, bağlam temelli soruların TYMM felsefesi ile genel uyumunu ortaya koyarken uygulama-
ya yönelik bazı önemli zorlukları da gün yüzüne çıkarmıştır. Okuma yükü, kapsam geçerliği, sürdürülebilir-
lik, teknik kısıtlar gibi konular da dikkate alınması gereken önemli tespitler arasında yer almıştır.

2028 yılı YKS’ye yönelik oluşturulan detaylı çalışma planı, bu zorlukların üstesinden gelebilmek için kap-
samlı bir yol haritası sunmaktadır. Branş bazlı çalışma gruplarının daimi yapısı, düzenli atölye çalışmaları ve 
sürekli iletişim mekanizmaları iş birliğinin sürdürülebilirliğini garanti altına almaktadır.

Sonuç olarak, MEB-ÖSYM iş birliği Türkiye eğitim sisteminin dönüşümünde merkezî bir rol oynamakta ve 
öğretim programları ile ölçme ve değerlendirme süreçleri arasındaki uyumun sağlanmasına önemli kat-
kılar sunmaktadır. Bu iş birliğinin devam etmesi ve güçlendirilmesi, TYMM’nin hedeflerine ulaşılması için 
elzemdir.

Ölçmede Ortak Dil, Eğitimde Milli Standart!
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6. BÖLÜM:  PİLOT SINAV

6.1. Pilot Sınav Planlaması ve Tasarımı

6.1.1. Pilot Sınavın Amaç ve Kapsamının Belirlenmesi
Millî Eğitim Bakanlığı tarafından Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli (TYMM) kapsamında yürütülen pilot sınav ça-
lışması beceri temelli ölçme ve değerlendirme sisteminin bilimsel temellere dayalı olarak yeniden yapılan-
dırılması amacını taşımaktadır.

Soru Yazım Atölyeleri Süreci

Soru Yazım Atölyeleri, sistematik bir süreç izlemiştir:

1.	 Bireysel Bağlam Yazımı: Katılımcılar belirlenen beceriler için bağlam yazmıştır.

2.	 Bireysel Soru Yazımı: Katılımcılar belirlenen becerilere ilişkin bileşenler için soru yazmıştır.

3.	 İkili İnceleme: Eşleşen katılımcılar birbirlerinin sorularını incelemiştir.

4.	 Grup İncelemesi: 5-6 kişilik gruplar tüm soruları değerlendirmiştir.

5.	 Uzman Paneli: Alan uzmanı, ölçme uzmanı ve program uzmanı incelemesi yapılmıştır.

Soru yazım eğitimlerini takiben gerçekleşen çalıştayda soru yazım süreçleri yürütülmüş ve soru redaksi-
yonları devam etmiştir.

Pilot Sınavın Temel Amaçları

Pilot sınav çalışmasının temel amaçları şunlardır:

•	 ‌Becerilerin çok boyutlu ölçümüne yönelik yenilikçi soru formatlarının test edilmesi

•	 ‌Bilişsel Tanı Modelleri için ampirik veri toplanması

•	 ‌Merkezî sınavlara (LGS ve YKS) yön verecek beceri haritalarının oluşturulması

•	 Test maddelerinin psikometrik özelliklerinin (güçlük, ayırt edicilik) belirlenmesi

•	 ‌Sınav süre yeterliliği ve uygulama protokollerinin değerlendirilmesi

•	 ‌Öğrenci profillerinin çok boyutlu haritalandırılması

•	 ‌Eğitim müdahalelerinin bireyselleştirilmesi için kritik bilgilerin elde edilmesi

Pilot Sınavın Kapsamı

Pilot çalışma, üç temel beceri alanını ölçmeye odaklanmaktadır:

 

Problem 
Çözme

Sorgulama
Seçilen Alan 

Becerileri
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Pilot çalışmanın başarıyla tamamlanması ve elde edilecek verilerin sistematik değerlendirilmesi netice-
sinde;

•	 ‌Millî Eğitim Bakanlığının eğitim politikalarına ilişkin yol haritası daha sağlam ve güvenilir bilimsel te-
mellere oturacak,

•	 ‌Strateji belgeleri ve politika önerileri kanıta dayalı verilerle desteklenerek şekillendirilecek,

•	 ‌Öğrenci performanslarının daha doğru ve kapsamlı şekilde değerlendirilmesi sağlanacak,

•	 ‌Öğretim süreçlerinin veri temelli geliştirilmesine katkı sunulacak,

•	 ‌Eğitim sistemimizin uluslararası standartlara uygun, nitelikli bir ölçme yaklaşımına kavuşması des-
teklenecektir.

6.1.2. Hedef Kitle ve Çalışma Grubu
Örnekleme metodolojisinin temelini, bulguların bilimsel geçerliğini ve sosyo ekonomik temsiliyetini en üst 
düzeye çıkarmak amacıyla Türkiye Cumhuriyeti Millî Eğitim Bakanlığı tarafından bilimsel temellere dayan-
dırılarak yayımlanan resmî rapor oluşturmaktadır. Çalışmanın hedef kademeleri temel eğitim bünyesinde 
yer alan ortaokul kademesi ile ortaöğretim kademesidir. Bu kapsamda; temel eğitim düzeyinde teorik yaş 
grubu 11-13 olan 6. sınıf öğrencileri, ortaöğretim düzeyinde, ise teorik yaş grubu 15-16 olan 10. sınıf öğren-
cileri hedeflenmektedir.

Millî Eğitim İstatistikleri (MEB 2024/25)

Millî Eğitim Bakanlığı Strateji Geliştirme Başkanlığı tarafından hazırlanan bu raporda örgün eğitim istatis-
tikleri 2002–2003 eğitim-öğretim yılından beri Millî Eğitim Bakanlığı Bilişim Sistemleri (MEBBİS) üzerinden, 
2008–2009’dan itibaren ise e-okul modülü aracılığıyla derlenmiştir. Kapsam; okul öncesi, ilkokul, ortaokul 
ve ortaöğretim kurumlarını içeren örgün eğitimle sınırlıdır. 2024/25 okullaşma oranları hesaplanırken Tür-
kiye’de ikamet eden Türkiye Cumhuriyeti vatandaşları dikkate alınmış, yabancı uyruklu öğrenciler kapsam 
dışında bırakılmıştır. MEB 2024/25 istatistiklerine göre, Türkiye’de toplam örgün ortaokul öğrenci sayısı 
4.676.914, toplam örgün ortaöğretim öğrenci sayısı ise 5.871.434 olarak kaydedilmiştir.

Çalışma Grubu Belirleme Metodolojisi

Pilot sınav çalışma grubu, belirlenen illerdeki temel eğitim ve ortaöğretim kademelerindeki öğrenci popü-
lasyonu Türkiye genelindeki kurumsal yapıyı temsil edecek şekilde tabakalı rastgele örnekleme yöntemiyle 
seçilmiştir. Örnekleme süreci her iki kademenin özelliklerini dikkate alarak bağımsız ancak paralel bir ya-
pıda tasarlanmıştır.

6.2. Temel Eğitim (Ortaokul) Çalışma Grubu

6.2.1. Hedef Popülasyon ve Çalışma Grubu Büyüklüğü
Hedef popülasyon Antalya, Erzurum, Gaziantep, İstanbul, Konya, Muğla ve Samsun illerindeki örgün te-
mel eğitim bünyesinde yer alan ortaokul kademesine devam eden 6. sınıf öğrencileridir. Krejcie ve Morgan 
(1970) ’ın çalışma grubu büyüklüğü belirleme yöntemi kullanılarak, 4.676.914 kişilik popülasyona %95 güven 
düzeyinde genelleme yapmak için gerekli çalışma grubu büyüklüğü ±%2,5’lik bir hata payı ile yaklaşık 1.536 
olarak hesaplanmıştır. Çalışmanın uygulanma kısıtları göz önünde bulundurularak çalışma grubu büyüklü-
ğü 4.361 olarak belirlenmiştir. Bu bağlamda, 4.361 kişilik çalışma grubu büyüklüğünün %95 güven düzeyini 
koruyarak popülasyonu temsil etme gücü ±%1,5’lik bir hata payı ile kabul edilmektedir.
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6.2.3. Çalışma Grubu Birimi Seçimi
Okul ve öğrenci seçimi rastgele seçim prensiplerine göre gerçekleştirilmiştir. Ortaokul için 4.361 öğrenci 
hedefini karşılamak üzere okul türü çeşitliliğini sağlamak amacıyla 21 okul belirlenmiştir. Örneklemin tem-
siliyetini artırmak ve uygulama kolaylığı sağlamak adına tam sınıf uygulaması önerilmektedir. Bu yöntemde 
seçilen okullardaki tüm 6. sınıf şubelerinin sınava katılması sağlanmıştır.

6.3. Ortaöğretim Örneklemi

6.3.1. Hedef Popülasyon ve Çalışma Grubu Büyüklüğü
Hedef popülasyon Adana, Ankara, Bursa, Elazığ, Gaziantep, Samsun ve Uşak illerindeki örgün ortaöğretim 
kademesine devam eden 10. sınıf öğrencileridir. 5.871.434 kişilik ortaöğretim popülasyonuna %95 güven 
düzeyinde genelleme yapmak için gerekli çalışma grubu büyüklüğü, ±%1,5’lik bir hata payı ile yaklaşık 4.270 
olarak hesaplanmıştır. Çalışmada belirlenen çalışma grubu büyüklüğü 10.195 öğrenci olup bu büyüklük %95 
güven düzeyini koruyarak popülasyonu ±%1,2’lik bir hata payı ile temsil etme gücüne sahiptir. Başka bir ifa-
deyle, çalışma grubundaki sonuçlar popülasyonda ±%1,2 hata payıyla geçerlidir.

6.3.2. Çalışma Grubu Seçimi
Okul ve öğrenci seçimi tabakalı rastgele örnekleme prensiplerine göre gerçekleştirilmiştir. Ortaöğretim 
için 10.195 öğrenci hedefini karşılamak üzere, okul türü çeşitliliğini ve coğrafi dağılımı sağlamak amacıyla 
65 okul belirlenmiştir. Okullar fen liseleri, anadolu liseleri, imam hatip liseleri, mesleki ve teknik anadolu 
liseleri ile sosyal bilimler liselerini kapsamaktadır. Örneklemin temsiliyetini artırmak ve uygulama kolaylığı 
sağlamak adına tam sınıf uygulaması önerilmektedir. Bu yöntemde seçilen okullardaki tüm 10. sınıf şubele-
rinin sınava katılması sağlanmıştır.

6.3. Temel Eğitim (Ortaokul) Çalışma Grubu Dağılımı

6.3.1. Genel Dağılım Stratejisi
Toplam hedef çalışma grubu 4.361 öğrencidir. Uygulamanın kısıtları göz önünde bulundurularak ve eşit da-
ğılımla her bir ders kapsamında her bir soru için yaklaşık 1.500 öğrenci cevaplayacak şekilde planlanmıştır. 
Çalışma 7 ilde (Antalya, Erzurum, Gaziantep, İstanbul, Konya, Muğla ve Samsun), 18 ilçede ve 21 okulda yü-
rütülmüştür.

6.3.2. Okul Türüne Göre Detaylı Dağılım
Aşağıdaki tabloda çalışma grubuna dâhil edilen ortaokul ve imam hatip ortaokullarından seçilen öğrenci 
sayıları ve oranları yer almaktadır.

Okul Türü Çalışma Grubu Öğrenci Sayısı

Ortaokullar 76 3,318

İmam Hatip Ortaokulları 24 1,043

TOPLAM 100 4,361
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6.4. Ortaöğretim Çalışma Grubu Dağılımı

6.4.1. Genel Dağılım Stratejisi
Toplam hedef çalışma grubu 10.195 öğrencidir. Uygulamanın kısıtları göz önünde bulundurularak ve dengeli 
dağılımla her bir ders kapsamında yeterli sayıda öğrenci cevaplayacak şekilde planlanmıştır. Çalışma 7 ilde 
(Adana, Ankara, Bursa, Elazığ, Gaziantep, Samsun ve Uşak), 22 ilçede ve 65 okulda yürütülecek okul başına 
ortalama öğrenci sayısı yaklaşık 156 olmuştur.

6.4.2. Okul Türüne Göre Detaylı Dağılım
Aşağıdaki tabloda çalışma grubu dâhil edilen ortaöğretim kurumlarından seçilen öğrenci sayıları ve oran-
ları yer almaktadır. Örneklem, Türkiye ortaöğretim sisteminin kurumsal çeşitliliğini yansıtacak şekilde fen 
liseleri, anadolu liseleri, imam hatip liseleri, mesleki ve teknik anadolu liseleri ile sosyal bilimler liselerini 
kapsamaktadır.

Okul Türü Örneklem Yüzdesi Öğrenci Sayısı

Anadolu Lisesi 52,3 5,331

Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 17,4 1,772

Fen Lisesi 11,4 1,166

İmam Hatip Lisesi 11,3 1,149

Sosyal Bilimler Lisesi 4,1 417

TOPLAM 100 10,195

Genel Özet

Aşağıdaki tabloda pilot sınav uygulamasına ilişkin her iki kademe için özet bilgiler yer almaktadır.

Kategori Temel Eğitim (Ortaokul) Ortaöğretim

Toplam Öğrenci 4,361 10,195

Hedef Sınıf Düzeyi 6. sınıf 10. sınıf

Toplam İl 7 7

Toplam İlçe 18 22

Toplam Okul 21 65

Örnekleme Yöntemi Rastgele Örnekleme Tabakalı Rastgele Örnekleme

Sonuç ve Değerlendirme

Bu metodoloji raporu kapsamında Türkiye genelinde gerçekleşen pilot sınav uygulaması için bilimsel te-
mellere dayalı bir çalışma grubu çerçevesi oluşturulmuştur. Çalışma, temel eğitim düzeyinde 4.361 orta-
okul 6. sınıf öğrencisi ve ortaöğretim düzeyinde 10.195 lise 10. sınıf öğrencisi olmak üzere toplam 14.556 
öğrenciyi kapsamaktadır. Her iki kademenin örneklemi, ilgili popülasyonları %95 güven düzeyinde ve düşük 
hata payları ile temsil etme gücüne sahiptir. Çalışma grubu seçiminde coğrafi dağılım, okul türü çeşitliliği 
ve sosyo-ekonomik temsiliyet ilkeleri gözetilmiştir. Temel eğitim düzeyinde 21, ortaöğretim düzeyinde ise 
65 okul çalışma grubuna dâhil edilmiştir. Bu yapı, pilot sınav sonuçlarının Türkiye geneline sağlıklı bir şe-
kilde genellenebilmesini ve eğitim politikalarına yönelik güvenilir bulgular elde edilmesini sağlamaktadır.
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6.5. Pilot Sınavın Planlanması ve Uygulanması
Millî Eğitim Bakanlığımız tarafından, beceri temelli ölçme ve değerlendirme sistemimizin bilimsel temellere 
dayalı olarak yeniden yapılandırılması amacıyla başlatılan çalışmalar kapsamında, 24-28 Kasım 2025 ve 1-5 
Aralık 2025 tarihleri arasında geniş katılımlı pilot sınav uygulaması gerçekleştirilmiştir.

Bu pilot uygulamadan ortaya çıkacak yenilikçi ölçme ve değerlendirme modelinin, merkezi sınavlarımıza 
(Liselere Geçiş Sınavı-LGS ve Yükseköğretim Kurumları Sınavı-YKS) yön vermesi beklenmektedir. Model, 
beceri ve yetkinlik temelli bir yaklaşımı merkeze almayı amaçlamaktadır.

Kasım ve aralık aylarında 13 ilimizde (Temel Eğitim: Antalya, Erzurum, Gaziantep, İstanbul, Konya, Muğla ve 
Samsun; Ortaöğretim: Adana, Ankara, Bursa, Elazığ, Gaziantep, Samsun ve Uşak) gerçekleştirilen bu pilot 
sınav uygulamaları, bilimsel verilere dayalı model oluşturma sürecinin kritik ve belirleyici aşamasını temsil 
etmektedir

Ortaöğretim 10. Sınıf Düzeyi

Pilot uygulama, yedi (7) ilde yürütülmüştür.

•	 ‌Ankara

•	 ‌Bursa

•	 ‌Adana

•	 ‌Elazığ

•	 ‌Samsun

•	 ‌Uşak

•	 ‌Gaziantep

Temel Eğitim 6. Sınıf Düzeyi

Pilot uygulama, yedi (7) ilde yürütülmüştür.

•	 ‌Antalya

•	 ‌Erzurum

•	 ‌Gaziantep

•	 ‌İstanbul

•	 ‌Konya

•	 ‌Muğla

•	 ‌Samsun

Toplamda 13 ilimizde eş zamanlı olarak gerçekleştirilen pilot çalışma, coğrafi çeşitlilik ve öğrenci profili dengesi 
gözetilerek planlanmıştır. Pilot sınav uygulaması, üç temel beceri alanını ölçmeye yönelik özgün bir yapıyla ta-
sarlanmıştır. Her bir beceri alanı için ayrı kitapçıklar hazırlanmıştır ve her kitapçık yaklaşık on beş (15) soru içer-
mektedir. Kitapçıklardaki sorularda becerilerin her süreç bileşeninden üç (3) soru bulunmaktadır. Her kitapçık 
ayrı oturumlarda uygulanmış ve oturumlar arasında 10 dakika mola verilmiştir.

Bu pilot uygulamalardan elde edilen bulgular, merkezî sınavlarımızın (LGS-YKS) gelecekteki yapılanmasına, soru 
formatlarına, kapsam ve içerik dengesine, beceri ağırlıklarına doğrudan ve belirleyici biçimde etki edecektir. 
Sürecin nihai planlaması, pilot uygulamadan elde edilecek kanıta dayalı bulguların kapsamlı analizi ve akademik 
raporlama çalışmaları doğrultusunda şekillendirilecektir. Analizlerden elde edilecek sonuçlar, öğrenci profille-
rinin çok boyutlu haritalandırılması ve eğitim müdahalelerinin bireyselleştirilmesi için önemli bilgiler sunacaktır.
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6.5.1. Pilot Sınav Uygulama Süreci

Genel Uygulama İlkeleri ve Standardizasyon

Pilot sınav uygulaması, her iki kademe için de standardize edilmiş prosedürler çerçevesinde yürütülmektedir. 
Uygulama öncesinde salon görevlilerine yönelik detaylı yönergeler hazırlanmış, sınav salonlarının fiziksel koşul-
ları ve oturma düzenleri standart kriterlere göre düzenlenmiştir. Tüm uygulamalar aynı tarih aralıklarında (24-28 
Kasım 2025 ve 1-5 Aralık 2025) gerçekleştirilmekte ve böylece olası dışsal değişkenlerin etkisi kontrol altında tu-
tulmaktadır. Ölçme, Değerlendirme ve Sınav Hizmetleri Genel Müdürlüğü koordinasyonunda yürütülen uygula-
ma süreci, gizlilik protokollerine uyum göstermiştir.

Kurumsal Koordinasyon ve Lojistik Hazırlıklar

Pilot sınav uygulamasının başarıyla gerçekleştirilmesi için gerekli teknik altyapı, lojistik süreçler ve kurumsal 
koordinasyon, Ölçme, Değerlendirme ve Sınav Hizmetleri Genel Müdürlüğü (ÖDSGM) koordinasyonunda yürü-
tülmüştür. Bu kapsamda sınav materyallerinin basım süreçleri, optik okuma formlarının tasarımı ve uygulama 
protokollerinin standardizasyonu sistematik bir planlama çerçevesinde gerçekleştirilmiştir.

Optik Okuma Formlarının Hazırlanması

Pilot sınav verilerinin hızlı ve hatasız bir şekilde dijitalleştirilmesi amacıyla optik okuma formları (cevap kağıtları) 
ÖDSGM’nin teknik spesifikasyonları doğrultusunda tasarlanmıştır. Optik okuma formları öğrenci kimlik bilgileri-
ni, kitapçık türlerini ve cevapları doğru bir şekilde kaydetmeye uygun format ve kodlama sistemleriyle hazırlan-
mıştır. Form tasarımında, okuma hataları minimize edilecek şekilde işaretleme alanları optimize edilmiş, kalite 
kontrol mekanizmaları entegre edilmiştir. Bu yaklaşım, veri girişi sürecinin güvenilirliğini artırmakta ve istatistik-
sel analizler için gerekli veri bütünlüğünü garanti etmektedir.

Sınav Uygulaması Bilgilendirme Toplantıları ve Koordinasyon

Pilot sınav uygulamasının standart protokollere uygun olarak gerçekleştirilmesi amacıyla ÖDSGM, OGM ve TEGM 
koordinasyonunda çevrimiçi bilgilendirme toplantıları düzenlenmiştir. Bu toplantılarda pilot uygulama okulları-
nın bulunduğu illerdeki Ölçme Değerlendirme Merkezleri ile doğrudan iletişim kurulmuş, uygulama prosedürleri, 
görevli eğitimleri ve sınav günü protokolleri detaylı olarak paylaşılmıştır.

Çevrimiçi toplantılar aracılığıyla, her ildeki Ölçme Değerlendirme Merkezi yetkililerine pilot sınav uygulamasının 
amaçları, ölçme araçlarının özellikleri, salon düzeni standartları, görevli sorumlulukları ve olası sorun senar-
yolarına yönelik çözüm stratejileri aktarılmıştır. Bu koordinasyon süreci, 12 ilde eş zamanlı olarak yürütülecek 
pilot uygulamanın tüm lokasyonlarda aynı kalite ve standartlarda gerçekleştirilmesini sağlamıştır. Merkezî bir 
koordinasyon yapısı ile yerelde etkin bir uygulama birliği oluşturulmuş, pilot sınav sürecinin bilimsel geçerliğini 
tehdit edebilecek prosedürel farklılıklar minimize edilmiştir.

Bu bölümde pilot sınav uygulaması sırasında kullanılan esaslar, salon gözlem formu ve oturumlar için gözlem 
formları sunulmuştur.
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6.5.2. Pilot Sınav Uygulama Esasları

•	 ‌Öğrencilere sınav başlamadan önce bu uygulamanın bir pilot çalışma olduğu, notla değerlendirilmeyece-
ği ve amacının eğitim süreçlerini iyileştirmek için veri toplamak olduğu açıkça belirtilecektir. Öğrencilerin 
sınavı ciddiyetle cevaplamaları teşvik edilecektir.

•	 ‌Sınav uygulaması ortaöğretim düzeyinde her ders için 3 oturumda gerçekleşecektir. Her oturumun ki-
tapçıkları ayrı ayrıdır.

•	 ‌Kitapçık 1 uygulama süresi 40 dakika, Kitapçık 2 uygulama süresi 40 dakika ve Kitapçık 3 uygulama süresi 
40 dakikadır.

•	 ‌Her oturum (kitapçık) arasında 20 dakikalık ara verilecektir.

•	 ‌Kitapçıklarda soru sayısı değişkenlik gösterebilmektedir fakat süreler sabittir.

•	 ‌Sınavı bitiren öğrencinin cevap kağıdını teslim etmesine izin verilecektir. Oturum süresi (40 dakika) dol-
madan sınavını tamamlayan öğrenciler materyallerini kapatarak oturum sonuna kadar sessizce bekle-
mekle yükümlüdür. Sınavı ilk bitiren öğrencilerin bitirme saati ve son bitiren öğrencinin bitirme saati süre 
yeterliliğini analiz etmek amacıyla “Salon Gözlem Raporu”na, tüm öğrencilerin bitirme saati ise “Yoklama 
Listesi”ne işlenecektir.

•	 ‌Salon görevlileri öğrencilerin test geneli veya sorulara ilişkin ortak soruları olursa “Gözlem Formu”ndaki 
notlar kısmına not almalıdır.

•	 ‌Salon görevlileri, sınavın işleyişiyle ilgili (sürenin genel yeterliliği, öğrencilerin dikkatinin dağıldığı anlar, 
anlaşılamayan veya sorunlu olduğu düşünülen sorulara verilen tepkiler vb.) “Salon Gözlem Raporu”na not 
etmelidir.

•	 ‌Soru kitapçıkları kesinlikle sınav salonundan dışarı çıkarılamaz. Pilot uygulama soruları “GİZLİ” nitelik-
tedir. Soruların kopyalanması, fotoğrafının çekilmesi veya paylaşılması yasaktır. Tüm kitapçıklar sınav 
sonunda eksiksiz olarak toplanacaktır.

6.5.3. Salon Gözlem Raporu

Bu rapor, pilot sınav uygulamasının standartlara uygunluğunu denetlemek, sorulara ve süreye ilişkin veri-
ler toplamak amacıyla “Salon Görevlisi” tarafından doldurulacaktır. Lütfen gözlemlerinizi oturumlar esna-
sında ve hemen sonrasında objektif bir şekilde kaydediniz.

Sınav Tarihi

Sınav Yeri (Okul Adı) Salon Numarası

Salon Görevlisi (Adı Soyadı) İmza

6.5.4. Genel Bilgiler ve Uygulama Kontrol Listesi

1. Salona Atanan Öğrenci Sayısı

2. Sınava Giren Toplam Öğrenci Sayısı

3. Sınava GİRMEYEN Öğrenci Sayısı
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Lütfen aşağıdaki işlemleri gerçekleştirdiğinizi onaylayınız (İlgili kutucuğu işaretleyiniz [ ]):

 � Sınav başlamadan önce öğrencilere “Salon Görevlisi Okuma Metni” eksiksiz ve harfiyen okundu.

 � Öğrencilere bu sınavın pilot bir çalışma olduğu ve notla değerlendirilmeyeceği bilgisi metne 
uygun olarak verildi.

 � Sınav süresi (40 dk) dolmadan bitiren öğrencilerin salondan çıkmasına izin verilmedi, sessizce 
beklemeleri sağlandı.

 � Oturumlar arası geçişler ve aralar (20 dk) “Uygulama Esasları”na uygun olarak yönetildi.

6.5.5. Oturum Bazlı Gözlemler
Lütfen her oturum için aşağıdaki bilgileri AYRI AYRI doldurunuz.

1. OTURUM (KİTAPÇIK 1)

1. Oturum Başlangıç Saati ... . ...

2. Oturum Bitiş Saati ... . ...

3. Sınavı İlk Bitiren Öğrencinin Saati ... . ...

4. Sınavı Son Bitiren Öğrencinin Saati ... . ...

5. Sürenin Yeterliliği (Gözleminiz.)

 � Süre çok uzundu, öğrenciler sınavı erken bitirip sıkıl-
dı.

 � Süre yeterliydi, çoğu öğrenci sınavı rahatça bitirdi.

 � Süre tam yetti (Kısmi zaman baskısı vardı.).

 � Süre yetersizdi, çoğu öğrenci son sorulara bakamadı.

6. Öğrenci Gözlemleri (Açıklayınız.)

(Ör: Öğrencilerin genel motivasyonu nasıl-
dı? Dikkati dağıtan bir durum oldu mu?)

7. Soru Gözlemleri (Açıklayınız.)

(Ör: Öğrencilerin özellikle duraksadığı, anla-
makta zorlandığı veya şaşırdığı bir soru/
senaryo/bağlam fark ettiniz mi?)

NOTLAR

2. OTURUM (KİTAPÇIK 2)

1. Oturum Başlangıç Saati ... . ...

2. Oturum Bitiş Saati ... . ...

3. Sınavı İlk Bitiren Öğrencinin Saati ... . ...

4. Sınavı Son Bitiren Öğrencinin Saati ... . ...
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5. Sürenin Yeterliliği (Gözleminiz.)

 � Süre çok uzundu, öğrenciler sınavı rahatça bitirip 
sıkıldı.

 � Süre yeterliydi, çoğu öğrenci sınavı rahatça bitirdi.

 � Süre tam yetti (Kısmi zaman baskısı vardı).

 � Süre yetersizdi, çoğu öğrenci son sorulara bakamadı.

6. Öğrenci Gözlemleri (Açıklayınız.)

(Ör: Öğrencilerin genel motivasyonu nasıldı? 
Dikkati dağıtan bir durum oldu mu?)

7. Soru Gözlemleri (Açıklayınız.)

(Ör: Öğrencilerin özellikle duraksadığı, anla-
makta zorlandığı veya şaşırdığı bir soru/
senaryo/bağlam fark ettiniz mi?)

NOTLAR

3. OTURUM (KİTAPÇIK 3)

1. Oturum Başlangıç Saati ... . ...

2. Oturum Bitiş Saati ... . ...

3. Sınavı İlk Bitiren Öğrencinin Saati ... . ...

4. Sınavı Son Bitiren Öğrencinin Saati ... . ...

5. Sürenin Yeterliliği (Gözleminiz.)

 � Süre çok uzundu, öğrenciler sınaavı erken bitirip 
sıkıldı.

 � Süre yeterliydi, çoğu öğrenci sınavı rahatça bitirdi.

 � Süre tam yetti (Kısmi zaman baskısı vardı).

 � Süre yetersizdi, çoğu öğrenci son sorulara bakamadı.

6. Öğrenci Gözlemleri (Açıklayınız.)

(Ör: Öğrencilerin genel motivasyonu nasıldı? 
Dikkati dağıtan bir durum oldu mu?)

7. Soru Gözlemleri (Açıklayınız.)

(Ör: Öğrencilerin özellikle duraksadığı, anla-
makta zorlandığı veya şaşırdığı bir soru/
senaryo/bağlam fark ettiniz mi?)

NOTLAR

Sorgula, Çöz, Fark Yarat; Becerilerinle Geleceği Aydınlat!
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7. BÖLÜM:  ANALİZ - RAPORLAMA VE ÖRNEK SORULAR
Analizler için öncelikle veri düzenleme ve temizleme işlemi yapılmıştır. Ardından maddelerin Klasik Test Ku-
rumaı (KTK) yaklaşımına göre güçlük, ayırıcılık ve seçenek analizi yapılmış, test puanları için güvenirlik değeri 
hesaplanmıştır. Bunlara ek olarak tek ve Çok Boyutlu Madde Tepki Kuramı (ÇBMTK) analizleri gerçekleştiril-
miştir. Bu analizlerin sonucunda verilerin 2 parametreli modele uyduğu görülmüştür. Diğer yandan maddele-
rin boyutluluğunu belirlemek için BTM analizlerinden yararlanılmıştır. Bu projede BTM’ye dayalı Q-matrisi ge-
liştirme ve geçerliğinin test edilmesinde teorik geçerliği ve ampirik doğruluğu artırmak amacıyla çoklu kanıt 
kaynaklarına dayalı bütünleşik bir yaklaşım benimsenmiştir. Bu yaklaşımda, uzmanlardan oluşan panel, sesli 
düşünme protokolü ve veriye dayalı Q-matrisi oluşturma süreçleri birlikte kullanılmıştır.

Öncelikle maddeler pilotlanmadan önce öğrenciler ile bilişsel görüşme (sesli düşünme protokolü) yöntemi uy-
gulanarak yapı geçerliğine ilişkin kanıt toplanmış ve bu süreçte öğrenciler hangi süreç bileşenlerini kullandığı 
raporlanmıştır. Ardından alan uzmanları, ölçme ve değerlendirme uzmanları ile program geliştirme uzmanla-
rından oluşan paneller kurulmuş; bilişsel görüşme (sesli düşünme protokolü) sonuçları ve panel değerlendir-
meleri doğrultusunda ilk Q-matrisleri oluşturulmuştur. Q-matrislerinin geçerlemesi için farklı alan uzmanları 
tarafından aynı maddelere ilişkin bağımsız Q-matrisleri hazırlanmış ve bu matrisler ilk oluşturulan Q-matris-
leriyle karşılaştırılmıştır. Uyuşmazlık gösteren Q-girişleri alan uzmanları ve ölçme uzmanları ile birlikte tartışı-
larak nihai Q-matrisleri elde edilmiştir. Sonraki aşamada, veriye dayalı yöntemler arasında en yüksek geçerlik 
kanıtı üreten MLR-B ve Hull yöntemleri kullanılarak önerilen Q-matrislerinin geçerlikleri incelenmiştir. De la 
Torre ve Minchen’in (2019) Q-matrisi hatalarını model hatalarıyla karıştırmamak için doymuş (saturated) BTM 
kullanılması önerisi doğrultusunda, Q-matrisi geçerliği G-DINA modeli (de la Torre, 2011) ile değerlendirilmiştir. 
Bu sürecin ardından ilk Q-matrisi ile uyumsuzluk gösteren maddeler uzmanlar tarafından yeniden incelenmiş, 
madde kalibrasyonları ve model-veri uyumları değerlendirilerek gerekli düzenlemeler yapılmıştır. Model-veri 
uyumu sorunu veya düşük madde kalitesi tespit edilen durumlarda bu süreç alan uzmanlarıyla birlikte iteratif 
olarak değerlendirilmiştir.

Klasik test kuramı analizleri sonucunda ayırt ediciliği düşük olan veya bilimsel hata içeren maddeler analiz 
dışında bırakılmıştır. Çoklu kanıtlardan yararlanarak oluşturulan Q-matrisleri temelinde her bir veri seti için 
analizler gerçekleştirilmiştir. İlk aşamada model-veri uyumu incelenmiştir. Bağıl model-veri uyumu değer-
lendirmesinde G-DINA, DINA, RRUM, LLM ve ACDM modelleri karşılaştırılmıştır. Tüm testlerde model-veri 
uyum indekslerinin benzer değerler göstermesi nedeniyle analizlerin devamında GDINA modeli tercih edil-
miştir. Ayrıca madde düzeyinde G-DINA ayırt edicilik indeksleri (GDI) hesaplanmıştır. Düşük kaliteli mad-
deler tespit edilmiş olmakla birlikte, her niteliği ölçen madde sayısının üçün altına düşmemesi gerekliliği 
gözetilerek bu maddeler analizde tutulmuştur.Analiz sürecinde sınıflama doğruluğu, sınıflama tutarlılığı 
ve her bir nitelik vektörünün sonsal olasılığı hesaplanmıştır. Hem nitelik hem de nitelik vektörü düzeyinde 
sınıflama doğruluğu ve tutarlılığı kabul edilebilir sınırın (0,70) üzerinde bulunmuştur. Bununla birlikte, nitelik 
vektrölerine (bilişsel profillerine) ilişkin sonsal olasılık dağılımları incelendiğinde nitelikler arasında belirgin 
bir hiyerarşik yapının bulunmadığı saptanmıştır. Bu durumun birden fazla olası açıklaması bulunmaktadır. 
Birincisi, bazı maddelerin kalitesinin görece düşük olmasıdır. İkincisi, maddelerin bağımsız cevaplanama-
ması (madde takımı etkisi) olup bu durum madde uyumunu olumsuz etkilemektedir. Üçüncüsü ise her bir 
niteliği ölçen madde sayısının sınırlı kalmasıdır.

7.1. Niteliklerin Tanımlanması
BTM çalışmalarında ilk adım, ölçülecek niteliklerin (attributes) belirlenmesidir. BTM’de niteliklerin tanımsal özgüllük 
derecesi, “taneciklilik düzeyi” (grain size) olarak adlandırılır (Rupp vd., 2010). Bir niteliğin taneciklilik düzeyi, araştır-
macının bilişsel tepki süreçlerini ne düzeyde detaylı incelediğini ve bu süreçlerin bileşenlerini hangi çözünürlükle 



7. BÖLÜM:  ANALİZ - RAPORLAMA VE ÖRNEK SORULAR

101

ele aldığını ifade eder. Niteliklerin belirlenmesinde ince taneli (fine grain size) veya kaba taneli (coarse grain size) 
yaklaşımlar tercih edilebilir. İnce taneli yaklaşım, sınırlı ve spesifik bir alan için nitelik tanımlamayı içerir. Örneğin de 
la Torre ve Douglas (2004) tarafından gerçekleştirilen kesirlerde çıkarma işlemi çalışması bu kategoriye girmek-
tedir. İnce taneli yapıda nitelikler daha iyi tanımlanmış ve özelleşmiştir. Kaba taneli yaklaşımda ise daha geniş bir 
alana sahip nitelikler kabaca tanımlanır (örneğin Kunina vd., 2008). Bu nitelikler daha karmaşık bilişsel işlemlere 
ayrıştırılabilir ancak bu durumda nitelik sayısı önemli ölçüde artacaktır. Nitelik sayısının artması, madde paramet-
releriyle birlikte nitelik vektörlerinin güvenilir bir şekilde kestirilememe riskini beraberinde getirir. Taneciklik dü-
zeyinin seçimi, temelde yapılacak tanısal değerlendirmenin amacına bağlıdır. Her taneciklik düzeyi, kendine özgü 
işlemsel ve teorik avantajlar ile dezavantajlar sunar. İnce taneli yapı daha ayrıntılı tanısal bilgi sağlarken daha fazla 
madde ve büyük çalışma grubu gerektirir. Kaba taneli yapı ise daha az madde ile uygulanabilir olsa da sağladığı 
tanısal bilgi daha sınırlıdır. Bu projenin amacı doğrultusunda hem projenin hedeflerine uygunluğu hem de uygula-
nabilir bir tanceliklik düzeyi sağlamak amacıyla TYMM’deki becerilerin/öğrenme çıktılarının süreç bileşenleri nitelik 
olarak belirlenmiştir.

Proje kapsamında ortaokul ve lise din kültürü ve ahlak bilgisi derslerinden iki (özetleme ve yorumlama) beceriye 
yönelik testler geliştirilmiştir. Diğer alanlara yönelik sorgulama, problem çözme ve bir alan becerisi olmak üzere 
üçer test geliştirilmiştir. Sorgulama ve problem çözme becerilerine yönelik geliştirilen testler bilgi bağımsız tasar-
lanırken alan becerilerine yönelik testler bilgi bağımlı hazırlanmıştır. Sorgulama ve problem çözme beceriler beşer 
süreç bileşeninden oluştuğu için her bir test için beş nitelik tanımlanmıştır. Alan becerilerindeki süreç bileşenleri 
bir alandan diğerine değişiklik gösterdiğinden farklı nitelik düzeyleri tanımlanmıştır. Problem çözme ve sorgulama 
becerileri testlerinde tanımlanan nitelikler Tablo 4’te sunulmuştur. Analize ilişkin bulgular BÖLÜM 8’de yer almak-
tadır.

Tablo 4: Sorgulama ve Problem Çözme Becerilerine Ait Tanımlanan Nitelikler

Beceri Nitelik Nitelik Açıklaması

Sorgulama

KB2.8.SB1. Merak ettiği konuyu tanımlamak

KB2.8.SB2. İlgili konu hakkında sorular sormak

KB2.8.SB4. İlgili konu hakkında bilgi toplamak

KB2.8.SB4. Toplanan bilgilerin doğruluğunu değerlendirmek

KB2.8.SB5. Toplanan bilgiler üzerinde çıkarım yapmak

Problem Çözme

KB3.2.SB1. Problemi yapılandırmak

KB3.2.SB2. Problemi özetlemek

KB3.2.SB3.
Problemin çözümüne yönelik gözleme dayalı/mevcut 
bilgiye/veriye dayalı tahminde bulunmak

KB3.2.SB4.
Problemin çözümüne yönelik önermeler üzerinden 
akıl yürütmek

KB3.2.SB5.
Problemin çözümüne ilişkin yansıtma/değerlendir-
mede bulunmak

7.1.1. Bilişsel Tanı Modelleri
Bilişsel Tanı Modelleri (BTM), kategorik gizil değişkenlerin kullanımıyla test maddelerine verilen cevapları 
karakterize eden psikometrik modellerdir (Templin ve Bradshaw, 2013). Bu tür modeller tanılayıcı sınıflama 
modelleri olarak da adlandırılır. BTM kategorik gizil değişkenlerin bir fonksiyonu olan bir gizil sınıf modeli 
olarak görülebilir (Templin ve Henson, 2006).
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7.1.2. Q-Matrisi
BTM’de her bir test maddesinin her bir nitelikle nasıl ilişkili olduğu konusunda bilgiye ihtiyaç vardır. Bu bilgiler, 
girdileri 0 ve 1 olan J x K boyutlu ve Q-matrisi olarak adlandırılan bir matris tarafından sağlanır. J, testteki mad-
de sayısını, K nitelik sayısını ifade etmektedir. Genel olarak satırlar maddeleri ve sütunlar nitelikleri içerecek 
şekilde oluşturulur. Dolayısıyla Q-matrisi madde-nitelik ilişkisini gösteren iki boyutlu bir tablodur. Q-matrisi 
test geliştirme sürecinde nitelik taslağını veya bilişsel özelliklerin betimlenmesini sağlayarak önemli bir rol 
oynamaktadır (Leighton vd., 2004).

Testin ölçmeyi amaçladığı her bir boyut için bir adayın başarı durumu (başarılı ya da başarısız) genellikle 
nitelik diye adlandırılan kategorik gizil değişkenlerle temsil edilmektedir. Nitelikler kategorik ve iki seçe-
nekli olarak karakterize edilir. Bu nedenle nitelikler bir maddede veya bir adayda ya vardır ya da yoktur. Bir 
testteki toplam nitelik sayısı K olmak üzere nitelik kombinasyonlarından oluşan ve bireyin nitelik örüntüsü 
olarak tanımlanan q vektörü, 0 veya 1 şeklinde girdileri olan K uzunluğunda bir gizil vektördür. Benzer şe-
kilde her bir maddeye karşılık gelen q vektörü vardır. q-vektörü K uzunluğundadır ve bir maddenin çözümü 
için gerekli olan nitelikleri temsil eder. Eğer k. nitelik j. maddenin doğru bir şekilde cevaplanması için gerekli 
ise qjk=1, aksi takdirde qjk=0’dır. J uzunluğundaki bir testteki tüm q vektörlerinin toplamının sonucu ise K x 
J boyutlu bir Q-matriΩsidir (Tatsuoka, 1990). Tablo 3’te tanılayıcı değerlendirme için beş madde tarafından 
ölçülen dört nitelikten oluşan örnek bir Q-matrisi yer almaktadır.
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Tablo 3: Örnek Q-Matrisi

Nitelikler

Madde Nitelik-1 Nitelik-2 Nitelik-3 Nitelik-4

Madde 1 0 0 0 1

Madde 2 0 1 0 1

Madde 3 1 0 0 1

Madde 4 0 1 1 0

Madde 5 1 0 1 1

Tablo 3 incelendiğinde Nitelik-1’in madde 3 ve 5; nitelik 2’nin madde 2 ve 4; nitelik-3’ün madde 4 ve 5; nite-
lik-4’ün ise madde 1, 2, 3 ve 5 tarafından ölçüldüğü görülmektedir. Ayrıca her bir maddenin en az bir, en çok 
dört nitelikle ilişkili olabileceği yani maddenin doğru olarak cevaplanması için gerekli olan nitelik sayısının 
bir ile dört arasında değişebileceği görülmektedir.

7.2. Q-matrisinin Geliştirilmesi
Buck ve vd. (1998) tarafından önerilen Q-matrisi geliştirme yaklaşımı, bilişsel tanı modelleri literatüründe 
yaygın kabul gören sistematik bir süreç sunmaktadır. Bu süreç dört temel aşamadan oluşmaktadır:

I.	 Başlangıçta ölçülecek niteliklerin (attributes) belirlenmesi

II.	 İlk Q-matrisini oluşturmak için her bir maddenin gerekli nitelikler açısından kodlanması

III.	 Geliştirilen Q-matrisi kullanılarak uygun bir BTM ile verilerin analiz edilmesi

IV.	 Her bir niteliğin istatistiksel bulgularına ve teorik önemine dayalı olarak ilk Q-matrisinin revize edil-
mesi

Bu dört aşama, geçerli bir Q-matrisi elde edilene kadar tekrarlanır. Literatürde başlangıç Q-matrisinin 
oluşturulmasına yönelik farklı yaklaşımlar önerilmektedir. Bu yaklaşımlardan en yaygın kullanılanları sesli 
düşünme protokolü, uzman paneli ve veriye dayalı Q-matris oluşturma yöntemleridir.

Sesli düşünme protokolü (think-aloud protocol) yönteminde öğrencilerden test maddelerini çözerken dü-
şünce süreçlerini sesli olarak ifade etmeleri istenir. Bu süreçte elde edilen veriler analiz edilerek her bir 
maddenin hangi nitelikleri ölçtüğü belirlenir ve Q matrisi oluşturulur (örneğin Gao & Rogers, 2010; Jang, 2009; 
Wang ve Gierl, 2011). Bu yaklaşım, öğrencilerin maddeleri çözerken gerçekte kullandıkları bilişsel stratejilere 
dair doğrudan kanıt sağlaması açısından değerlidir. Ancak sesli düşünme protokolünün çeşitli sınırlılıkları 
bulunmaktadır. Öğrenciler aynı maddeyi çözerken çok farklı stratejiler kullanabilir, bu da nitelik belirlenme-
sini karmaşıklaştırabilir. Ayrıca, sesli olarak düşüncelerini ifade etme süreci, öğrencilerin bilişsel yükünü 
artırabilir ve yazılı olarak cevaplama durumundan farklı davranışlara yol açabilir. Bazı öğrencilerin sesli dü-
şünme konusunda yaşadıkları kaygı, düşüncelerini tam olarak yansıtmalarını engelleyebilir. Tüm bu faktör-
ler, elde edilen verilerin geçerliğini etkileyebilir.

Alternatif bir yaklaşım, uzmanlardan (alan, ölçme ve değerlendirme, program geliştirme) oluşan bir panel 
aracılığıyla Q-matrisinin geliştirilmesidir. Bu yöntemde uzmanlar, alandaki bilgi ve deneyimlerine dayana-
rak her bir maddeye cevap vermek için gerekli nitelikleri tanımlar (örneğin Gierl vd., 2009; Sawaki vd., 2009). 
Uzman paneli yaklaşımı, derin alan bilgisinden ve pedagojik deneyimden yararlanması açısından avantajlı-
dır. Bununla birlikte Leighton ve Gierl (2007), alan uzmanlarının bilişsel yeteneklerinin genellikle öğrencile-
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rin yeteneklerinden önemli ölçüde yüksek olduğunu ve bu durumun uzmanların tanımladığı niteliklerin öğ-
renciler tarafından gerçekten kullanıldığını gösteren ampirik kanıtların eksikliğine yol açabileceğini ifade 
etmektedir.

Q-matrisleri genellikle alan uzmanlarının öznel yargılarına dayalı olarak oluşturulduğundan değerlendir-
me sonuçlarının geçerliğini ve doğruluğunu ciddi şekilde tehlikeye atabilecek hatalara yol açabilmektedir 
(Chen, 2017). Q-matrisi, niteliklerin aşırı tanımlanması (over-specified), yetersiz tanımlanması (under-spe-
cified) ve uygunsuz ayrıntı düzeyi gibi farklı birçok nedenden dolayı hatalı oluşturulabilmektedir (Rupp ve 
Templin, 2008). Yetersiz tanımlanmış Q-matrisinde 1 olması gereken Q-matrisi elemanları 0 olarak kodlanır. 
Başka bir deyişle, bir maddenin gerektirdiği bazı nitelikler gözden kaçırılır. Aşırı tanımlanmış Q-matrisinde 
ise 0 olması gereken değerler 1 olarak kodlanır. Yani maddenin gerektirmediği nitelikler Q-matrisine dâhil 
edilir.

Son yıllarda, farklı bakış açılarından Q-matrisinin girişlerini (q-entries) tahmin etmek veya Q-matrisinin doğru-
luğunu artırmak için görgül, veriye dayalı (data-driven) yöntemler geliştirilmiştir. Bu yöntemler, öğrenci cevap 
verilerini kullanarak Q-matrisindeki olası hataları istatistiksel olarak tespit etmekte ve en uygun Q-matrisi yapı-
sını önermektedir. Bu yöntemler arasında GDI (de la Torre ve Chiu, 2016; General Discrimination Index), aşamalı 
yöntem/stepwise method (Ma & de la Torre, 2020), Hull yöntemi (Nájera ve ark., 2021), MLR-B (Tu ve ark., 2023; 
Multiple Logistic Regression-based), Bayesci yaklaşımlar, makine öğrenmesi algoritmaları (Qin & Guo, 2024; 
random forest) gibi yöntemler yer almaktadır.
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Bu çalışmada, Shu vd. (2020) tarafından önerilen BTM veri analizi aşamaları takip edilmiş olup bu aşamalar 
aşağıda verilen şekilde sunulmuştur.

Başla

Veri,Q-matrix,BTM

Q-matrix 
değerlendirilmesi

Uzman değerlendirme

Model 
kalibrasyonu

Madde analizi

Sonuçların 
yorumlanması

Sınıflama 
güvenilirliği

Model-veri 
uyumu sağlandı mı?

Bazı maddeler düşük kalitede

Hayır

Düzeltme önerilmedi

Evet

Madde kalitesi yüksek

Yüksek

Düşük

Düzeltmeye gerek yok

Düzeltme 
önerildi

Q-matrixi veya modeli düzenle

Örnek Q-matrisler aşağıda sunulmuştur:

Madde
Problem Çözme

KB3.2. SB1. KB3.2. SB2. KB3.2. SB3. KB3.2. SB4. KB3.2. SB5.

m1 1 0 0 0 0

m2 0 1 0 0 0

m3 0 0 0 1 0

m4 0 0 0 0 1
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m5 1 0 0 0 0

m6 0 0 1 0 0

m7 0 0 0 1 0

m8 1 0 0 0 0

m9 0 0 1 0 0

m10 0 0 0 0 1

m11 0 1 0 0 0

m12 0 1 0 0 0

m13 0 0 1 0 0

m14 0 0 0 1 0

m15 0 0 0 0 1

Madde
Sorgulama Becerisi

KB2.8.SB1 KB2.8.SB2 KB2.8.SB3 KB2.8.SB4 KB2.8.SB5

m1 1 0 0 0 0

m2 0 1 0 0 0

m3 0 0 0 1 0

m4 0 0 0 0 1

m5 0 0 1 0 0

m6 1 1 0 0 0

m7 0 1 0 0 0

m8 0 0 1 0 0

m9 0 0 0 1 0

m10 0 0 0 0 1

m11 0 1 0 0 0

m12 0 0 1 0 0

m13 0 0 0 0 1

m14 1 0 0 0 0

m15 0 0 0 1 0

Madde
Matematiksel Problem Çözme

KB2.4.1 KB2.14. MAB2.1. KB2.15.

m1 0 1 0 0

m2 0 0 1 0

m3 0 0 0 1

m4 1 0 0 0

m5 0 1 0 0

m6 0 0 0 1
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m7 1 0 0 0

m8 0 0 0 1

m9 1 0 0 0

m10 0 0 1 0

m11 0 0 0 1

m12 1 0 0 0

m13 0 0 1 0

m14 1 0 0 0

m15 0 1 0 0

7.3. Branş Bazında Örnek Sorular
Bu bölümde Türkçe, TEGM Matematik, Fen Bilimleri, Sosyal Bilgiler, DKAB (ortaokul), Türk Dili ve Edebiyatı, 
OGM Matematik, Fizik, Kimya, Biyoloji, Tarih, Coğrafya, DKAB(lise) derslerinden analiz sonuçlarıyla birlikte 
seçilen bağlam temelli soru örnekleri verilmiştir.

7.3.1. “Türkçe” Dersi Bağlam Temelli Soru Örnekleri
Temel Eğitim Türkçe alanı 1 numaralı kitapçıkta Problem Çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen maddeler 
aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m12 0,84 0,50 -1,48 1,51

m14 0,67 0,45 -0,79 1,16

m15 0,69 0,45 -0,87 1,18

Yukarıdaki tabloya göre 12. madde çok kolay, 14 ve 15. maddeler orta güçlükte belirlenmiştir. Ayrıca, ilgi-
li maddelerin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz 
sonuçlarına bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin 
hedef süreç bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Ölçtüğü Problem Çözme Becerisi Süreç Bileşeni

m12 KB3.2.SB1.-KB3.2.SB2.

m14 KB3.2.SB4.

m15 KB3.2.SB5.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçtüğü becerinin ilişkili olduğu süreç bileşenleri yer 
almaktadır.

Madde No GDI Değeri

m12 0,029
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Madde No GDI Değeri

m14 0,048

m15 0,039

Türkçe alanı 1 numaralı kitapçıkta Problem Çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin ayırt edicilik 
düzeyleri GDI ile incelenmiştir. Analiz sonuçlarına göre; 12. maddenin orta düzeyde ayırt ediciliğe sahip 
olduğu, 14. madde ve 15. maddenin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen 
bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin problem çözme becerisine sahip olup olmadıklarını be-
lirlemede başarılı olduğunu ve özellikle 14 ile 15. maddelerin nitelik sınıflamasına güçlü katkı sağladığını 
göstermektedir.

Temel Eğitim Türkçe alanı 2 numaralı kitapçıkta Sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddeler aşa-
ğıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m7 0,77 0,43 -1,15 1,37

m9 0,47 0,35 0,12 1,09

Yukarıdaki tabloya göre 7. madde kolay, 9. madde orta güçlükte belirlenmiştir. Ayrıca ilgili maddelerin ayırt 
edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı ola-
rak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşen-
leri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Ölçtüğü Sorgulama Becerisi Süreç Bileşeni

m7 KB2.8.SB2.

m9 KB2.8.SB3.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçtüğü becerinin ilişkili olduğu süreç bileşenleri yer 
almaktadır.

Madde No GDI Değeri

m7 0,034

m9 0,058

Temel Eğitim Türkçe alanı 2 numaralı kitapçıkta Sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI 
değerleri incelenmiştir. Analiz sonuçlarına göre; 7. madde ve 9. maddenin yüksek düzeyde ayırt edicilik 
gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin sorgulama bece-
risine sahip olup olmadıklarını belirlemede başarılı olduğunu ve her iki maddenin de nitelik sınıflamasına 
güçlü katkı sağladığını göstermektedir.
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Temel Eğitim Türkçe alanı 3 numaralı kitapçıkta Okuma alan becerisini ölçmeyi hedefleyen maddeler aşa-
ğıda verilmiştir.

Madde No p rbis b a

m7 0,80 0,63 -1,03 2,60

m9 0,79 0,57 -1,05 2,11

Yukarıdaki tabloya göre 7. madde çok kolay ve 9. maddeler kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca ilgili maddele-
rin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına 
bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç 
bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Ölçtüğü Alan Becerisi Süreç Bileşeni

m7 T.O.5.14.c

m9 T.O.5.9.SB.b

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçtüğü becerinin ilişkili olduğu süreç bileşenleri yer 
almaktadır.
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7.3.2. “Matematik ” Dersi Örnek Sorular
Temel Eğitim Matematik alanı 1 numaralı kitapçıkta Problem Çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen madde-
ler aşağıda verilmiştir.

Madde No p rbis b a

m10 0,47 0,29 0,11 1,13

Yukarıdaki tabloya göre 10. madde orta güçlük olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddelerin ayırt edicilik 
değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı olarak psi-
kometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşenleri ile 
ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Ölçtüğü Problem Çözme Becerisi Süreç Bileşeni

m10 KB3.2.SB1.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçtüğü becerinin ilişkili olduğu süreç bileşenleri yer 
almaktadır.
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Madde No GDI Değeri

m7 0,063

m9 0,135

Türkçe alanı alan becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz sonuçlarına 
göre; 7. ve 9. maddelerin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, 
söz konusu maddelerin öğrencilerin alan becerisine sahip olup olmadıklarını belirlemede başarılı olduğunu 
ve özellikle 9. maddenin nitelik sınıflamasına çok güçlü katkı sağladığını göstermektedir.

Temel Eğitim Matematik alanı 2 numaralı kitapçıkta Sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddeler 
aşağıda verilmiştir.

Madde No p rbis b a

m1 0,59 0,48  -0,38 1,54

Yukarıdaki tabloya göre 1. madde orta güçlükte olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddelerin ayırt edicilik 
değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı olarak psi-
kometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşenleri ile 
ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Ölçtüğü Sorgulama Becerisi Süreç Bileşeni

m1 KB2.8.SB1.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçtüğü becerinin ilişkili olduğu süreç bileşenleri yer 
almaktadır.
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Madde No GDI Değeri

m1 0,071

Temel Eğitim Matematik alanı sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelen-
miştir. Analiz sonuçlarına göre; 1. maddenin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde 
edilen bu değerler, söz konusu maddenin öğrencilerin sorgulama becerisine sahip olup olmadıklarını belir-
lemede başarılı olduğunu ve nitelik sınıflamasına güçlü katkı sağladığını göstermektedir.

7.3.3. “Fen Bilimleri” Dersi Örnek Sorular
Temel Eğitim Fen Bilimleri alanı 1 numaralı kitapçıkta Problem Çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen mad-
deler aşağıda verilmiştir.

Madde No p rbis b a

m11 0,44 0,37 0,34 0,83

m12 0,81 0,43 -1,36 1,40

Yukarıdaki tabloya göre 11. madde orta, 12. madde çok kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddele-
rin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına 
bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç 
bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.
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Madde No Ölçtüğü Problem Çözme Becerisi Süreç Bileşeni

m11 KB3.2.SB1.

m12 KB3.2.SB3.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçtüğü becerinin ilişkili olduğu süreç bileşenleri yer 
almaktadır.

Madde No GDI Değeri

m11 0,035

m12 0,026

Fen Bilimleri alanı problem çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. 
Analiz sonuçlarına göre; 11. maddenin yüksek düzeyde, 12. maddenin ise orta düzeyde ayırt edicilik göster-
diği tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin problem çözme beceri-
sine sahip olup olmadıklarını belirlemede başarılı olduğunu ve özellikle 11. maddenin nitelik sınıflamasına 
güçlü katkı sağladığını göstermektedir.

Temel Eğitim Fen Bilimleri alanı 2 numaralı kitapçıkta Sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddeler 
aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m1 0,59 0,35 -0,48 0,85

m3 0,74 0,40 -1,25 1,01

Yukarıdaki tabloya göre 1. madde orta, 2. madde kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddelerin ayırt 
edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı ola-
rak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşen-
leri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Ölçtüğü Sorgulama Becerisi Süreç Bileşeni

m1 KB2.8.SB4.

m3 KB2.8.SB5.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçtüğü becerinin ilişkili olduğu süreç bileşenleri yer 
almaktadır.

Madde No GDI Değeri

m1 0,030

m3 0,025

Fen Bilimleri alanı sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz 
sonuçlarına göre; 1. ve 3. maddelerin orta düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu 
değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin sorgulama becerisine sahip olup olmadıklarını belirlemede 
kabul edilebilir düzeyde başarılı olduğunu ve her iki maddenin de nitelik sınıflamasına katkı sağladığını gös-
termektedir.

Temel Eğitim Fen Bilimleri alanı 3 numaralı kitapçıkta Bilimsel Çıkarım Yapma alan becerisini ölçmeyi he-
defleyen maddeler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m3 0,80 0,54 -1,16 1,93

m4 0,45 0,36 0,29 0,86

Yukarıdaki tabloya göre 3. madde kolay, 4. madde orta güçlükte belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddelerin ayırt 
edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı ola-
rak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşen-
leri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Ölçtüğü Alan Becerisi Süreç Bileşeni

m3 FBAB8. SB1.

m4 FBAB8.  SB3.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçtüğü becerinin ilişkili olduğu süreç bileşenleri yer 
almaktadır.

Madde No GDI Değeri

m3 0,040

m4 0,031
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Fen Bilimleri alanı alan becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz so-
nuçlarına göre; 3. ve 4. maddelerin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu 
değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin alan becerisine sahip olup olmadıklarını belirlemede başarılı 
olduğunu ve her iki maddenin de nitelik sınıflamasına güçlü katkı sağladığını göstermektedir.

7.3.4. “Sosyal Bilgiler” Dersi Örnek Sorular
Temel Eğitim Sosyal Bilgiler alanı 1 numaralı kitapçıkta Problem Çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen 
maddeler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m2 0,69 0,56 -0,85 1,18

m3 0,65 0,59 -0,66 1,18

Yukarıdaki tabloya göre 2 ve 3. maddeler kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca ilgili maddelerin ayırt edicilik 
değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı olarak psi-
kometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşenleri ile 
ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Ölçtüğü Problem Çözme Becerisi Süreç Bileşeni

m2 KB3.2.SB4.

m3 KB3.2.SB5.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçtüğü becerinin ilişkili olduğu süreç bileşenleri yer 
almaktadır.

Madde No GDI Değeri

m2 0,058

m3 0,062

Sosyal Bilgiler alanı problem çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. 
Analiz sonuçlarına göre; 2. madde ve 3. maddenin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. 
Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin problem çözme becerisine sahip olup olma-
dıklarını belirlemede başarılı olduğunu ve her iki maddenin de nitelik sınıflamasına güçlü katkı sağladığını 
göstermektedir.

Temel Eğitim Sosyal Bilgiler alanı 2 numaralı kitapçıkta Sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddeler 
aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m1 0,61 0,34 -0,67 0,71

m2 0,64 0,51 -0,60 1,32

m3 0,66 0,40 -0,87 0,92

Yukarıdaki tabloya göre 1, 2 ve 3. maddeler kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddelerin ayırt edici-
lik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı olarak 
psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşenleri ile 
ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Ölçtüğü Sorgulama Becerisi Süreç Bileşeni

m1 KB2.8.SB1

m2 KB2.8.SB2.

m3 KB2.8.SB5.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçtüğü becerinin ilişkili olduğu süreç bileşenleri yer 
almaktadır.



7. BÖLÜM:  ANALİZ - RAPORLAMA VE ÖRNEK SORULAR

121

Madde No GDI Değeri

m1 0,022

m2 0,052

m3 0,029

Sosyal Bilgiler alanı sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Ana-
liz sonuçlarına göre; 1. ve 3. maddelerin orta düzeyde, 2. maddenin ise yüksek düzeyde ayırt edicilik gös-
terdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin sorgulama becerisine 
sahip olup olmadıklarını belirlemede başarılı olduğunu ve özellikle 2. maddenin nitelik sınıflamasına güçlü 
katkı sağladığını göstermektedir.

Temel Eğitim Sosyal Bilgiler alanı 3 numaralı kitapçıkta Değişim ve Sürekliliği Algılama alan becerisini ölç-
meyi hedefleyen maddeler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m1 0,60 0,56 -0,41 1,53

m2 0,66 0,57 -0,63 1,52

m3 0,57 0,52 -0,32 1,28

m4 0,33 0,34 1,15 0,67

Yukarıdaki tabloya göre 1 ve 2. maddeler kolay, 3. madde orta ve 4. madde zor olarak belirlenmiştir. Ayrıca, 
ilgili maddelerin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz 
sonuçlarına bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin 
hedef süreç bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Ölçtüğü Alan Becerisi Süreç Bileşeni

m1 SBAB4.2.SB1.

m2 SBAB4.2.SB2.

m3 SBAB4.2.SB3.

m4 SBAB4.2.SB4.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçtüğü becerinin ilişkili olduğu süreç bileşenleri yer 
almaktadır.

Madde No GDI Değeri

m1 0,073

m2 0,058

m3 0,061

m4 0,014

Sosyal Bilgiler alanı alan becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz so-
nuçlarına göre; 1., 2. ve 3. maddelerin yüksek düzeyde, 4. maddenin ise orta düzeyde ayırt edicilik gösterdi-
ği tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin alan becerisine sahip olup 
olmadıklarını belirlemede başarılı olduğunu ve özellikle 1., 2. ve 3. maddelerin nitelik sınıflamasına güçlü 
katkı sağladığını göstermektedir.
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7.3.5. “Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi” Dersi Örnek Sorular
Temel Eğitim Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi alanı 1 numaralı kitapçıkta Sorgulama becerisini ölçmeyi hedefle-
yen maddeler aşağıda verilmiştir.

Madde No p rbis b a

m13 0,49 0,38  0.05 0,82

m14 0,57 0,60 -0,27 1,81

m15 0,65 0,62 -0,54 2,00

Yukarıdaki tabloya göre 13 ve 14. maddeler orta ve 15. madde kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili mad-
delerin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuç-
larına bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef 
süreç bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.
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Madde No Ölçtüğü Sorgulama Becerisi Süreç Bileşeni

m13 KB2.8.SB3.

m14 KB2.8.SB4.

m15 KB2.8.SB5.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçtüğü becerinin ilişkili olduğu süreç bileşenleri yer 
almaktadır.

Madde No GDI Değeri

m13 0,046

m14 0,100

m15 0,094

Temel Eğitim Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi alanı sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI de-
ğerleri incelenmiştir. Analiz sonuçlarına göre; 13., 14. ve 15. maddelerin yüksek düzeyde ayırt edicilik gös-
terdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin ilgili beceriye sahip 
olup olmadıklarını belirlemede başarılı olduğunu ve özellikle 14. ve 15. maddelerin nitelik sınıflamasına çok 
güçlü katkı sağladığını göstermektedir.

Temel Eğitim Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi alanı 2 numaralı kitapçıkta Özetleme becerisini ölçmeyi hedefle-
yen maddeler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m1 0,68 0,40 -0,86 1,06

m2 0,62 0,48 -0,47 1,36

m3 0,64 0,43 -0,62 1,17

Yukarıdaki tabloya göre 1, 2 ve 3. maddeler kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddelerin ayırt edici-
lik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı olarak 
psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşenleri ile 
ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Ölçtüğü Özetleme Becerisi Süreç Bileşeni

m1 KB2.3.SB1.

m2 KB2.3.SB2.

m3 KB2.3.SB3.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçtüğü becerinin ilişkili olduğu süreç bileşenleri yer 
almaktadır.

Madde No GDI Değeri

m1 0,039

m2 0,071

m3 0,052

Temel Eğitim Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi alan becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri in-
celenmiştir. Analiz sonuçlarına göre; 1., 2. ve 3. maddelerin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit 
edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin alan becerisine sahip olup olma-
dıklarını belirlemede başarılı olduğunu ve her üç maddenin de nitelik sınıflamasına güçlü katkı sağladığını 
göstermektedir.
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7.3.6. “ Ortaöğretim Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi” Dersi Örnek Sorular
Din Öğretimi Genel Müdürlüğü Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi alanı 10. Sınıf 1 numaralı kitapçıkta sorgulama 
becerisini ölçmeyi hedefleyen maddeler aşağıda verilmiştir.

Madde No p rbis b a

m11 0,73 0,27 -1,61 0,69

m12 0,59 0,30 -0,59 0,68

Yukarıdaki tabloya göre 11. madde kolay, 12. madde orta güçlükte belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddelerin 
ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağ-
lı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bile-
şenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.
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Madde No GDI Değeri

m11 0,021

m12 0,022

Ortaöğretim Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi alanı sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI 
değerleri incelenmiştir. Analiz sonuçlarına göre; 11. ve 12. maddelerin orta düzeyde ayırt edicilik gösterdiği 
tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin sorgulama becerisine sahip 
olup olmadıklarını belirlemede kabul edilebilir düzeyde başarılı olduğunu ve her iki maddenin de nitelik sı-
nıflamasına katkı sağladığını göstermektedir.

Din Öğretimi Genel Müdürlüğü Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi alanı 10. Sınıf 2 numaralı kitapçıkta yorumlama 
becerisini ölçmeyi hedefleyen maddeler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m7 0,85 0,34 -1,44 1,74

m8 0,77 0,24 -1,61 0,87

Yukarıdaki tabloya göre 7. madde çok kolay ve 8. maddeler kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili madde-
lerin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına 
bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç 
bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m7 0,035

m8 0,021

Ortaöğretim Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi alan becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri ince-
lenmiştir. Analiz sonuçlarına göre; 7. maddenin yüksek düzeyde, 8. maddenin ise orta düzeyde ayırt edicilik 
gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin alan becerisine 
sahip olup olmadıklarını belirlemede başarılı olduğunu ve özellikle 7. maddenin nitelik sınıflamasına güçlü 
katkı sağladığını göstermektedir.

7.3.7. “Ortaöğretim Matematik ” Dersi Örnek Sorular
Ortaöğretim Genel Müdürlüğü Matematik alanı bir numaralı kitapçıkta Alan becerisini ölçmeyi hedefleyen 
maddeler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m12  0,41  0,60  0,27  1,86

m13  0,35  0,54  0,54  1,56

Yukarıdaki tabloya göre 12. madde orta, 13. madde zor olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddelerin ayırt 
edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı ola-
rak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşen-
leri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m12 0,072

m13 0,050

Ortaöğretim Matematik alanı alan becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. 
Analiz sonuçlarına göre; 12. ve 13. maddelerin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde 
edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin alan becerisine sahip olup olmadıklarını belirleme-
de başarılı olduğunu ve her iki maddenin de nitelik sınıflamasına güçlü katkı sağladığını göstermektedir.

Ortaöğretim Genel Müdürlüğü Matematik alanı iki numaralı kitapçıkta Problem Çözme becerisini ölçmeyi 
hedefleyen maddeler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m3 0,43 0,56 1,90 0,21

Yukarıdaki tabloya göre 3. madde orta güçlükte belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddenin ayırt edicilik değer-
lerinin yeterli olduğu görülmüştür. Madde, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı olarak psikometrik 
olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddenin hedef süreç bileşenleri ile ilişkili olduğu 
görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m3 0,093

Ortaöğretim Matematik alanı problem çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri in-
celenmiştir. Analiz sonuçlarına göre; 3. maddenin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. 
Elde edilen bu değerler, söz konusu maddenin öğrencilerin problem çözme becerisine sahip olup olmadık-
larını belirlemede başarılı olduğunu ve nitelik sınıflamasına güçlü katkı sağladığını göstermektedir.

Ortaöğretim Genel Müdürlüğü Matematik alanı 3 numaralı kitapçıkta Sorgulama becerisini ölçmeyi hedef-
leyen maddeler aşağıda verilmiştir.



7. BÖLÜM:  ANALİZ - RAPORLAMA VE ÖRNEK SORULAR

131

Madde No p rbis b a

m5  0,41  0,35  0,44  0,99

Yukarıdaki tabloya göre 5. madde orta güçlükte belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddelerin ayırt edicilik değer-
lerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı olarak psikomet-
rik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşenleri ile ilişkili 
olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m5 0,036

Ortaöğretim Matematik alanı sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelen-
miştir. Analiz sonuçlarına göre; 5. maddenin orta düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde 
edilen bu değerler, söz konusu maddenin öğrencilerin sorgulama becerisine sahip olup olmadıklarını belir-
lemede kabul edilebilir düzeyde başarılı olduğunu ve nitelik sınıflamasına katkı sağladığını göstermektedir.

7.3.8. “Coğrafya” Dersi Örnek Sorular
Coğrafya alanı 1 numaralı kitapçıkta Alan becerisini ölçmeyi hedefleyen maddeler aşağıda verilmiştir.

Küresel iklim değişikliği farkındalık eğitimi kapsamında seminere katılan öğrenciler, sunum yapan kişi ta-
rafından iklim değişikliğinin olası etkileri üzerine bilgilendirilmektedir. Sunumda Hükûmetlerarası İklim De-
ğişikliği Paneli (IPCC) raporlarından hareketle emisyonlarda azalma olmadığı takdirde küresel sıcaklık artı-
şının üç farklı senaryoda 4 °C’ye kadar ulaşabileceği öngörülmektedir. Ayrıca küresel ısınmadaki bu yukarı 
yönlü seyir, iklim değişikliğinin yanı sıra bölgesel ölçekte yağış ve toprak nemini de etkilemektedir. Sunum-
da farklı düzeylerdeki sıcaklık artışı sonucu yıllık ortalama yüzey sıcaklığındaki değişiklikler, yıllık ortalama 
yağıştaki değişiklikler, yıllık ortalama toprak nemindeki değişiklikler gibi farklı senaryolar ve oluşabilecek 
değişimler aşağıdaki görseller eşliğinde öğrencilerle paylaşılmakta ve öğrenciler her bir senaryonun olası 
çevresel etkilerini tartışmaya teşvik edilmektedir. Sunum ayrıca öğrencilerin yaşadıkları bölgedeki olası 
değişiklikleri öngörmeleri, bu bilgiler ışığında kişisel ve toplumsal önlemler üzerine düşünmelerine olanak 
tanıyacak şekilde tasarlanmıştır.
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1.	 Yıllık ortalama yüzey sıcaklığındaki değişikliklerin verildiği görsellere göre aşağıdakilerden hangisi 
1,5 °C sıcaklık artış senaryosu ile 4 °C sıcaklık artış senaryosu arasındaki farklılıklardan biridir?

A)	 Güney yarım küredeki yüzey sıcaklığı artışı, her iki senaryoda da kuzey yarım küreye kıyasla çok 
daha yüksek değerlere ulaşmaktadır.

B)	 Her iki senaryoda da okyanuslardaki yüzey sıcaklığı karalara göre daha yüksek seviyede gerçek-
leşmektedir.

C)	 Yüzey sıcaklığı artışı, 4 °C senaryosunda yeryüzüne daha dengeli dağılırken 1,5 °C senaryosunda 
sadece belirli bölgelerle sınırlı kalmıştır.

D)	 Yüzey sıcaklığı artışı, 4 °C senaryosunda karaların iç kesimlerinde yavaşlarken 1,5 °C senaryosun-
daki benzer alanlarda daha hızlı artış göstermektedir.

E)	 Kutup bölgelerindeki yüzey sıcaklığı artışı, 4 °C senaryosunda 1,5 °C senaryosuna göre çok daha 
belirgindir.
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2.	 2 °C sıcaklık artış senaryosuna göre yüzey sıcaklığı, yağış ve toprak neminde meydana gelen deği-
şiklikler aşağıdakilerin hangisinde doğru olarak verilmiştir?

A)	 Yüzey sıcaklığı artışı yeryüzünün her bölgesinde benzer hızda gerçekleşmekte, yağışlar küresel 
ölçekte artmakta, toprak nemi genel olarak yükselmektedir.

B)	 Okyanuslar karalardan daha hızlı ısınmakta, tropikal kuşak kuraklaşmakta, toprak nemi tropik 
bölgelerde artmaktadır.

C)	 Küresel ısınma tüm bölgeleri etkilemekte, yağışlar yeryüzünde azalmakta, toprak nemi önemli 
ölçüde düşmektedir.

D)	 Karalar okyanuslara göre daha fazla ısınmakta, yağışlar subtropiklerde azalmakta, Akdeniz ve 
Güney Afrika’da toprak nemi azalmaktadır.

E)	 Kutup bölgeleri daha az ısınmakta, Ekvator çevresinde yağışlar azalmakta, toprak nemi artmakta-
dır.

3.	 Yıllık ortalama toprak nemindeki değişikliklerin yer aldığı görseller incelendiğinde aşağıdaki ifade-
lerden hangisine ulaşılabilir?

A)	 Küresel sıcaklık artışı, dünya genelindeki karasal alanlarda toprak neminin önemli ölçüde azalma-
sına neden olmaktadır.

B)	 Sıcaklık artış senaryolarının aşamalı olarak gerçekleşmesiyle Akdeniz Havzası ve Güney Afrika’da 
toprak nemi belirgin şekilde azalmaktadır.

C)	 Her üç senaryoda da kutup bölgeleri ve çevresindeki toprakların nem oranında belirgin bir azalma 
gözlemlenmektedir.

D)	 Ekvatoral bölge, toprak nemi açısından küresel sıcaklık artışından en az etkilenen ve bu değişimin 
en yavaş yaşandığı yerler arasındadır.

E)	 Toprak neminin artış ve azalış gösterdiği alanların dağılımı ve şiddeti her üç senaryoda da değiş-
memektedir.

4.	 4 °C sıcaklık artış senaryosuna ait üç harita birlikte değerlendirildiğinde Akdeniz Havzası için aşağı-
dakilerden hangisine ulaşılabilir?

A)	 Bölgede hem yüzey sıcaklıkları aşırı artacak hem de yağışların azalmasına bağlı olarak ciddi toprak 
kuruluğu ve çölleşme riski ortaya çıkacaktır.

B)	 Bölgede yıllık ortalama yüzey sıcaklığında önemli değişiklik olmasına rağmen yağış ve toprak ne-
minde önemli bir değişim yaşanmayacaktır.

C)	 Yüzey sıcaklığı artışına rağmen toprak neminde artış yaşanarak bölge tarımsal açıdan daha verimli 
hâle gelecektir.

D)	 Akdeniz Havzası, artan yağışlar nedeniyle gelecekte sel felaketleriyle daha sık karşılaşacaktır.

E)	 Bölge, küresel iklim değişikliğinin etkilerinin en az hissedileceği yerlerden biri olacaktır.



7. BÖLÜM:  ANALİZ - RAPORLAMA VE ÖRNEK SORULAR

134

5.	 4 °C’lik bir sıcaklık artışı senaryosunun gerçekleşmesi durumunda Türkiye gibi Akdeniz Havzası 
ülkelerinin gelecekte aşağıdaki politikalardan hangisine öncelik vermesi gerektiği söylenebilir?

A)	 Deniz seviyesindeki alçalmaya karşı kıyı ve liman iyileştirme çalışmaları yapılmalıdır.

B)	 Aşırı soğuklara ve don olaylarına karşı tarımsal üretimin sürdürülebilirliği sağlanmalıdır.

C)	 Su kaynaklarının sürdürülebilir yönetimi ve kuraklıkla mücadele stratejileri geliştirilmelidir.

D)	 Artan yağışların neden olacağı sel risklerini yönetmek için yeni altyapı projeleri geliştirilmelidir.

E)	 Tarımsal üretim yağış miktarının artacağı bölgelere kaydırılmalıdır.

Madde No p rbis b a

1 ,79 ,62 -1,09 1,97

2 ,55 ,52 -,22 1,33

3 ,59 ,56 -,36 1,49

4 ,78 ,66 -,93 2,51

5 ,78 ,61 -,98 2,23

Yukarıdaki tabloya göre 1,4 ve 5. maddeler kolay, 2 ve 3. maddeler orta güçlükte belirlenmiştir. Ayrıca, il-
gili maddelerin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz 
sonuçlarına bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin 
hedef süreç bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m1 0,018

m2 0,030

m3 0,036

m4 0,033

m5 0,021

Coğrafya alanı alan becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz sonuç-
larına göre; 1., 2. ve 5. maddelerin orta düzeyde, 3. ve 4. maddelerin ise yüksek düzeyde ayırt edicilik gös-
terdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin alan becerisine sahip 
olup olmadıklarını belirlemede başarılı olduğunu ve özellikle 3. ve 4. maddelerin nitelik sınıflamasına güçlü 
katkı sağladığını göstermektedir.

Coğrafya alanı 2 numaralı kitapçıkta Problem Çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen maddeler aşağıda ve-
rilmiştir.

Küresel ölçekte gerçekleşen iklim değişiklikleri su kaynaklarını doğrudan etkilemektedir. Söz konusu deği-
şikliklerin yanı sıra yürütülen beşerî faaliyetler de su kaynakları üzerinde büyük baskı oluşturmaktadır. Su 
kaynaklarının yıllar içerisindeki değişimlerine bakıldığında özellikle göllerdeki değişimlerin daha hızlı ger-
çekleştiği görülmektedir. Türkiye’deki göl yüzeylerinde gerçekleşen alansal değişimler de ciddi sorunlara 
neden olmaktadır. Türkiye’de son 50 yılda 36 göl tamamen kurumuştur. Uzaktan Algılama yöntemleri kul-
lanılarak yapılan gözlemlerde bu değişimler belirgin olarak görülebilmektedir. Uydu görüntüleri göl yüzey-
lerindeki değişimleri açıkça ortaya koymaktadır. Burdur Gölü’nün yüzey alanındaki değişimler bu duruma 
güzel bir örnek teşkil etmektedir.
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BURDUR GÖLÜ UYDU GÖRÜNTÜLERİ

1985-2020

Burdur Gölü Seviye Değişimleri ile Yağış ve Buharlaşma İlişkisi

1.	 Son 50 yılda Türkiye’deki göllerde gerçekleşen en önemli sorun aşağıdakilerin hangisinde belirtil-
miştir?

A)	 Yağış değerlerinin sürekli azalması

B)	 Tarımda sulama faaliyetlerinin artması

C)	 Göllerin turizm faaliyetleri için kullanılması

D)	 Sıcaklıkların yükselmesi nedeniyle buharlaşmanın artması

E)	 Göllerin yüzey alanlarında daralmalar gerçekleşmesi

2.	 Aşağıdakilerden hangisi Burdur Gölü’nün alan kaybının azaltılabilmesi için gelecek yıllarda yapılabi-
lecek uygulamalardan biri olabilir?

A)	 Göl havzasındaki beşerî faaliyetlerin gölün kuzeydoğusuna kaydırılması

B)	 Göl havzasındaki su kaynaklarının doğru kullanımıyla ilgili kamu kurumları tarafından teknolojik 
altyapıya dayalı önlemler alınması

C)	 Göl yüzey alanının daraldığı bölgelerde toprak oluşum süreçlilerini hızlandırmak için kimyasal yön-
temler uygulanması

D)	 Gölün çevresindeki tarım faaliyetlerinde yüzey suları yerine yer altı sularının yoğun olarak kullanıl-
ması

E)	 Konumu ve taşıdığı ekolojik özellikler nedeniyle göl ve çevresinin rekreasyon ve turizm alanı olarak 
projelendirilmesi
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3.	 Burdur Gölü’nün alanında gerçekleşen değişimi önlemek için aşağıdakilerden hangisi yapılmalıdır?

A)	 Tarımsal sulamada yer altı suyunun daha fazla kullanılmasını sağlayan yöntemler geliştirilmelidir.

B)	 Göl çevresindeki yerleşim yerlerinden göle atık su girişini engelleyen çözümler üretilmelidir.

C)	 Gölü besleyen akarsular üzerinde barajlar kurularak kullanım suyu bu barajlardan karşılanmalıdır.

D)	 Göl çevresindeki bitki örtüsü kuraklığa dayanıklı olacak şekilde çeşitlendirilmelidir.

E)	 Budur Gölü Havzası’nda yer altı barajları yapılarak gölün sürekli beslenmesi sağlanmalıdır.

Madde No p rbis b a

m1 ,50 ,35 ,03 ,79

m2 ,75 ,44 -1,24 1,09

m3 ,62 ,33 -,71 ,79

Yukarıdaki tabloya göre 1. madde orta, 2 ve 3. maddeler kolay olarak belirlenmiştir. İlgili maddelerin ayırt 
edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı ola-
rak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşen-
leri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m1 0,009

m2 0,027

m3 0,019

Coğrafya alanı problem çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Ana-
liz sonuçlarına göre; 1. maddenin düşük düzeyde, 2. ve 3. maddelerin ise orta düzeyde ayırt edicilik göster-
diği tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin problem çözme beceri-
sine sahip olup olmadıklarını belirlemede farklı düzeylerde katkı sağladığını ve özellikle 2. maddenin nitelik 
sınıflamasına daha güçlü katkı sunduğunu göstermektedir.

Coğrafya alanı 3 numaralı kitapçıkta Sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddeler aşağıda verilmiştir.

2024 yılı Ağustos ayında, Artvin’in Arhavi ilçesinde 72 saat boyunca aralıksız devam eden şiddetli yağışlar 
sonucu büyük bir sel felaketi meydana gelmiştir. Meteoroloji Genel Müdürlüğü verilerine göre bu süreçte 
bölgede metrekareye 255 kilogram yağış düşmüştür. Bu değer, ağustos ayı uzun yıllar ortalamasının yak-
laşık üç katına eşittir.

Yoğun yağışlar, özellikle eğimli topoğrafyaya sahip alanlardaki küçük akarsuların kısa sürede taşmasına 
neden olmuştur. Sel; toprağın neme doyması, dere yataklarının daraltılması ve kıyı bölgelerindeki plansız 
yapılaşma nedeniyle daha da şiddetlenmiştir. AFAD ile Tarım ve Orman İl Müdürlüğü verilerine göre yaşanan 
sel sonucu ilçe merkezinde 145 konut ve 37 iş yeri sular altında kalmış, tarım arazilerinin %65’i zarar gör-
müş, mısır ve fındık üretiminde büyük kayıplar meydana gelmiştir.

AFAD, Meteoroloji Genel Müdürlüğü ve üniversitelerden uzman ekipler, yaşanan afetin ardından hemen 
bölgeye sevk edilmiştir. Yapılan çalışmada yağış verileri, uydu görüntüleri ve arazi gözlemlerinden yararla-
nılarak selin oluşum süreci analiz edilmiştir. Sonuç olarak yoğun yağış, eğimli topoğrafya gibi doğal faktör-
lerle dere yataklarının daraltılması, plansız yapılaşma gibi insan kaynaklı etkenlerin afetin boyutunu önemli 
ölçüde artırdığı belirlenmiştir.
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1.	 Arhavi’de meydana gelen sel felaketinde ele alınan temel konu aşağıdakilerden hangisidir?

A)	 Selin tarımsal üretimde meydana getirdiği değişimlerin nedenlerini araştırmak

B)	 Selin oluşum sürecinde etkili olan doğal ve beşerî faktörleri ortaya koymak

C)	 Selin bölgedeki kıyı turizmi üzerindeki mevsimsel etkilerini belirlemek

D)	 Ağustos ayı yağış ortalamalarının uzun yıllar eğilimini değerlendirmek

E)	 Selin oluşturduğu ekonomik kayıpların sektörel dağılımını ayrıntılı incelemek

2.	 Metinde verilen bilgilere göre aşağıdakilerden hangisi, Arhavi’de meydana gelen sel felaketiyle ilgili 
sorulması gereken sorulardan biri değildir?

A)	 Selin meydana geldiği tarih aralığı nedir?

B)	 Selden etkilenen başlıca yerleşim alanları nerelerdir?

C)	 Selin oluşumunda etkili olan meteorolojik ve beşerî süreçler nelerdir?

D)	 Sel sırasında uygulanan acil müdahale yöntemleri nasıl değerlendirilmiştir?

E)	 Sel sonrası konut fiyatlarında yaşanan değişimlerin sebepleri nelerdir?

3.	 Metinde verilen bilgiler ve yapılan bilimsel incelemeler birlikte değerlendirildiğinde aşağıdaki çıka-
rımlardan hangisine ulaşılabilir?

A)	 Selin oluşumunda doğal süreçler belirleyici olmuş, beşerî faktörlerin etkisi sınırlı kalmıştır.

B)	 Sel sonrası yapılan bilimsel değerlendirmeler, doğal ve beşerî faktörlerin afetin boyutunu etkiledi-
ğini göstermektedir.

C)	 Yoğun ve uzun süreli yağışlar ile eğimli topoğrafya sel riskini artırmaktadır.

D)	 Dere yataklarının daraltılması ve plansız yapılaşma, selin etkilerini artıran önemli faktörlerdendir.

E)	 Sel felaketlerinin etkilerini azaltmak için alınacak önlemler, bölgedeki doğal koşullar dikkate alına-
rak planlanmalıdır.

Madde No p rbis b a

m1 ,77 ,56 -1,01 1,82

m2 ,70 ,34 -1,10 ,91

m3 ,52 ,39 -,10 ,95

Yukarıdaki tabloya göre 1 ve 2. maddeler kolay, 3. madde orta güçlükte belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddele-
rin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına 
bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç 
bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m1 0,034
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Madde No GDI Değeri

m2 0,015

m3 0,029

Coğrafya alanı sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz so-
nuçlarına göre; 1. maddenin yüksek düzeyde, 2. maddenin düşük düzeyde, 3. maddenin ise orta düzeyde 
ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin sor-
gulama becerisine sahip olup olmadıklarını belirlemede farklı düzeylerde katkı sağladığını ve özellikle 1. 
maddenin nitelik sınıflamasına güçlü katkı sunduğunu göstermektedir.

7.3.9. “Tarih” Dersi Örnek Sorular
Ortaöğretim Genel Müdürlüğü Tarih alanı 1 numaralı kitapçıkta Sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen 
örnek maddeler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m1 ,72 ,40 -1,04 1,15

m2 ,81 ,43 -1,39 1,36

Yukarıdaki tabloya göre 1. madde kolay, 2. madde çok kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddele-
rin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına 
bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç 
bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Süreç Bileşeni

m1 KB2.8.SB2.

m2 KB2.8.SB5.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçmeyi hedeflediği süreç bileşenleri yer almaktadır.

Madde No GDI Değeri

m1 0,013

m2 0,020

Tarih alanı sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz sonuç-
larına göre; 1. ve 2. maddelerin orta düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu değer-
ler, söz konusu maddelerin öğrencilerin sorgulama becerisine sahip olup olmadıklarını belirlemede kabul 
edilebilir düzeyde başarılı olduğunu ve her iki maddenin de nitelik sınıflamasına katkı sağladığını göster-
mektedir.
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Ortaöğretim Genel Müdürlüğü Tarih alanı 2 numaralı kitapçıkta Problem Çözme becerisini ölçmeyi hedef-
leyen maddeler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m1 0,66 0,34 -.95 0,78

m2 0,86 0,59 -1,38 2,14

m3 0,54 0,46 -0,14 1,49

m4 0,59 0,53 -0,29 2,00

m5 0,69 0,62 -0,61 2,53

Yukarıdaki tabloya göre 2. madde çok kola, 1 ve 5. maddeler kolay, 3 ve 4. maddeler orta güçlükte belir-
lenmiştir. İlgili maddelerin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve 
MTK analiz sonuçlarına bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre 
maddelerin hedef süreç bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Süreç Bileşeni

m1 KB3.2.SB1.

m2 KB3.2.SB2.

m3 KB3.2.SB3.

m4 KB3.2.SB4.

m5 KB3.2.SB5.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçmeyi hedeflediği süreç bileşenleri yer almaktadır.
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Ortaöğretim Genel Müdürlüğü Tarih alanı 3 numaralı kitapçıkta Alan becerisini ölçmeyi hedefleyen madde-
ler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m1 0,56 0,37 -0,33 0,89

m2 0,80 0,52 -1,01 2,55

m3 0,60 0,38 -0,41 1,19

Yukarıdaki tabloya göre 1. madde orta, 2 ve 3. maddeler kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddele-
rin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına 
bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç 
bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No Süreç Bileşeni

m1 SBAB4.2.SB1.

m2 SBAB4.2.SB2.

m3 SBAB4.2.SB3.

Yukarıdaki tabloda ise örnek olarak verilen soruların ölçmeyi hedeflediği süreç bileşenleri yer almaktadır.
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7.3.10. “Türk Dili ve Edebiyatı” Dersi Örnek Sorular
Ortaöğretim Genel Müdürlüğü Türk Dili ve Edebiyatı alanı 1 numaralı kitapçıkta Problem Çözme becerisini 
ölçmeyi hedefleyen maddeler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m3 0,89 0,34 -2,25 1,12

m5 0,80 0,37 -1,32 0,81

Yukarıdaki tabloya göre 3. madde çok kolay, 5. madde ise kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddele-
rin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına 
bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç 
bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m3 0,013

m5 0,048

Türk Dili ve Edebiyatı alanı problem çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri ince-
lenmiştir. Analiz sonuçlarına göre; 3. maddenin orta düzeyde, 5. maddenin ise yüksek düzeyde ayırt edicilik 
gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin problem çözme 
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becerisine sahip olup olmadıklarını belirlemede başarılı olduğunu ve özellikle 5. maddenin nitelik sınıflama-
sına güçlü katkı sağladığını göstermektedir.

Ortaöğretim Genel Müdürlüğü Türk Dili ve Edebiyatı alanı 2 numaralı kitapçıkta Alan Becerisi becerisini 
ölçmeyi hedefleyen maddeler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m1 0,52 0,36 -0,11 0,85

m3 0,45 0,39 0,27 0,80

m8 0,85 0,49 -1,57 1,50

Yukarıdaki tabloya göre 1 ve 3. maddeler orta, 8. madde ise çok kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili mad-
delerin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuç-
larına bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef 
süreç bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m1 0,031

m3 0,025

m8 0,009

Türk Dili ve Edebiyatı alanı alan becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Ana-
liz sonuçlarına göre; 1. maddenin yüksek düzeyde, 3. maddenin orta düzeyde, 8. maddenin ise düşük dü-
zeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin 
alan becerisine sahip olup olmadıklarını belirlemede farklı düzeylerde katkı sağladığını, özellikle 1. madde-
nin nitelik sınıflamasına güçlü katkı sunduğunu göstermektedir.

Ortaöğretim Genel Müdürlüğü Türk Dili ve Edebiyatı alanı 3 numaralı kitapçıkta Sorgulama becerisini ölç-
meyi hedefleyen maddeler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m1 0,75 0,39 -1,12 1,28

m3 0,77 0,48 -1,03 1,74

m4 0,65 0,32 -0,73 1,01

Yukarıdaki tabloya göre 1 ve 3. maddeler kolay, 4. madde de kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili madde-
lerin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. 3. madde tüm kitapçıklar arasındaki en yüksek 
ayırt edicilik değerine sahiptir. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı olarak psikometrik 
olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşenleri ile ilişkili oldu-
ğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m1 0,037

m3 0,138

m4 0,185

Türk Dili ve Edebiyatı alanı sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiş-
tir. Analiz sonuçlarına göre; 1., 3. ve 4. maddelerin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. 
Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin sorgulama becerisine sahip olup olmadıklarını 
belirlemede başarılı olduğunu ve özellikle 3. ve 4. maddelerin nitelik sınıflamasına çok güçlü katkı sağladı-
ğını göstermektedir.
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7.3.11. “Biyoloji” Dersi Örnek Sorular
Ortaöğretim Genel Müdürlüğü biyoloji alanı 1 numaralı kitapçıkta problem çözme becerisini ölçmeyi hedef-
leyen maddeler aşağıda verilmiştir.

İklim değişikliği ve denize yönlendirilen atıklar sonucunda oluşan müsilaj, denizlerde görülen kremsi ve je-
latinimsi görünümlü organik maddelerden oluşan bir yapıdır. Su yüzeyinde veya deniz tabanında birikebilen 
bu yapı, özellikle fitoplankton türlerinin aşırı çoğalması ve bakteriyel faaliyetlerin artmasıyla ortaya çıkar. 
Müsilaj, su altında yaşayan pek çok canlının vücudunu kaplayarak onların hareketini, solunumunu ve yaşam 
alanlarını olumsuz etkileyebilir. Ayrıca bu oluşum, suyun alt tabakalarındaki oksijen miktarını azaltır. Oksi-
jenin düşmesiyle birlikte bazı canlılar, hayatta kalabilmek için daha fazla oksijen içeren su yüzeyine doğru 
yönelmek zorunda kalır. Bu süreç, türlerin davranışlarını değiştirirken besin zincirinin yapısını da olumsuz 
yönde etkileyebilir.

Bu durumla ilgili bir gazete haberinde Marmara Denizi’ndeki denizanası artışı ve müsilaj birikiminin ba-
lıkçılığı güç duruma düşürdüğü aktarılmıştır. Habere göre, 1 Eylül’de başlayan yeni av sezonunda Gemlik 
Körfezi’nden denize açılan balıkçıların ağları, denizanalarının fazlalığı nedeniyle zarar görmekte; deniz ta-
banındaki yoğun müsilaj nedeniyle ise çamurla kaplanmış şekilde teknelere çekilmektedir. Su Ürünleri Ko-
operatifi yetkilisi, denizanası yoğunluğunun geçen yıla kıyasla katlanarak arttığını, bu artışın balıkçıların en 
verimli dönemlerinde denize açılmalarını zorlaştırdığını ve birçok balıkçının avdan eli boş döndüğünü ifade 
etmiştir.

4.	 Müsilaj oluşumunu azaltmak için denize karışan atık miktarını düşürmek ve suyun besin yükünü denge-
lemek gerektiği bilinmektedir.

Buna göre aşağıdaki uygulamalardan hangisi bu sorunun çözümüne katkı sağlar?

A)	 Atık suların hiçbir arıtma yapılmadan doğrudan denize verilmesi

B)	 Balıkçılık faaliyetlerinin geçici olarak durdurulması

C)	 Tarımda aşırı gübre kullanımının önüne geçilerek denize karışan besin maddelerinin azaltılması

D)	 Deniz yüzeyine oksijen pompalanarak suyun renginin açılması

E)	 Deniz suyunun sıcaklığını artırmak için enerji santrallerinin kurulması

5.	 Müsilajın önlenmesi için çeşitli tedbirler alınmasına rağmen bazı bölgelerde yeniden oluşması ile 
ilgili en doğru değerlendirme aşağıdakilerden hangisidir?

A)	 Alınan önlemler yeterince etkili olmadığından müsilajın tamamen önlenmesi mümkün olmamakta-
dır.

B)	 Müsilaj doğal bir süreç olarak görülmekte ve insan faaliyetleriyle doğrudan ilişkilendirilmemekte-
dir.

C)	 Müsilaj yalnızca deniz yüzeyinde ortaya çıkmakta ve deniz canlıları üzerinde ciddi bir etki oluştur-
mamaktadır.

D)	 Küresel ısınmanın deniz suyunun sıcaklığını artırdığı ve bu durumun müsilajı ortadan kaldıracağı 
düşünülmektedir.

E)	 Uygulanan önlemler kısa vadede etkili sonuçlar verse de kalıcı çözüm için düzenli çevresel izleme 
ve sürekli kontrol yapılması gerekmektedir.
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Madde No p rbis b a

m4 0,94 0,35 -2,97 1,13

m5 0,82 0,36 -1,83 0,99

Yukarıdaki tabloya göre 4. ve 5. madde çok kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddelerin ayırt edici-
lik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı olarak 
psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşenleri ile 
ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m4 0,014

m5 0,019

Biyoloji alanı problem çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz 
sonuçlarına göre; 4. ve 5. maddelerin orta düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu 
değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin problem çözme becerisine sahip olup olmadıklarını belirle-
mede kabul edilebilir düzeyde başarılı olduğunu ve her iki maddenin de nitelik sınıflamasına katkı sağladı-
ğını göstermektedir.

Ortaöğretim Genel Müdürlüğü biyoloji alanı 2 numaralı kitapçıkta sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen 
maddeler aşağıda verilmiştir.

6.	 Bir deterjan firması, proteinleri parçalama özelliğine sahip proteaz enzimi içeren yeni bir çamaşır 
deterjanı geliştirmektedir. Firmanın amacı, bu deterjanın farklı sıcaklıklarda (örneğin 20°C, 30 °C, 40 °C 
vb.) ne kadar etkili olduğunu belirlemektir.

Bu amaca yönelik bir araştırma planlayan firma yetkililerinin araştırma sürecini yönlendirecek 
araştırma sorusu aşağıdakilerden hangisi olamaz?

A)	 Enzimli deterjan, enzimsiz deterjanlara göre her sıcaklıkta daha iyi sonuç verir mi?

B)	 Sıcaklık arttıkça enzimli ve enzimsiz deterjanların leke çıkarma verimleri arasında nasıl bir fark olu-
şur?

C)	 Enzimli ve enzimsiz deterjanların leke çıkarma etkinliği üzerinde pH değişimlerinin etkisi nedir?

D)	 Enzimli deterjanın leke çıkarma etkinliği, hangi sıcaklık aralığında en yüksek düzeye ulaşır?

E)	 Yüksek sıcaklıklarda, enzimli deterjanların enzim etkinliğinin azalmasının biyokimyasal sebebi 
nedir?
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7.	 Araştırma konusuyla ilgili yapılan çalışmada protein içerikli lekeler (örneğin kan ve çimen lekesi) özdeş 
kumaş parçalarına eşit miktarda uygulanmıştır. Kumaşlar, pH ve deterjan miktarının sabit tutulduğu 
koşullarda, enzimli ve enzimsiz deterjan çözeltilerine farklı sıcaklıklarda eşit süreyle bırakılmıştır. Elde 
edilen sonuçlar aşağıdaki tabloda özetlenmiştir.

Sıcaklık (°C) Enzim Aktivitesi (%) 
Enzimli Deterjan: Leke 
Çıkarma Oranı (%) 

Enzimsiz Deterjan: 
Leke Çıkarma Oranı (%) 

20 35 46 32 

30 75 63 36 

40 100 79 38 

60 15 49 41 

80 ~0 47 47 

Tablodaki verilere göre, sıcaklık değişiminin enzim içeren deterjanların etkisiyle ilgili aşağıdaki 
çıkarımlardan hangisi yapılabilir?

A)	 Sıcaklığın 30 ºC’tan 20 ºC’a düşürülmesi enzim aktivitesini ve leke çıkarma oranını artırır.

B)	 Sıcaklık arttıkça enzim aktivitesi sürekli yükselir ve yüksek sıcaklıklarda bile sabit kalır.

C)	 Enzimler belirli bir sıcaklıkta en yüksek aktiviteye ulaşır, bu sıcaklık aşıldığında enzimlerin yapıları 
bozulmaya başlar ve bu nedenle etkinlikleri azalır.

D)	 Yüksek ısı enzimleri daha aktif hâle getirdiğinden sıcaklığın 40 ºC’tan 60 ºC’a çıkması enzim aktivi-
tesini artırır.

E)	 Çok yüksek sıcaklıklarda enzimler ısıya dayanıklı hâle gelir ve tepkimeleri daha hızlı gerçekleştir-
meye başlar.

Madde No p rbis b a

m6 0,85 0,38 -2,00 1,00

m7 0,84 0,53 -1,45 1,66

Yukarıdaki tabloya göre 6. ve 7. maddeler çok kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddelerin ayırt edi-
cilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı olarak 
psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşenleri ile 
ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m6 0,009

m7 0,023

Biyoloji alanı sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz so-
nuçlarına göre; 6. maddenin orta-düşük düzeyde, 7. maddenin ise orta düzeyde ayırt edicilik gösterdiği 
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tespit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin sorgulama becerisine sahip 
olup olmadıklarını belirlemede kısmen başarılı olduğunu ve özellikle 7. maddenin nitelik sınıflamasına daha 
güçlü katkı sağladığını göstermektedir.

Ortaöğretim Genel Müdürlüğü biyoloji alanı 3 numaralı kitapçıkta bilimsel çıkarım becerisini ölçmeyi hedef-
leyen maddeler aşağıda verilmiştir.

İzmir’de yer alan Gediz Deltası, Türkiye’nin en önemli sulak alanlarından biridir. Deltada şimdiye kadar 303 
kuş türü kaydedilmiştir ve bu alan hem yerli hem göçmen su kuşları için kritik bir yaşam ortamı oluşturmak-
tadır.

Gediz Deltası, özellikle flamingo (Phoenicopterus roseus) popülasyonu ile öne çıkar. Deltada bulunan ya-
pay flamingo adası, dünyadaki en büyük flamingo adalarından biri olarak tanımlanmaktadır. Ada Türkiye’de 
flamingoların ürediği başlıca iki alandan biridir. Kış ortası su kuşu sayımlarında, bazı yıllarda 17.000’e kadar 
flamingonun kışı deltada geçirdiği raporlanmıştır.

Doğa Derneği’nin 2021 yılı için hazırladığı “Gediz Deltası Kuş Araştırma ve İzleme Çalışmaları” raporunda, 
deltada sadece su kuşları için yapılan sayımlarda:

•	 ‌54 su kuşu türüne ait,

•	 ‌Toplam 60.123 birey kaydedildiği,

•	 ‌Bu bireyler arasında 34.381 flamingonun, tek tür olarak en yüksek sayıya sahip olduğu belirtilmiştir.

Dünyadaki toplam flamingo nüfusunun 2.220.000–3.240.000 birey aralığında olduğu tahmin etmektedir.
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8.	 Aşağıdaki tablo flamingoların Gediz Deltası’ndaki varlığıyla ilişkili üç farklı biyoçeşitlilik unsuruna ait 
olası açıklamalar verilmiştir.

Biyoçeşitlilik Unsuru Olası Özellik 1 Olası Özellik 2 

1. Tür Çeşitliliği 

A) 303 türün kaydedilmesi, 
deltada çok farklı yaşam biçim-
lerinin bir arada bulunduğunu 
gösterebilir. 

B) Flamingo birey sayısının 
yüksek olması, deltadaki kuş 
çeşitliliğinin birkaç baskın türe 
dayanıyor olabileceğini düşün-
dürebilir. 

2. Genetik çeşitlilik 

C) 34.381 flamingonun sa-
yılması, tek bir türe ait birey 
yoğunluğunun deltada belirgin 
bir topluluk oluşturabileceğini 
gösterebilir. 

D) Su kuşu sayısının 60.123 ola-
rak belirlenmesi, deltadaki su 
kuşu popülasyonlarının büyük-
lük bakımından birbirine yakın 
olduğu izlenimini verebilir. 

3. Ekosistem çeşitliliği 

E) Deltanın hem üreme hem 
kışlama alanı olması, sulak alan 
ekosistem işlevlerinin çeşitlili-
ğini gösterebilir. 

F) Dünya flamingo nüfusunun 
milyonlarla ifade edilmesi, fla-
mingoların farklı kıtalardaki bir-
çok sulak alana yayılmış küresel 
bir tür olduğunu düşündürebilir. 

Metindeki bilgilere göre, biyoçeşitliliği oluşturan unsurlar tabloda verilen hangi açıklamalarla doğ-
ru biçimde belirtilmiştir?

A)	 1–A, 2–C, 3–F

B)	 1–B, 2–C, 3–E

C)	 1–A, 2–D, 3–E

D)	 1–A, 2–C, 3–E

E)	 1–B, 2–D, 3–F

9.	 Aşağıdaki üç veri kümesi öğrenci tarafından deftere kaydedilmiştir: 

V1: Flamingo birey sayısı (34.381)

V2: Su kuşlarına ait toplam birey sayısı (60.123)

V3: Deltada kaydedilen kuş türü sayısı (303 tür)

Öğrenci bu verileri, “biyoçeşitliliği temsil etme gücü” açısından en kapsamlıdan en sınırlıya doğru 
sıralamak isterse, aşağıdaki dizilimlerden hangisi en uygun kaydı oluşturur?

A)	 V3 → V1 → V2

B)	 V2 → V3 → V1

C)	 V3 → V2 → V1

D)	 V1 → V3 → V2

E)	 V1 → V2 → V3
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10.	 Gediz Deltası’nda 2021 yılı sayımlarında flamingoların 34.381 birey ile su kuşları arasında en kala¬-
balık tür olması, toplam su kuşu sayısının 60.123’e ulaşması ve deltada üreme adasının bulunması 
birlikte ele alındığında, aşağıdaki yorumlardan hangisi doğrudur?

A)	 Flamingoların su kuşları içerisindeki yüksek payı, deltadaki üreme ve beslenme koşullarının bu 
türün büyük topluluklar oluşturmasına elverişli olabileceğini düşündürebilir.

B)	 Su kuşlarının toplam birey sayısının yüksekliği, flamingoların delta dışındaki göç rotalarında da 
benzer yoğunlukta koloniler oluşturduğunu işaret edebilir.

C)	 Deltada bir üreme adasının bulunması, flamingoların farklı sulak alanlardaki yerleşim tercihlerinin 
nüfus büyüklüğünden bağımsız ilerleyebilir.

D)	 Flamingo birey sayısının diğer türlere göre fazla olması, deltadaki tüm su kuşu popülasyonlarının 
nüfusla ilgili benzer eğilimler taşıyabilir.

E)	 Su kuşlarının çeşitliliğinin yüksek olması, flamingoların bölgedeki çevresel koşullardan diğer tür-
lerle aynı düzeyde etkilenebilir.

Madde No p rbis b a

m8 0,69 0,43 -0,90 1,11

m9 0,75 0,54 -0,95 1,70

m10 0,57 0,43 -0,31 1,19

Yukarıdaki toplaya göre 8. ve 9. maddeler kolay, 10. madde orta olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddele-
rin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına 
bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç 
bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m8 0,033

m9 0,057

m10 0,059

Biyoloji alanı alan becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz sonuçla-
rına göre; 8., 9. ve 10. maddelerin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu 
değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin alan becerisine sahip olup olmadıklarını belirlemede başarılı 
olduğunu ve maddelerin nitelik sınıflamasına güçlü katkı sağladığını göstermektedir.
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7.3.12. “Kimya” Dersi Örnek Sorular
Ortaöğretim Genel Müdürlüğü Kimya alanı 1 numaralı kitapçıkta problem çözme becerisini ölçmeyi hedef-
leyen maddeler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m8 0,79 0,41 -1,35 1,28

m10 0,91 0,50 -1,95 1,69

Yukarıdaki tabloya göre 8. madde kolay, 10. madde çok kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca ilgili maddele-
rin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına 
bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç 
bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m8 0,041

m10 0,017

Kimya alanı problem çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz 
sonuçlarına göre; 8. maddenin yüksek düzeyde, 10. maddenin ise orta düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tes-
pit edilmiştir. Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin problem çözme becerisine sahip 
olup olmadıklarını belirlemede başarılı olduğunu ve özellikle 8. maddenin nitelik sınıflamasına güçlü katkı 
sağladığını göstermektedir.

Ortaöğretim Genel Müdürlüğü Kimya alanı 2 numaralı kitapçıkta sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen 
maddeler aşağıda verilmiştir.



7. BÖLÜM:  ANALİZ - RAPORLAMA VE ÖRNEK SORULAR

159

Madde No p rbis b a

m3 0,59 0,48 -0,40 1,12

m4 0,62 0,48 -0,55 1,05

Yukarıdaki tabloya göre 3. madde orta, 4. madde kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca ilgili maddelerin ayırt 
edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı ola-
rak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşen-
leri ile ilişkili olduğu görülmüştür.
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Madde No GDI Değeri

m3 0,045

m4 0,072

Kimya alanı sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz so-
nuçlarına göre; 3. ve 4. maddelerin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu 
değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin sorgulama becerisine sahip olup olmadıklarını belirlemede 
başarılı olduğunu ve her iki maddenin de nitelik sınıflamasına güçlü katkı sağladığını göstermektedir.

Ortaöğretim Genel Müdürlüğü Kimya alanı 3 numaralı kitapçıkta alan becerisini ölçmeyi hedefleyen mad-
deler aşağıda verilmiştir.
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Madde No p rbis b a

m3 0,67 0,54 -0,40 1,12

m4 0,65 0,49 -0,55 1,05

m5 0,76 0,51 -0,78 0,94

Yukarıdaki tabloya göre 3,4 ve 5. maddeler kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca ilgili maddelerin ayırt edicilik 
değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı olarak psi-
kometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşenleri ile 
ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m3 0,059

m4 0,044

m5 0,036

Kimya alanı alan becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz sonuçlarına 
göre; 3., 4. ve 5. maddelerin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edilen bu de-
ğerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin alan becerisine sahip olup olmadıklarını belirlemede başarılı 
olduğunu ve her üç maddenin de nitelik sınıflamasına güçlü katkı sağladığını göstermektedir.



7. BÖLÜM:  ANALİZ - RAPORLAMA VE ÖRNEK SORULAR

162

7.3.13. “Fizik” Dersi Örnek Sorular

Madde No p rbis b a

m10 0,82 0,50 -1,46 1,42

m12 0,54 0,50 -0,15 1,37

Yukarıdaki tabloya göre 10. madde çok kolay, 12. madde orta güçlükte belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddele-
rin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına 
bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç 
bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.



7. BÖLÜM:  ANALİZ - RAPORLAMA VE ÖRNEK SORULAR

163

Madde No GDI Değeri

m10 0,037

m12 0,056

Fizik alanı problem çözme becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz 
sonuçlarına göre; 10. ve 12. maddelerin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edi-
len bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin problem çözme becerisine sahip olup olmadıklarını 
belirlemede başarılı olduğunu ve her iki maddenin de nitelik sınıflamasına güçlü katkı sağladığını göster-
mektedir.

Madde No Süreç Bileşeni

m10 KB3.2.SB2.

m12 KB3.2.SB4.
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Madde No p rbis b a

m11 0,60 0,57 -0,34 1,94

m12 0,61 0,59 -0,37 2,03

m13 0,49 0,44 0,03 1,20

m14 0,65 0,56 -0,53 1,81

Yukarıdaki tabloya göre 13. madde orta, 11, 12 ve 13. madde kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili madde-
lerin ayırt edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına 
bağlı olarak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç 
bileşenleri ile ilişkili olduğu görülmüştür.
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Madde No GDI Değeri

m11 0,122

m12 0,124

m13 0,058

m14 0,088

Fizik alanı sorgulama becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz sonuç-
larına göre; 11., 12., 13. ve 14. maddelerin yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. Elde edi-
len bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin sorgulama becerisine sahip olup olmadıklarını belir-
lemede başarılı olduğunu ve tüm maddelerin nitelik sınıflamasına güçlü katkı sağladığını göstermektedir.

Madde No Süreç Bileşeni

m11 KB2.8.SB5.

m12 KB2.8.SB5.

m13 KB2.8.SB5.

m14 KB2.8.SB5.
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Madde No p rbis b a

m4 0,52 0,39 -0,10 0,81

m5 0,65 0,59 -0,55 1,69

Yukarıdaki tabloya göre 4. madde orta, 5. madde kolay olarak belirlenmiştir. Ayrıca, ilgili maddelerin ayırt 
edicilik değerlerinin yeterli olduğu görülmüştür. Maddeler, yapılan KTK ve MTK analiz sonuçlarına bağlı ola-
rak psikometrik olarak uygun bulunmuştur. BTM analiz sonuçlarına göre maddelerin hedef süreç bileşen-
leri ile ilişkili olduğu görülmüştür.

Madde No GDI Değeri

m4 0,025

m5 0,066

Fizik alanı alan becerisini ölçmeyi hedefleyen maddelerin GDI değerleri incelenmiştir. Analiz sonuçlarına 
göre; 4. maddenin orta düzeyde, 5. maddenin ise yüksek düzeyde ayırt edicilik gösterdiği tespit edilmiştir. 
Elde edilen bu değerler, söz konusu maddelerin öğrencilerin alan becerisine sahip olup olmadıklarını belir-
lemede başarılı olduğunu ve özellikle 5. maddenin nitelik sınıflamasına güçlü katkı sağladığını göstermek-
tedir.

Madde No Süreç Bileşeni

m4 FBAB8.SB1.

m5 FBAB8.SB3.
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8. BÖLÜM:  SONUÇ VE ÖNERİLER
Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli çerçevesinde hazırlanan bu rapor, eğitim sistemimizin sadece bilgi odaklı de-
ğil, bilgiyi beceriye dönüştürerek hayatın içine katabilen “Yetkin ve Erdemli İnsan” yetiştirme hedefine yö-
nelik somut uygulama rehberlerinden biridir. Yapılan kapsamlı analizler, pilot uygulamalar ve MEB-ÖSYM iş 
birliği çerçevesinde ulaşılan sonuçlar ve gelecek döneme ışık tutacak öneriler aşağıda sunulmuştur.

8.1. Genel Değerlendirme
Bu çalışma, Türk eğitim sisteminin ‘Köklerden Geleceğe’ vizyonuyla başlattığı kapsamlı dönüşümün ölçme 
ve değerlendirme boyutundaki somut bir yansımasıdır. Rapor, sadece teknik bir soru yazım rehberi olma-
nın ötesinde, modelin nihai hedeflerinin nasıl ölçülebilir ve gözlemlenebilir hâle getirileceğinin kuramsal ve 
görgül çerçevesini çizmektedir.

Yapılan genel değerlendirmenin temel unsurları şunlardır:
Beceri Odaklılık: Bu raporda, kavramsal ve alan becerilerinin soyut tanımlar olmaktan çıkarılıp somut uy-
gulama adımlarına dönüştürme süreçleri yer almaktadır. Öğretim programlarındaki öğrenme çıktıları bilgi-
nin pasif bir şekilde hatırlandığı yapılar yerine, içeriğin araç olarak kullanıldığı ve becerilerin farklı bağlam-
lara transfer edilebildiği işlevsel bir değerlendirme zeminine oturtulmaktadır.

Bilimsel ve Metodolojik Derinlik: Raporun metodolojik çerçevesi, nitel ve nicel araştırma yöntemlerinin bir 
arada kullanılmasıyla titizlikle kurgulanmıştır. Ölçme araçlarının geliştirilme süreci, sahadan elde edilen 
ampirik kanıtlara dayandırılmıştır. Soruların yapı geçerliğini ve öğrenci zihnindeki bilişsel karşılığını gör-
mek amacıyla uygulanan “Bilişsel Görüşme (Sesli Düşünme)” protokolleri, madde tasarımını nitel verilerle 
güçlendirmiştir. Bu nitel altyapı, 14.556 öğrencinin katılımıyla gerçekleştirilen geniş ölçekli pilot uygulama 
ve ardından gelen psikometrik analizlerle birleştirilmiştir. Böylece becerilerin süreç bileşenlerinin ölçülme 
düzeyi bilimsel yöntemlerle doğrulanmış ve modelin sahadaki işlevselliği, akademik bir disiplin ve metodo-
lojik bir titizlikle araştırılmıştır.

Ortak Dil ve Eğitimde Fırsat Eşitliği: Rapor; öğretmenlerden soru yazarlarına, ders kitabı hazırlayıcıla-
rından eğitim yöneticilerine kadar tüm paydaşlar için “ortak bir dil” ve “standart bir anlayış” oluşturmayı 
hedeflemektedir. Bu, Türkiye genelinde bağlam temelli değerlendirme uygulamalarında uygulama birliği 
sağlanması açısından stratejik bir kazanımdır. Değerlendirme süreçlerinin kişisel yorumlardan arındırıla-
rak nesnel bir zemine oturtulması, eğitimde fırsat eşitliği ilkesini ölçme ve değerlendirme pratiği üzerinden 
güçlendiren somut bir adımdır.

Stratejik MEB-ÖSYM İş Birliği: Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli (TYMM) felsefesinin Liselere Geçiş Sistemi 
(LGS) ve Yükseköğretim Kurumları Sınavı (YKS) gibi merkezi sınav sistemlerinin bu felsefe ekseninde yeni-
den yapılandırılması amacıyla kurulan iş birliği, eğitim kademeleri arasındaki bütünlüğü sağlamlaştırmıştır. 
Sınavların, salt bilgi aktarımını ölçen bir yapıdan; problem çözme, sorgulama ve eleştirel düşünme gibi üst 
düzey zihinsel becerileri odağa alan bir sisteme dönüşümü için gerekli stratejik yol haritası belirlenmiştir.

Bütüncül Eğitim Yaklaşımı: TYMM’nin temel dayanağı olan Bütüncül Eğitim Yaklaşımı; ölçme ve değerlen-
dirme süreçlerini öğrenme çıktılarının, pedagojik yaşantıların ve disiplinler arası etkileşimin merkezine ko-
numlandırır. Bu yaklaşım, öğrenciyi bilişsel ve duyuşsal özellikleri ile bir bütün olarak kabul ederek; bilginin 
beceriye, becerinin ise değerlerle bütünleşmiş bir şahsiyete dönüşme sürecini takip etmektedir.

Sonuç olarak; bu rapor, TYMM’nin sınıflarda hayat bulmasını ve geniş ölçekli test uygulamalarının ölçme 
tasarımlarında gerçekleşmesi gereken değişimi yansıtan bir yapının nasıl oluşturulması gerektiğini göster-
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mektedir. Eğitim sistemimizin uluslararası standartlara uygun, veriye dayalı ve bireyin bütüncül gelişimini 
esas alan nitelikli bir ölçme yapısına kavuşması yolunda atılmış kapsamlı adımları açıklamaktadır.

8.2. Ulaşılan Sonuçlar
1.	 Geliştirilen ölçme araçlarının, sınıflama doğruluğu 0,70 ve üzeri olarak hesaplanmış; bu değer, test-

lerin öğrencilerin beceri düzeylerini ayırt etmede uluslararası standartlarda kabul edilebilir ve güve-
nilir olduğu belirlenmiştir.

2.	 Farklı ölçme kuramlarına dayalı istatistiksel analizler sonucunda maddelerin güçlük düzeylerinin 
çok kolaydan çok zora yayıldığı ve ayırt ediciliklerinin genel olarak yüksek olduğu görülmüştür. Kla-
sik test kuramına göre madde güçlük indeksleri (p) çoğunlukla 0,15-0,85, ayırt edicilik katsayıları (rbis) 
0,40’ın üzerinde; madde tepki kuramına göre ise güçlük parametreleri (b) -2 ile +2 arasında, ayırt 
edicilik parametreleri (a) 1,00’in üzerinde değerler almıştır. Örneğin, Türkçe ve Fen Bilimleri testle-
rindeki maddelerin ayırt edicilik parametrelerinin (a) çoğunlukla 1,00’i aşması, maddelerin bilenle 
bilmeyeni net biçimde ayırt ettiğini göstermektedir.

3.	 Öğrencilerin soruları çözerken kullandıkları zihinsel süreçleri haritalandırmak amacıyla yapılan “Bi-
lişsel Görüşme” protokolleri, branş bazında şu stratejik bulguları ortaya koymuştur:

•	 Matematik sorularında öğrencilerin %30,5’i “soruların anlaşılırlığı” üzerine odaklanmıştır. Bu du-
rum, bağlam temelli sorularda metin netliğinin, matematiksel işlem becerisi kadar kritik bir de-
ğişken olduğunu göstermiştir.

•	 Coğrafya branşında öğrencilerin en sık başvurduğu stratejinin “Görsel Veriyi (Harita/Grafik) Yo-
rumlama” (%16,5) olduğu tespit edilmiştir. Bu sonuç, görsel okuryazarlığın coğrafi sorgulama be-
cerisinin merkezinde yer aldığını doğrulamaktadır.

•	 Biyoloji sorularında öğrencilerin %21,9’u “bağlama, bağlılık ve anlaşılırlık” temasını vurgulamış; 
bilimsel terminolojinin yoğun olduğu metinlerde öğrencilerin ön bilgilerini bağlamla bütünleştir-
mekte zorlanabildikleri saptanmıştır.

•	 Tarih branşında öğrencilerin %12,9’u soruları çözerken “Sadece Metne Bağlı Kalma” eğilimi gös-
termiştir. Bu, öğrencilerin ezber bilgilerden ziyade, verilen tarihsel kanıtları analiz ederek sonu-
ca ulaşma becerisinin (tarihsel çıkarım) gelişmeye açık olduğunu göstermektedir.

4.	 Teorik olarak kurgulanan “beceri-soru ilişkisi”, ampirik verilerle doğrulanmıştır. Alan uzmanları tara-
fından hazırlanan Q-matrisleri (hangi sorunun hangi süreç bileşenini ölçtüğünü gösteren tablolar), 
veriye dayalı yöntemlerle test edilmiş ve teorik kurgunun sahadaki verilerle büyük oranda örtüştü-
ğü görülmüştür. Analizler, becerilerin süreç bileşenleri arasında katı bir hiyerarşik yapı olmadığını 
göstermiştir. Bu durum, öğrencilerin becerileri doğrusal bir sırayla değil, bütüncül ve döngüsel bir 
süreçte kullandıklarına işaret etmektedir. Ayrıca bazı maddelerin birbirinden bağımsız cevaplana-
maması (testlet etkisi), soruların bir bağlam etrafında örüntü oluşturmuş olabileceğine işaret et-
mektedir.

5.	 Pilot uygulama, “bağlam temelli” soruların işlevselliğini somut verilerle ortaya koymuştur. Örneğin 
kimya branşında “Bağlama Bağımlılık” kodunun %13,7 ile en yüksek orana sahip olması, soruların öğ-
rencileri ezbere değil, verilen veriyi işlemeye yönelttiğinin bir göstergesidir. Bu, TYMM’nin “bilgiden 
beceriye” hedefini destekleyen bir bulgudur.

6.	 Elde edilen analiz sonuçları, MEB ve ÖSYM iş birliği için somut bir yol haritasına dönüşmüştür. Pi-
lot veriler, LGS ve YKS gibi merkezi sınavların bilgiyi işleyen, bağlam temelli, gerçek yaşamla ilişkili, 
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süreç bileşenlerini ölçen bir yapıya evrilmesi için gerekli soru modelleme standartları değerlendiril-
miştir.

7.	 Bilişsel görüşmeler (sesli düşünme), öğrencilerin soruları çözerken sadece ezber bilgilerini değil, 
sunulan otantik senaryoları kullanarak çıkarım yaptıklarını ve zihinsel süreçlerini aktif olarak işlet-
tiklerini göstermiştir. Öğrencilerin, kendilerine sunulan gerçek yaşam senaryoları içerisinde verileri 
analiz edebildikleri, çıkarımlarda bulundukları ve sahip oldukları becerilerini çözüm sürecine yansıt-
tıkları gözlemlenmiştir. Soruların bağlam temelli yapısı, öğrencilerin bilgiyi anlamlı durumlar içeri-
sinde işlevsel hale getirmelerini sağlamıştır.

8.	 Geliştirilen soruların, TYMM Ortak Metni’nde tanımlanan kavramsal ve alan becerileriyle uyum sergi-
lediği saptanmıştır. Yapılan analizler, soruların yalnızca genel becerileri değil, bu becerileri oluşturan 
alt süreç bileşenlerini de ölçebildiğini ortaya koymuştur.

9.	 Pilot uygulama kapsamında yapılan analizler süreç becerileri arasında mutlak bir hiyerarşi olmadı-
ğını göstermiştir. Açık uçlu sorularda veya performans görevi gibi araçlarla yapılan ölçme değer-
lendirmelerde bu hieyrarşik yapı sağlanabilir. Bu açıdan bunu olası nedeni kullandığımız madde ti-
pinden kaynaklanmış olabilir. Bu durumun her niteliği ölçen madde sayısının sınırlı kalmasıyla ilişkili 
olabileceği sonucuna varılmıştır. Becerilerin süreç bileşenleri arasındaki hiyerarşi sınıftaki öğretim 
sürecinde daha etkin bir yapıyı ortaya koyabileceği düşünülmektedir.

10.	 MEB ve ÖSYM arasındaki stratejik iş birliği, bağlam temelli ölçme yaklaşımının LGS ve YKS gibi mer-
kezî sınavlara entegrasyonu için sağlam bir zemin oluşturmuştur.

8.3. Sınırlılıklar ve Tespit Edilen Zorluklar
Okuma Yükü: Analizler, özellikle bağlam temelli sorularda metin ve görsel yoğunluğunun öğrencide okuma 
yükünü artırdığını ve asıl beceriyi sergileme süresini kısıtladığını göstermiştir.

Kapsam Geçerliliği Riski: Mevcut merkezi sınavlardaki (örneğin Coğrafya’da 5 soru) düşük soru sayılarının, 
TYMM’deki çok boyutlu beceri yelpazesini (36 bütünleşik beceri vb.) ölçmede kapsam geçerliği riski oluş-
turduğu tespit edilmiştir.

Bağımsızlık Sorunu (Testlet Etkisi): Aynı bağlama bağlı çoklu soruların bazen birbirinden bağımsız cevap-
lanamadığı, bu durumun da model-veri uyumunu olumsuz etkileyebildiği saptanmıştır.

Bağlam Oluşturma: Hedeflenen beceriyi doğrudan harekete geçirecek, gerçek yaşam durumlarına dayalı 
özgün bağlamların kurgulanması sürecinde güçlükler yaşanmıştır. Buna ek olarak, madde yazım sürecinde 
çeldiricilerin (yanlış seçeneklerin) çekicilik güçlerinin birbirine yakın ve dengeli bir yapıda oluşturulması, 
soru yazarlarını teknik açıdan en çok zorlayan unsurlardan biri olmuştur.

8.4. Gelecek Çalışmalar İçin Öneriler
1.	 Okuma yükünü azaltmak için bağlamlar daha kısa, öz ve işlevsel hâle getirilmelidir. Görseller dekora-

tif amaçlı değil, sadece çözüme hizmet edecek şekilde kurgulanmalıdır.

2.	 Süreç bileşenleri arasındaki ilişkiselliği daha net gözlemleyebilmek için madde kalitesinin artırılması 
ve “testlet etkisi”ni en aza indirecek soru tasarımlarına odaklanılması gerekmektedir.

3.	 Eğitimde gerçek dönüşüm sınıfta başladığı için, öğretmenlerin raporda yer alan süreç odaklı değer-
lendirme yaklaşımlarını içselleştirmelerini sağlayacak hizmet içi eğitimler artırılmalıdır.
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4.	 Bağlam temelli maddeler, ders kitaplarına ve öğretim materyallerine yansıtılmalıdır.

5.	 Süreç odaklı değerlendirmeyi desteklemek amacıyla simülasyon, senaryo ve oyun tabanlı dijital ölç-
me teknolojilerinden daha fazla yararlanılmalıdır.

6.	 TYMM kapsamında yapılacak geniş ölçekli test uygulamalarında dijital teknolojilerden ve yapay ze-
kadan yararlanılabilir.

7.	 Yakın gelecekte açık uçlu maddelerin bilgisayar tabanlı puanlanması, dijital performans görevleri, 
simülasyonlar ve eğitsel oyunlar gibi teknoloji destekli uygulamaların sınav sistemine entegre edil-
mesi hedeflenebilir. 
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EK-1: YKS, LGS ve PISA SORU ANALİZLERİ

YKS Soru Yapısı ve Özellikleri
Bu bölümde 2018 - 2024 arasında uygulanan YKS (AYT ve TYT) ile çeşitli uluslarası geniş ölçekli değer-
lendirmeler kapsamında uygulanan bağlam temelli madde örnekleri yer almaktadır. Aynı zamanda bağlam 
temelli olmadığı belirlenen maddelere ilişkin örnekler sunulmuştur.

Bu maddede öğrenciden yalnızca grafik üzerinde verilen sayısal oranları okuması değil, bu oranları gerçek 
yaşamla ilişkili bir nüfus bağlamı içinde yorumlaması beklenmektedir. Doğru seçeneğe ulaşmak için verilen 
yıllar arasında karşılaştırma yapma, değişimi analiz etme, genelleme gibi becerileri gerektirmektedir. Bu 
yönüyle madde, bilgiyi gerçek bir bağlam içinde anlamlandırmayı ve yorumlamayı esas aldığı için bağlam 
temelli madde niteliği taşımaktadır. Grafik okuyabilme analiz etme ve ilişkilendirme gibi üst düzey davra-
nışları ve eleştirel düşünme becerisini gerektirmektedir.
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Bu maddede öğrenciden yayla turizmi gibi gerçek yaşamla doğrudan ilişkili bir turizm türünün doğal ve 
beşerî koşullarını dikkate alarak yorum yapması beklenmektedir. Maddede verilen metin, yayla turizminin 
hangi çevresel özelliklere bağlı olduğunu bağlamsal olarak tanımlamaktadır. Harita ise bu bilgilerin uygu-
lanacağı bir problem durumu sunmaktadır. Bu yönüyle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Bu maddede öğrenciden ülkelerin gelişmişlik düzeyini temsil eden gerçek yaşam göstergelerini birlikte 
değerlendirerek anlamlı bir sonuca ulaşması beklenmektedir. Doğru seçeneğe ulaşmak, tek bir değişkene 
bakmak yerine göstergeleri bütüncül biçimde yorumlamayı, olumlu ve olumsuz gelişmişlik göstergelerini 
birlikte ele almayı ve genelleme yapmayı zorunlu bir hâle getirmektedir. Madde bu nedenle soyut bilgi ölç-
mekten ziyade verileri gerçek yaşam bağlamına dayandırdığı için bağlam temelli madde niteliği taşımak-
tadır.



EK-1: YKS, LGS ve PISA SORU ANALİZLERİ

173

Bu maddede öğrenciden gerçek yaşamla ilişkilendirilmiş bir problem durumunu analiz etmesi ya da verilen 
bir bağlamdan çıkarım yapması değil, İnka medeniyetine ait tarihsel ve coğrafi bilgileri doğrudan hatırla-
ması beklenmektedir. Öğrenci, seçeneklere ulaşırken verileri yorumlamak ya da bağlam içinde anlamlan-
dırmak yerine hangi bilginin İnka medeniyetine ait olduğunu ayırt etmektedir. Madde bu nedenle bağlam 
temelli olmayan bir örnek olarak değerlendirilmiştir.

 

Bu maddeyi cevaplamak üzere öğrenciden verilen bir gerçek yaşam durumu, veri seti ya da problem bağ-
lamı üzerinden yorum, analiz veya çıkarım yapması değil, tarihe yardımcı bilim dallarına ilişkin kavramsal 
bilgisini doğrudan kullanması, hatırlaması beklenmektedir. Madde bu nedenle bağlam temelli olmayan bir 
örnek olarak değerlendirilmiştir.
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Bu maddede öğrenciden gerçek yaşamla ilişkili bir durum, veri ya da problem üzerinden çıkarım yapması 
değil, felsefi düşüncenin özelliklerine ilişkin kavramsal bilgisini metin üzerinden tanıması beklenmektedir. 
Öğrencinin doğru cevaba ulaşması, metindeki ifadeleri yorumlayarak yeni bir bağlam kurmasını değil, fel-
sefenin evrensel olma özelliğini bilmesini ve metinle eşleştirmesini gerektirir. Madde bu nedenle bağlam 
temelli olmayan bir örnek olarak değerlendirilmiştir. Klasik bir okuduğunu anlama sorusudur.

Bu maddede öğrenciden soyut bir estetik kavramı ezbere tanımlaması değil, yapay zekâ tarafından üretil-
miş şiirler üzerinden kurgulanan güncel ve gerçekçi bir problem durumunu analiz etmesi beklenmektedir. 
Metinde aynı komutla her seferinde farklı şiirlerin üretilmesi durumu özellikle vurgulanarak sanat eserinin 
biricik olma özelliğinin bu bağlamda tartışmaya açıldığı bir düşünme zemini oluşturulmuştur. Madde bu 
yönüyle bilgiyi gerçek ve güncel bir bağlam içinde anlamlandırmayı, çıkarım yapmayı ve kavramsal değer-
lendirme yapmayı gerektirdiği için bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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Bu maddede öğrenciden etik ilkeleri ezbere sıralaması değil, araştırma sürecinde yaşanan gerçekçi bir 
problem durumu üzerinden hangi etik ihlallerin gerçekleştiğini analiz etmesi beklenmektedir. Travmatik 
anıların hatırlatılması sonucu katılımcının duygusal olarak zorlanması ve araştırmadan çekilmek isteme-
sine rağmen araştırmacının buna izin vermemesi gibi somut bir bağlam sunulmakta; öğrenci bu bağlamı 
dikkate alarak risklerin azaltılması, gönüllü katılım, katılımcı özerkliği gibi etik ilkelerin nasıl ihlal edildiğini 
değerlendirmektedir. Doğru cevaba ulaşmak yorumlamayı ve çıkarım yapmayı gerektirdiği için madde, bil-
giyi gerçek yaşam bağlamı içinde kullanmayı esas alan bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Bu maddede öğrenciden gerçek yaşamdan alınmış bir durum, örnek olay ya da problem bağlamı üzerinden 
analiz yapması değil, sosyolojinin temel özelliklerine ilişkin kavramsal bir açıklamayı tanıması ve adlandır-
ması beklenmektedir. Öğrencinin doğru cevaba ulaşması, verilen bilgileri yeni bir bağlamda uygulamayı 
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ya da çıkarım yapmayı değil, metinde anlatılan özelliği ilgili kavramla eşleştirmeyi gerektirir. Bu nedenle 
madde, bilgiyi gerçek yaşam bağlamı içinde kullanmayı esas alan bağlam temelli madde niteliği taşıma-
maktadır.

Bu maddede öğrenciden, dil bilgisi ve sözcük-anlam ilişkisine dayalı bir boşluk doldurma işlemi istenmek-
tedir. Parçada “arkeogenetik” kavramı bir içerik olarak sunulsa bile bu içerik, öğrencinin bilgiyi bağlam için-
de analiz etmesini değil, cümlenin anlam ve dil bilgisi açısından doğru biçimde tamamlanmasını sağlamaya 
yöneliktir. Doğru seçeneğe ulaşmak, verilen sözcüklerin cümle içindeki anlam ve dil bilgisi uyumunu de-
ğerlendirmeye dayanır. Bu nedenle madde, bağlamdan çıkarım yapmayı ölçen bir bağlam temelli madde 
niteliği taşımamaktadır.

Bu maddede öğrenciden yalnızca özkütle formülünü (d = m / V) hatırlaması değil, gerçek yaşamda karşı-
laşılabilecek deneysel bir düzenek üzerinden elde edilen gözlem verilerini yorumlaması beklenmektedir. 
Doğru grafiğe; deneysel gözlemi analiz etme, özdeş cisimlerin hacimleri artsa bile özkütlelerin sabit kal-
dığını fark etme ve bu bilgiyi grafiksel temsile dönüştürme becerileri gerektirir. Bu yönüyle madde bilgiyi 
somut bir deney bağlamı içinde kullanmayı ve yorumlamayı esas aldığı için bağlam temelli madde niteliği 
taşımaktadır.
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Bu maddede öğrenciden yalnızca gazların kütle-hacim ilişkisine dair soyut bir bilgiyi hatırlaması değil, yeni 
keşfedilmiş bir gezegende atmosferik ölçüm yapılması gibi kurgulanmış bir problem durumu içinde bu bil-
giyi kullanarak çıkarım yapması beklenmektedir. Doğru cevaba ulaşmak grafik okuma, karşılaştırma ve fi-
ziksel koşulları bütüncül biçimde değerlendirme becerisini gerektirir. Bu nedenle madde, bilgiyi gerçekçi 
bir senaryo içinde anlamlandırmayı esas aldığı için bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Bu maddede öğrenciden aydınlanma ile ilgili temel fizik kavramları arasındaki ilişkileri kavramsal düzey-
de bilmesi beklenmektedir. Maddede ışık şiddeti, ışık akısı ve aydınlanma şiddeti değişkenleri doğrudan 
tanımlanmış ve bu büyüklüklerin uzaklığa bağlılığı soyut olarak sorgulanmıştır. Öğrencinin doğru cevaba 
ulaşması, bu niceliklerin tanımlarını ve fiziksel bağıntılarını hatırlamasına dayanır; verilen bilgiler herhangi 
bir gerçek yaşam bağlamı içinde uygulanmamaktadır. Bu nedenle maddenin bağlam temelli madde örneği 
olarak değerlendirilmesi uygun değildir.
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Bu maddede öğrenciden saf su ile K ve L maddelerinin sulu çözeltilerine ait donma sıcaklıkları tablo hâlinde 
verilmiş ve bu nicel veriler üzerinden derişim, çözünen miktarı ve donma sıcaklığı arasındaki ilişki yorum-
lanması beklenmektedir. Öğrenci, çözeltiye su eklenmesi ya da çözünen madde miktarının artırılması gibi 
durumların donma sıcaklığına etkisini, verilen bağlamdaki deney sonuçlarıyla ilişkilendirerek değerlendir-
mektedir. Bu yönüyle madde bilgiyi somut bir deney ve ölçüm bağlamı içinde kullanmayı, analiz etmeyi ve 
genelleme yapmayı gerektirdiği için bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Bu maddede öğrenciden; verilen görsel şemadan yola çıkarak renk körlüğünün aile içindeki aktarımını ayırt 
etmesi beklenmektedir. Doğru cevaba ulaşmak kalıtım bilgisiyle verilen bağlamdaki verileri çözümlemeyi, 
olasılıkları karşılaştırmayı ve mantıksal çıkarım yapmayı gerektirmektedir. Bu yönüyle madde, bilgiyi se-
naryo içinde kullanmayı esas aldığı için bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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Adayın doğru cevaba ulaşabilmesi, Mihriban’ın mesleki durumu, karşılaştığı güçlük ve geliştirmek istediği 
yazılımın amaçlarına ilişkin verilen bağlamsal bilgilerin analiz edilmesini gerektirir; bağlam kapatıldığında 
seçeneklerin değerlendirilmesi mümkün değildir. Metin, İslam hukukunda helal–haram hükümlerinin be-
lirlenmesinde kullanılan kaynakları soyut biçimde sorgulamak yerine, bunları özgün ve gerçekçi bir prob-
lem durumu içine yerleştirerek ölçmektedir. Böylece maddede hedeflenen bilgi, bağlam içindeki ihtiyaca 
göre işlevsellik açısından karşılaştırılmakta, adaydan kavramları bağlamla ilişkilendirerek uygun olmayan 
kaynağı ayırt etmesi beklenmektedir. Bu madde, bağlam temelli madde yazımının temel ölçütlerini karşı-
lamaktadır.

Bu madde, bağlam temelli madde yazımının temel ölçütlerini karşılamaktadır. Adayın doğru cevaba ulaşa-
bilmesi, Mihriban’ın mesleki durumu, karşılaştığı güçlük ve geliştirmek istediği yazılımın amaçlarına ilişkin 
verilen bağlamsal bilgilerin analiz edilmesini gerektirir; bağlam kapatıldığında seçeneklerin değerlendiril-
mesi mümkün değildir. Metin, İslam hukukunda helal–haram hükümlerinin belirlenmesinde kullanılan kay-
nakları soyut biçimde sorgulamak yerine, bunları özgün ve gerçekçi bir problem durumu içine yerleştirerek 
ölçmektedir. Böylece maddede hedeflenen bilgi, bağlam içindeki ihtiyaca göre işlevsellik açısından karşı-
laştırılmakta ve adaydan kavramları bağlamla ilişkilendirerek uygun olmayan kaynağı ayırt etmesi beklen-
mektedir.



EK-1: YKS, LGS ve PISA SORU ANALİZLERİ

180

Madde bağlam temelli için gerekli olan yeterlikleri karşılamaktadır. Kurgulanan “duvarda asılı çerçevenin 
çivisi çıkarak dönmesi” senaryosu, adayın günlük yaşamda karşılaşabileceği olağan ve gerçekçi bir durum-
dur. Soru, matematiksel ilişkileri soyut bir düzlemde sunmak yerine fiziksel bir hareket içerisine gizlemiştir.

Bu madde bağlam temelli değildir çünkü verilen metin, çözüm için gerekli düşünme sürecini değiştiren ya 
da zorunlu kılan bir durum oluşturmaz. Metindeki bilgiler, mezheplerin imamet anlayışına dair doğrudan 
bir ipucu sunar ve aday bu bilgiyi tanıdığı anda doğru seçeneğe ulaşabilir. Metin bir probleme, karşılaştır-
maya ya da koşulların birlikte değerlendirilmesine dayalı bir yapı sunmadığı için bağlam maddeyi çözmek 
açısından vazgeçilmez değildir. Bu nedenle metin, bağlam temelli maddelerde aranan bağlama bağımlılık 
özelliğini karşılamaz.
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Bu madde bağlam temelli değildir çünkü verilen ayet metni, adayın çözüm için zorunlu olarak işlemesi ge-
reken bir durum, karşılaştırma ya da çok adımlı bir akıl yürütme sunmaz. Metin, doğrudan belirli bir davranış 
biçimini eleştirmekte ve adayın seçeneklerdeki kavramlardan hangisinin bu eleştiriyi karşıladığını tanıması 
yeterlidir. Bağlam kapatıldığında madde anlamını yitirmez ve aday aynı bilgiyi yalnızca kavram tanıma yo-
luyla da cevaplayabilir. Bu nedenle metin, çözümü bağlama bağımlı hâle getirmesi beklenen bağlam temelli 
madde ölçütlerini karşılamaz.

Bu madde bağlam temelli değildir çünkü verilen metin, adayın çözüm için zorunlu olarak işlemesi gereken 
işlevsel bir problem durumu sunmamakta, yalnızca ahlaki öğütler dizisi üzerinden doğrudan anlam çıka-
rımı yapılmasını gerektirmektedir. Metindeki ifadeler herhangi bir gerçek yaşam senaryosu, karar verme 
durumu, çoklu veri veya koşullar arası ilişki içermediğinden bağlam, maddeyi çözmek için yeni bir bilişsel 
gereklilik oluşturmaz. Aday, seçeneklerdeki ahlaki değerleri metinle eşleştirerek doğrudan içerik tanıma 
yoluyla sonuca ulaşabilmektedir; bağlam olmadan madde işlevini yitirmez. Bu nedenle madde, bağlam te-
melli maddelerde aranan “bağlamın çözüme zorunlu katkı sağlaması” ölçütünü karşılamamaktadır.
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Bu madde bağlam temelli değildir çünkü harita, çözüm için zorunlu bir problem durumu oluşturmaz. Adayın 
doğru cevaba ulaşması, yalnızca verilen eserlerin hangi ülkede bulunduğunu bilmesine bağlıdır; haritadaki 
işaretler bu bilgiyi üretmez, sadece Bosna Hersek, Edirne, Medine ve Hindistan adlarını tekrarlar. Harita 
kapatıldığında da aday, “Elhamra Sarayı İspanya’dadır.” bilgisinden hareketle doğru seçeneği belirleyebilir. 
Bu nedenle maddede bağlam, yeni bir bilişsel süreç gerektiren işlevsel bir araç değil esasen dekoratif bir 
unsur olarak kalır.

Bu madde bağlam temelli değildir çünkü parçada verilen bilgiler, adayın çözüm için işlemesi gereken bir 
durum, seçenekler arasında değerlendirme gerektiren bir koşul dizisi ya da bağlama özgü bir problem 
sunmaz. Metin, belirli bir düşünce sisteminin temel özelliklerini sıralayan doğrudan bir açıklamadan oluşur 
ve aday, bu özelliklerin hangi kavrama karşılık geldiğini bilgi tanıma yoluyla kolayca belirleyebilir. Parçanın 
ayrıntıları çözüm açısından vazgeçilmez değildir; metin kapatıldığında da aday, tasavvufun ahlaki arınma, 
sadelik, samimiyet ve nefsi terbiye temalarıyla ilişkilendirildiğini bilerek aynı sonuca ulaşabilir.
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Bu sorunun “bağlam temelli” olarak nitelendirilememesinin temel nedeni, kurgulanan bağlamın problemin 
çözüm sürecine yapısal bir katkı sunmamasıdır. Soru, metinden bağımsız olarak doğrudan verilen fonksi-
yonla çözülebildiği için hikâyeleştirme işlevsiz kalmaktadır. Bu durum, soruya derinlik katmak yerine öğ-
renci üzerinde gereksiz bir bilişsel yük ve okuma maliyeti oluşturmuştur.

Bu soru, bağlam temelli bir yapıya dönüştürülmeye oldukça elverişlidir. Öncüllerin çıkarılıp amaca uygun 
gerçekçi ve ilgi çekici bir senaryonun entegre edilmesiyle, aynı süreç bileşeni ölçülebilir.
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LGS Bağlam Temelli Soru Örnekleri

Türkçe-2018 LGS No.12

Dünyadaki metro hatlarının açılış tarihlerini içeren bu madde tam bir bağlam temelli soru örneğidir. Öğ-
renciye kronolojik bir liste vermek yerine öncüller (ipuçları) verilmiş ve bu ipuçlarından hareketle tablonun 
mantıksal olarak doldurulması istenmiştir. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2018 LGS No.4
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Kâzım Karabekir’in İzmir İktisat Kongresi’ndeki uzun bir alıntısı verilmiştir. Öğrenci, bu metni okuyarak çı-
karım yapmalı ve “yerli malı kullanımı” ile “milli ekonomi” kavramlarını bu bağlam içinden süzmelidir. Bu ne-
denle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi-2018 LGS No.4

Kötü alışkanlıkları olan gençlere yardım eden bir din görevlisinin yaptıkları anlatılmaktadır. Bu modern ha-
yat örneği ile Peygamberimizin bir hadisi arasında bağ kurulması beklenmektedir, tam bir durum-anlam 
ilişkisidir. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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Matematik-2018 LGS No.19

Hacim ve kütle hesaplamalarını bir kargo şirketi ücret tarifesi senaryosu ile birleştirmiştir. Öğrenci, silindi-
rin hacmini hesaplamalı (geometri bilgisi), Tablo 1 ve Tablo 2’deki koşulları karşılaştırmalı (eşitsizlik ve veri 
analizi) ve en yüksek ücreti belirleyerek gerçek bir hayat problemini çözmelidir. Bu nedenle madde bağlam 
temelli madde niteliği taşımaktadır.
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Fen Bilimleri-2018 LGS No.3

Uzay yolculuğunun insanlar üzerindeki etkisini incelemek için yürütülen gerçek bir bilimsel araştırma (NA-
SA’nın İkizler Deneyi’ne benzer) bağlam olarak kullanılmıştır. Öğrencinin “genetik yapı” bilgisini, bu deneyin 
neden özellikle tek yumurta ikizleriyle yapıldığı mantığıyla birleştirmesi beklenir. Bu nedenle madde bağ-
lam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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Türkçe-2019 LGS No.17

Öğrenciye 2018 yılına ait bir grafik ve değişimlerle ilgili öncüller verilir. Öğrencinin bu verileri analiz ederek 
2017 yılına ait muhtemel grafiği bulması istenir. Bu, tipik bir veri analizi ve bağlam kurma sorusudur. Bu 
nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2019 LGS No.5

Mustafa Kemal’in savaşın gidişatını anlattığı bir alıntı verilir. Öğrencinin bu metinden askerî stratejilerin ba-
şarıyla uygulanması sonucunu çıkarması beklenir. Bilgi, birincil kaynaktan bir metin bağlamında sorgulanır. 
Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi-2019 LGS No.1

Hz. Muhammed’e dua etmesi için gelen bir hastaya önce hekime gidip gitmediğini sorması anlatılır. Bu olay 
üzerinden tedavi olmanın önemi vurgulanır. Din ve sağlık ilişkisi gerçekçi bir yaşam senaryosu bağlamında 
verilmiştir. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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Matematik-2019 LGS No.15

Bir televizyon kanalının 24 saatlik yayın planı daire grafiği ile verilmiştir. Öğrencinin derecelerle ifade edilen 
süreleri saate çevirmesi ve 08.00’de başlayan akışta “Ata Sporlarımız” programının hangi zaman dilimine 
denk geldiğini bulması istenir. Bu, veri analizi konusunu “günlük zaman yönetimi” bağlamına taşır. Bu ne-
denle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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Fen Bilimleri-2019 LGS No.3

Öğrenciye ışık geçirmez kutu, KOH çözeltisi, el feneri gibi çeşitli deney malzemeleri sunulur. Öğrenciden 
“fotosentezin yapay ışıkta gerçekleşip gerçekleşmeyeceğini” araştırmak için bu malzemelerden en uygun 
düzeneği seçmesi istenir. Madde, öğrenciyi bir araştırmacı yerine koyarak bağımlı/bağımsız değişken kur-
gusu yaptırır. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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Türkçe-2020 LGS No.6

Bu soru tipik bir bağlam temelli sorudur. Sudenaz Hanım’ın iş hayatındaki planlama, raporlama ve personel 
alımı gibi gerçekçi görevlerini bir koordinat sistemine (etki/kolaylık) yerleştirmesi beklenmektedir. Sadece 
kelime bilgisi değil, verileri bir modele dökme becerisi ölçülür. Bu nedenle madde bağlam temelli madde 
niteliği taşımaktadır.

T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2020 LGS No.7

Fransız işgal komutanına gönderilen gerçek bir nota metni paylaşılmıştır. Öğrenci bu metindeki “yediden 
yetmişe yemin ettik” gibi ifadelerden halkın kararlılığını ve bağımsızlık azmini analiz eder. Bu nedenle mad-
de bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi-2020 LGS No.5

Zihinsel engelli Salih ve ona yer yaptıran kaymakamın hikâyesi anlatılmıştır. Bu gerçek hayat hikâyesi ile İs-
lam’ın iyilik ve sadaka anlayışı (hadisler) arasında bağ kurulması beklenir. Bu nedenle madde bağlam temelli 
madde niteliği taşımaktadır.

Matematik-2020 LGS No.1

Bu soru tipik bir bağlam temelli sorudur. Kareköklü sayılarda sıralama ve tahmin becerisini, bir bilye atma 
parkuru ve mesafe ölçümü üzerinden sorgular. Öğrenci sadece işlem yapmaz, bilyenin düştüğü mavi böl-
geyi sayı doğrusu üzerinde yorumlar. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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Fen Bilimleri-2020 LGS No.7

Doğal seçilim ve adaptasyon konusunu, bir tarladaki böceklerle mücadele ve ilaç direnci üzerinden anlatır. 
Öğrenciye bir süreç (I. uygulama, üreme, II. uygulama) sunulur ve bu süreçten bilimsel bir çıkarım yapması 
istenir. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Türkçe-2021 LGS No.17

“Sınır Tanımayan Doktorlar” üzerinden kurulan kurguda kişilerin isimleri, ülkeler ve meslekler arasında bir 
eşleştirme yapılması beklenmektedir. Bilgi doğrudan sorulmamış, veriler arasındaki mantıksal bağın çö-
zülmesi istenmiştir. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2021 LGS No.8

Balkan Antantı ve Sadabat Paktı’na üye ülkeleri gösteren iki ayrı harita verilmiştir. Bilginin harita üzerindeki 
mekânsal karşılığını okuma ve yorumlama becerisi ölçülmektedir. Bu nedenle madde bağlam temelli mad-
de niteliği taşımaktadır.
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Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi-2021 LGS No.3

Sosyal medyada yardım videosu paylaşılması ve yardım alan kişinin mahcup olması durumu üzerinden bir 
senaryo kurulmuştur. Bu durumun hangi ayetin dikkate alınmadığını gösterdiği sorulmuştur. Bu nedenle 
madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Matematik-2021 LGS No.8

Bir aracın yakıt göstergesi ve deposundaki yakıt miktarının tüketimle değişimini esas alan bir eşitsizlik 
sorusudur. Öğrencinin araç göstergesini yorumlama becerisini matematiksel eşitsizliklerle birleştirmesi 
beklenir. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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Fen Bilimleri-2021 LGS No.8

Pirinç tarımında azot ihtiyacını karşılamak için kullanılan bir eğrelti otu ve üzerindeki bakteriler anlatılmak-
tadır. Soru, azot döngüsünü tarımsal verimlilik ve ekoloji bağlamında sorguladığı için güçlü bir yeni nesil 
soru örneğidir. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Türkçe-2022 LGS No.9

Atların “kenter” yürüyüş biçimini aşama aşama anlatan bir metin verilmiş ve bu bilgilerin görsellerle eşleş-
tirilmesi istenmiştir. Bu madde, bilgiyi bir senaryo ve görsel veriyle birleştirmektedir. Bu nedenle madde 
bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2022 LGS No.2

TBMM binasının açılış sürecindeki imkânsızlıkları (kiremit taşıyan halk, kahvehaneden alınan lamba vb.) an-
latan bir metin sunulmuştur. Öğrenci bu hikâye üzerinden meclisin yapısına dair çıkarım yapar. Bu nedenle 
madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi-2022 LGS No.3

Bangladeş’teki sel felaketinin nedeninin plastik poşetlerle tıkanan kanalizasyonlar olduğu bilgisi verilir. Bu 
çevresel durumun hangi ayetle ilişkilendirilemeyeceği sorulur. Bu nedenle madde bağlam temelli madde 
niteliği taşımaktadır.
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Matematik-2022 LGS No.9

Madde, bir fabrikadaki muzlu ve çilekli süt üretimini daire ve sütun grafikleriyle harmanlayarak sunar. Öğ-
rencinin sadece oran-orantı bilmesi yetmez, iki farklı grafik türü arasındaki veriyi okuyup birbiriyle ilişkilen-
dirmesi gerekir. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Fen Bilimleri 2022 LGS No.5

Su samuru, denizkestanesi ve su yosunu arasındaki besin zinciri ilişkisi yıllara yayılan grafiklerle verilir. Öğ-
rencinin ekolojik dengedeki bir bozulmanın (su samuru azalışı) nedenlerini bu veriler ışığında analiz etmesi 
beklenir. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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Türkçe-2023 LGS No.15

Bu maddede öğrenciye bisiklet vites sisteminin çalışma mantığına dair teknik bir metin ve görseller verilir. 
Öğrenci bu kuralları (ön ve arka dişli kombinasyonları) bir duruma uygulayarak hangi kullanımın bisiklete 
zarar vereceğini bulmak zorundadır. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2023 LGS No.4

Osmanlı Devleti’nin savaştığı cephelerin sınıflandırıldığı bir şema sunulur. Öğrenci bu görsel veriyi analiz 
ederek hangi sorunun cevabının şemada bulunduğunu tespit eder. Bilgiyi ham olarak bilmek değil, sunulan 
veriyi okumak esastır. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi-2023 LGS No.7

Bir sınıfta yaşanan hediyeleşme olayı ve öğrencilerin gizlice aynı ismi yazması anlatılır. Öğrenci, bu sosyal 
olaydaki tutumu dini/ahlaki kavramlarla (fedakârlık, duyarlılık) bağdaştırır. Bu nedenle madde bağlam te-
melli madde niteliği taşımaktadır.
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Matematik-2023 LGS No.12

Bir müşterinin A ve B mağazalarına yapacağı ödemelerin daire grafiği, taksitlerin ise sütun grafiği ile gös-
terildiği maddedir. Öğrencinin günlük hayattaki alışveriş ve ödeme planı üzerinden veri analizi yapması bek-
lenir. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Fen Bilimleri-2023 LGS No.6

Arı yumurtalarının farklı sıcaklıklarda yetiştirilmesi sonucu vücut renklerinin değişmesi anlatılmaktadır. Bir 
araştırmacının deney kurgusu üzerinden çevresel faktörlerin gen işleyişine etkisi sorgulanır. Bu nedenle 
madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.
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Türkçe-2024 LGS No.15

Öğrenciye rüzgâr türlerinin hız sıralaması (Tablo 1) ve gün içindeki rüzgâr durumu (Tablo 2) verilir. Öğrencinin 
bu verileri, türbinin çalışma prensibiyle birleştirip bir grafik yorumlaması istenir. Bu nedenle madde bağlam 
temelli madde niteliği taşımaktadır.
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T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2024 LGS No.9

Yakup Kadri Karaosmanoğlu’nun romanından bir kesit verilerek, savaşın halk üzerindeki sosyoekonomik 
ve psikolojik etkileri sorgulanmıştır. Edebi bir metin üzerinden tarihi çıkarım yapılması hedeflenmiştir. Bu 
nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi-2024 LGS No.9
Hz. Muhammed’in oğlu İbrahim’in vefatı ile doğa olayları arasındaki yanlış ilişkilendirmeyi düzelttiği 
bir olay anlatılmıştır. Öğrencinin buradan çıkarım yapması beklenir. Bu nedenle madde bağlam te-
melli madde niteliği taşımaktadır.
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Matematik-2024 LGS No.10

Bir bahçenin ilaçlanması senaryosu üzerinden doğrusal denklem ve grafik okuma becerisini ölçmektedir. 
Öğrencinin “ilaç miktarı” ve “zaman” arasındaki ilişkiyi gerçek bir yaşam durumuna (bahçe ilaçlama) uyarla-
ması istenir. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır.

Fen Bilimleri-2024 LGS No.14

Bir plastik balon ve yalıtkan kutu içindeki plastik parçalarla yapılan iki aşamalı bir etkinlik anlatılmaktadır. 
Öğrencinin deney gözlemlerinden yola çıkarak elektriksel yük durumları hakkında çıkarım yapması bekle-
nir. Bağlam temelli maddelerde öncüllü yapı tercih edilmese de genel olarak madde bağlam temelli madde 
niteliği taşımaktadır.
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Bağlam Temelli Olarak Nitelenemeyecek Soru Örnekleri

Türkçe-2018 LGS No.2

Bu madde doğrudan bir anlatım bozukluğu sorusudur. Maddede bir cümle verilir ve bu cümledeki teknik ha-
tayı (olasılık-kesinlik çelişkisi: “mutlaka-olmalı”) bulmanız istenir. Her ne kadar bir cümle sunulsa da madde 
tamamen dil bilgisi kuralına dayalı, kısa ve teknik bir ölçüm yapar. Derinlemesine bir çıkarım veya durum 
analizi gerektirmez. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2018 LGS No.8

Halkçılık ilkesinin tanımı ve sınıflar arası üstünlük olmaması durumu verilmiştir. Bu soru, ilkenin doğrudan 
tanımından yola çıkarak “Eşitlik” kavramına ulaştıran, kazanımı doğrudan test eden bir yapıdadır. Bu ne-
denle madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.
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Matematik-2018 LGS No.13

Bu madde 3x2-6xy+3y2 cebirsel ifadesinin çarpanlarından birini sormaktadır. Bu, öğrencinin özdeşlik ve 
çarpanlara ayırma kuralını doğrudan bilip uygulamasına dayanan klasik bir maddedir. Bu nedenle madde 
bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

Fen Bilimleri-2018 LGS No.16

Atom ve moleküller arası bağ kırılımı şemaları verilmiş ve hangisinin bir kimyasal tepkimeyi göstermediği 
sorulmuştur. Bu madde, kimyasal tepkime tanımını ve atomların korunumu ilkesini doğrudan model üze-
rinden sorgulayan klasik bir bilgi sormaktadır. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşıma-
maktadır.

Türkçe-2019 LGS No.11
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“Lavanta kokulu...” cümlesi üzerinden yüklemin türü ve yerine göre yapı analizi yapılması istenir. Dil bilgisi 
kuralının doğrudan sorgulandığı, ek bir bağlam gerektirmeyen klasik bir maddedir. Bu nedenle madde bağ-
lam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2019 LGS No.10

Türk dış politikasının dayandığı bazı ifadeler verilir ve bunların hangi ilkelerle (barışçılık, gerçekçilik vb.) eş-
leştiği sorulur. Kavram bilgisini doğrudan ölçen bir yapıdır. Bu nedenle madde bağlam temelli madde nite-
liği taşımamaktadır.

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi-2019 LGS No.2

İki farklı ayet verilmiş ve bu ayetlerde adı geçen/işaret edilen peygamberlerin hangisi olmadığı sorulmuş-
tur. Ayet metni verilse de madde hangi ayetin hangi peygambere (Hz. Nuh, Hz. Musa vb.) ait olduğu bilgisini 
ölçer. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.
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Matematik-2019 LGS No.8

Soruda bir kâğıdın kesilmesiyle oluşan kare ve dikdörtgenin alan ilişkisi verilir. Tamamen geometrik şekil-
ler ve sayısal oranlar üzerinden ilerleyen, doğrudan işlem becerisini ölçen soyut bir maddedir. Bu nedenle 
madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.
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Fen Bilimleri-2019 LGS No.8

Bir tablo içerisinde alüminyum top, ebonit ve cam çubuğun birbirini itme/çekme durumları verilir. Öğren-
ciden doğrudan bu cisimlerin yük cinslerini bulması istenir. Herhangi bir olay örgüsü içermeyen, kavram 
bilgisini doğrudan test eden bir yapıdır. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.



EK-1: YKS, LGS ve PISA SORU ANALİZLERİ

211

Türkçe-2020 LGS No.18

Soruda özne ve nesnenin tanımı verilmiş ve doğrudan altı çizili ögenin hangisinin özne olduğu sorulmuştur. 
Bu, dil bilgisi kuralının doğrudan uygulanmasına dayalı bir maddedir. Bu nedenle madde bağlam temelli 
madde niteliği taşımamaktadır.

T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2020 LGS No.3

Mustafa Kemal’in katıldığı manevralar ve Sofya’daki ateşelik görevi verilerek hangi alanlarda çalışma yap-
tığı sorulmuştur. Bilgiler net birer olgu olarak sunulmuş ve doğrudan sınıflandırma istenmiştir. Bu nedenle 
madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.
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Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi-2020 LGS No.4

Hz. Muhammed’in sadaka ile ilgili bir uyarısı paylaşılmış ve neyin vurgulandığı sorulmuştur. Metin kısa bir 
diyalog olsa da madde doğrudan bir dini ilkenin (ihtiyaç fazlasından verme) tespitine dayalıdır. Bu nedenle 
madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

Matematik-2020 LGS No.13

Madde, bir kâğıdın tam kare alanlara sahip parçalara ayrılmasını konu alır. Görsel bir modelleme olsa da 
günlük hayattan bir senaryo veya veri seti içermez, doğrudan geometrik alan hesaplama ve çarpanlar ve 
katlar bilgisini ölçer. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.
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Fen Bilimleri-2020 LGS No.18

Elementlerin metal, ametal gibi sınıflarını bir tablo üzerinde gösterir. Tamamen teorik bir gruplandırma ve 
periyodik tablo okuma maddesidir; bilimsel bir uygulama veya hayat senaryosu barındırmaz. Bu nedenle 
madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

Türkçe-2021 LGS No.18

“Vurmak” sözcüğünün hangi cümlede “olumsuz yönde etkilemek” anlamında kullanıldığı sorulmuştur. Doğ-
rudan sözlük anlamı ve kullanım bilgisine dayalı, kısa bir maddedir. Bu nedenle madde bağlam temelli mad-
de niteliği taşımamaktadır.
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T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2021 LGS No.3

Mustafa Kemal’in eğitim gördüğü dönemde eğitim birliğinin olmadığına dair bir tarihçinin neyi kanıt göste-
rebileceği sorulmuştur. Kavramsal bilgiye (Tevhid-i Tedrisat öncesi durum) dayalı bir maddedir. Bu nedenle 
madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi-2021 LGS No.4

İslam dinindeki “zarûrât-ı hamse” (beş temel ilke) doğrudan tanımlanmış ve genel amacı sorulmuştur. Bil-
ginin doğrudan açıklandığı teorik bir maddedir. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşıma-
maktadır.
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Matematik-2021 LGS No.14

Dikdörtgen bir kartonun karelere bölünerek torbaya atılması ve kırmızı gelme olasılığının sorulmasıdır. Her 
ne kadar “torba” ve “karton” gibi nesneler kullanılsa da bu klasik bir olasılık hesaplama sorusudur ve karma-
şık bir hayat durumu analizi gerektirmez. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

Fen Bilimleri-2021 LGS No.16

Periyodik tablodan bir kesit verilmiş ve belirtilen elementlerin özellikleri sorulmuştur. Herhangi bir günlük 
hayat senaryosu içermeyen, elementlerin periyodik özelliklerini doğrudan test eden bir sorudur. Bu neden-
le madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.
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Türkçe-2022 LGS No.17

Doğrudan yazım yanlışı olan cümleyi bulmayı hedefler. Belirli bir durum veya olay örgüsü içermez. Bu ne-
denle madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2022 LGS No.7

Kadınlara verilen hakların tarihlerini sıralayarak bu gelişmelerin hangi alanla ilgili olduğunu sorar. Daha çok 
bilgiye dayalı bir maddedir. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

Matematik-2022 LGS No.3

Soyut temelli, günlük hayatla ilişkisi olmayan klasik bir hesaplama sorusudur. Bu nedenle madde bağlam 
temelli madde niteliği taşımamaktadır.
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Fen Bilimleri-2022 LGS No.1

DNA’nın kendini eşlemesine dair standart bir model verilir ve öğrencinin bu modelden çıkarılabilecek temel 
biyolojik sonuçları işaretlemesi istenir. Konu anlatım kitaplarındaki klasik açıklamalara yakındır. Bu neden-
le madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

Türkçe-2023 LGS No.20

Her ne kadar bir metin üzerinden sorulsa da, bu soru doğrudan bir bilgi (tanım) sorusudur. Öğrenci “isim-fiil, 
sıfat-fiil, zarf-fiil” kavramlarını teorik olarak biliyorsa altı çizili sözcükleri eşleştirir, metnin bağlamıyla bir işi 
yoktur. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.
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T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2023 LGS No.9

Atatürk’ün eğitim hakkındaki görüşleri verilir. Bu madde, verilen metnin ana fikrini bulmaya yönelik bir an-
lam bilgisi sorusu niteliğindedir; tarihsel bir süreci veya problemi yorumlatmamaktadır. Bu nedenle madde 
bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi-2023 LGS No.3

Doğrudan “Sadaka nasıl verilmelidir?” sorusuna cevap arayan ayetleri listeler. Bu soru, ayetlerin içeriğin-
deki teknik bilgiyi (başa kakmamak, gizli vermek vb.) sorgulayan düz bir sorudur. Bu nedenle madde bağlam 
temelli madde niteliği taşımamaktadır.
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Matematik-2023 LGS No.1

Verilen üslü ifadelerin sayı doğrusu üzerindeki renkli bölgelere yerleştirilmesi sorulmaktadır. Bu madde, 
herhangi bir günlük hayat senaryosu içermez; doğrudan sayı bilgisi ve işlem becerisini ölçer. Bu nedenle 
madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

Fen Bilimleri-2023 LGS No.2

Hücre çekirdeğinde bulunan DNA, gen, kromozom ve nükleotid yapılarının bir görsel üzerinde gösterilerek 
temel özelliklerinin sorulduğu bir maddedir. Bu, doğrudan kavramsal tanım ve hiyerarşi bilgisini ölçen aka-
demik bir sorudur. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.
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Türkçe-2024 LGS No.19

Bir oyun metni verilmiş olsa da madde doğrudan altı çizili kelimelerin dil bilgisi türünü sorgulayan, kural 
odaklı bir sorudur. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük-2024 LGS No.3

Paris Barış Konferansı’nda alınan bir karar metni verilmiş ve bu kararın hangi “kavramla” doğrudan ilişkili 
olduğu sorulmuştur. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.



EK-1: YKS, LGS ve PISA SORU ANALİZLERİ

221

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi-2024 LGS No.6

Evrenin yasalarının özellikleri öncüller hâlinde verilerek doğrudan teorik bilgi ölçülmüştür. Bu nedenle 
madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

Matematik-2024 LGS No.3

Doğrudan bir bilgi ve tanım sorusudur. Herhangi bir günlük hayat senaryosu içermez. Bu nedenle madde 
bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.

Fen Bilimleri-2024 LGS No.1

DNA, gen, kromozom ve organik baz yapılarının bir model üzerinde doğru eşleştirilmesini isteyen doğrudan 
bir tanım/bilgi sorusudur. Bu nedenle madde bağlam temelli madde niteliği taşımamaktadır.
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PISA Değerlendirme Çerçevesi ve Örnek Sorular

PISA bağlam temelli sorular kullanarak her bir döngüde bir temel alan ve iki yan alan olmak üzere 3 alana 
ilişkin öğrencilerin performasını değerlendirmenin tipik örneğidir. Bu alt başlıkta PISA 2022 ve daha önce 
uygulanan PISA değerlendirmelerinden çeşitli bağlam temelli madde örnekleri sunulmuştur.

Kağıt 0

Kağıt 0
Kalem 100
Çizgi 20 80 60

Kağıt 100
Kalem 0
Çizgi 20 20 80 20
Çizgi 80 20 50 80
Çizgi 50 80 20 20

Kağıt 50 Kağıt 100

0
0

20

20

40

40

60

60

80

80

100

100

0
0

20

20

40

40

60

60

80

80

100

100
0

0

20

20

40

40

60

60

80

80

100

100

0
0

20

20

40

40

60

60

80

80

100

100

0
0

20

20

40

40

60

60

80

80

100

100

0
0

20

20

40

40

60

60

80

80

100

100

0
0

20

20

40

40

60

60

80

80

100

100

Design by numbers, bilgisayarlarda grafik oluşturmak için kullanılan bir tasarım aracıdır.

Resimler, bilgisayar programına verilen komutlarla oluşturulabilir.

Soruları cevaplamadan önce aşağıdaki örnek komut ve resimleri dikkatlice inceleyiniz.

Soru 1: DESIGN BY NUMBERS

Komutlardan hangisi 
aşağıda gösterilen grafiği 
oluşturmuştur?

A)  Kağıt 0

B)  Kağıt 20

C)  Kağıt 50

D)  Kağıt 75

Soru 2: DESIGN BY NUMBERS

Aşağıdaki bir dizi komutlardan hangisi yanda 
gösterilen grafiği oluşturmuştur?

A) Kağıt 100 – Kalem 0 – Çizgi 80 20 80 60

B) Kağıt 0 – Kalem 100 – Çizgi 80 20 60 80

C) Kağıt 100 – Kalem 0 – Çizgi 20 80 80 60

D) Kağıt 0 – Kalem 100 – Çizgi 20 80 80 60



EK-1: YKS, LGS ve PISA SORU ANALİZLERİ

223

Bu maddeler, bilgisayar destekli tasarım komutlarının işleyişini soyut biçimde sorgulamak yerine Design by Num-
bers aracına ilişkin açıklama, örnek komut dizileri ve bunlara karşılık gelen grafik çıktılarını içeren bütüncül bir 
problem durumu oluşturduğu için bağlam temelli nitelik taşır. Adayın seçeneklerde verilen komutların hangi gra-
fikle eşleştiğini belirleyebilmesi bu bağlamda sunulan kuralları, örnekleri ve görselleri incelemesine zorunlu olarak 
bağlıdır, bağlam kapatıldığında maddeler çözülemez. Komutların kağıt tonu, kalem değeri, çizgi koordinatları gibi 
ögelerinin grafiksel çıktıya nasıl yansıdığını bağlam içinde çözümleme gerekliliği kavramsal bilginin tekil hatırlan-
masından ziyade uygulama, eşleştirme ve yorumlama süreçlerini ölçmektedir. Bu yönüyle maddeler, bağlam te-
melli madde yazımının temel ölçütlerini karşılamaktadır.

Örnekteki madde; sinema takvimi, kişisel zaman kısıtları, yaş uygunluğu ve film gösterim gün–saatleri gibi çok sa-
yıda değişkenin yer aldığı bütüncül bir senaryoya dayandığı için bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır. Adayın 
uygun tarihi belirleyebilmesi, İhsan ve arkadaşlarının haftalık programları ile aile izin koşullarını ve sinema gösterim 
çizelgesini birlikte değerlendirmesine bağlıdır. Bağlam kapatıldığında seçeneklerdeki tarihlere ilişkin herhangi bir 
çıkarım yapılamaz. Metin, soyut bir tarih bilgisi yoklaması hâlinde gerçek yaşamla uyumlu bir durum üzerinden ka-
rar vermeyi gerektiren bir problem sunmakta ve bilgiyi bağlamdaki koşullar doğrultusunda kullanma zorunluluğu 
oluşturmaktadır.
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Yukarıda verilen madde, yüksek binalara ilişkin iki ayrı görseli ve kısa bir metinsel açıklamayı içeren özgün 
bir bilgi sunumunu temel aldığı için bağlam temelli madde niteliği taşımaktadır. Adayın Şekil 1’de hangi tür 
bilginin verildiğini belirleyebilmesi şehir adları ile yanlarında gösterilen sayısal değerlerin neyi ifade ettiğini 
bağlam içinden çıkarmasına bağlıdır. Bağlam kapatıldığında seçenekler arasında anlamlı bir karşılaştırma 
yapılamaz. Maddede hedeflenen içerik, soyut bir kavramı doğrudan sorgulamak yerine çoklu veri gösteri-
minin yer aldığı gerçekçi bir metin–grafik bütünlüğü üzerinden ölçülmekte ve bilgi, bu bağlamda sunulan 
açıklama ile grafiksel gösterimin birlikte yorumlanmasını gerektirmektedir.

PISA Yayımlanmış (Matematik) - NAKLİYE KAMYONU

Ceren’in ailesi taşınacaktır.

Kiralamak için iki farklı büyüklükteki nakliye kamyonu arasından seçim yapacaklardır. Kamyonların kasala-
rının boyutları aşağıdaki tabloda gösterilmektedir. Kamyonların kasasının tüm duvarları ve tabanı dikdört-
gen şeklindedir.

Kamyon Taban Uzunluğu Taban Genişliği Yükseklik

A 4 metre 2 metre 2 metre

B 6,6 metre 2,3 metre 2,3 metre
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Üç farklı büyüklükte kutu mevcuttur. Bu kutuların boyutları aşağıdaki tabloda gösterilmiştir.

Kutu Büyüklüğü Uzunluk Genişlik Yükseklik

Küçük 0,4 metre 0,3 metre 0,3 metre

Orta 0,5 metre 0,5 metre 0,5 metre

Büyük 0,5 metre 0,5 metre 0,75 metre

11.	 Ceren’in ailesi A kamyonunu kiralamaya karar veriyor.

A kamyonuna orta büyüklükte en fazla kaç kutu sığabilir?

A) 320 	 B) 128 	 C) 26 	 D) 16

12.	 Nakliye şirketi, kiraya verdiği A kamyonunun kasasının sadece orta büyüklükteki kutular kullanılarak 
hiç boşluk kalmayacak şekilde doldurulabileceğini belirtiyor.

Ceren orta büyüklükteki kutunun hacminin, büyük kutunun hacminin 2/3’ü olduğunu iddia ediyor. 
Bu nedenle de A kamyonunu dolduracak büyük kutu sayısının, orta büyüklükteki kutu sayısının 2/3’ü 
kadar olacağı sonucuna ulaşıyor.

Ceren’in ulaştığı bu sonuçla ilgili aşağıdaki ifadelerden hangisi doğrudur?

A)	 Ceren’in ulaştığı bu sonuç doğrudur çünkü orta büyüklükteki kutunun yüksekliği büyük kutunun 
yüksekliğinin 2/3’ü kadardır.

B)	 Ceren’in ulaştığı bu sonuç doğrudur çünkü orta büyüklükteki 3 kutu her zaman 2 büyük kutunun 
sığdığı yere sığabilir.

C)	 Ceren’in ulaştığı bu sonuç yanlıştır çünkü A kamyonunun kasasının iç boyutlarından hiçbiri, büyük 
kutunun yüksekliği olan 0,75’in katı değildir.

D)	 Ceren’in ulaştığı bu sonuç yanlıştır çünkü büyük kutunun yüksekliği, orta büyüklükteki kutunun 
yüksekliğinin 1,5 katıdır.

PISA Yayımlanmış (Fen) - Kuş Göçü
1.	 Kuş göçü, kuşların kendi yaşam alanlarına ve yaşam alanlarından yapılan mevsimsel büyük ölçekli ha-

rekettir. Her yıl gönüllüler, belirli yerlerde göç eden kuşları sayarlar. Bilim adamları bazı kuşları yakalar 
ve renkli halka ile bayraklardan oluşan kombinasyonlarla ayaklarını etiketler. Bilim adamları, kuşların 
göç yollarını belirlemek için hem gönüllülerin sayımlarını hem de etiketlenen kuşların görülmelerini 
kullanırlar.

Göçmen kuşların çoğu bir alanda toplanırlar ve sonra ayrı ayrı değil büyük gruplar hâlinde göç 
ederler. Bu davranış evrimin bir sonucudur. Göçmen kuşların çoğundaki bu davranışın evrimi ile 
ilgili en iyi bilimsel açıklama aşağıdakilerden hangisidir?

A)	 Ayrı ayrı ya da küçük gruplar hâlinde göç eden kuşların hayatta kalmaları ve yavrulamaları ihtimali 
daha düşüktü.

B)	 Ayrı ayrı ya da küçük gruplar hâlinde göç eden kuşların yeterli yiyecek bulma ihtimalî daha yüksekti.

C)	 Büyük gruplar hâlinde uçmak, diğer kuş türlerinin göçe katılmalarına olanak sağlamıştır.

D)	 Büyük gruplar hâlinde uçmak, her bir kuşa yuva alanı bulmada daha fazla şans sağlamıştır.
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2.	 Gönüllülerin, göç eden kuşlarla ilgili yaptığı sayımları hatalı çıkarabilecek bir faktör tespit ediniz ve bu 
faktörün sayımları nasıl etkileyeceğini açıklayınız.

Kuş Göçü - Altın Yağmurcunlar

Altın yağmurcunlar, Kuzey Avrupa’da yaşayan göçmen kuşlardır. Sonbaharda, daha ılık olan ve daha 
fazla yiyeceğin olduğu yerlere giderler. İlkbaharda ise kendi yaşam alanlarına geri dönerler.

Aşağıdaki harita, altın yağmurcunların göçleri üzerine on yıldan daha uzun süredir yapılan araştır-
maya dayanmaktadır. 1. harita, sonbahar boyunca altın yağmurcunların güneye olan göç yollarını 
göstermektedir. 2. harita ise ilkbahar boyunca kuzeye olan göç yollarını göstermektedir. Gri olarak 
renklendirilen bölgeler kara parçası, beyaz olarak renklendirilen bölgeler de denizdir. Okların kalınlığı 
göç eden kuş gruplarının büyüklüğünü göstermektedir.

1. Harita: Sonbahar Boyunca Güneye Doğru Olan 
Göç Yolları

2. Harita: İlkbahar Boyunca Kuzeye Doğru Olan Göç 
Yolları

Haritalar, altın yağmurcunların göçleri ile ilgili aşağıdaki ifadelerden hangilerini desteklemekte-
dir?

Bir ya da daha fazla kutucuğu seçmeyi unutmayınız.

•	 ‌Haritalar, son on yıl içinde güneye doğru göç eden altın yağmurcunların sayısında azalma olduğunu 
göstermektedir.

•	 ‌Haritalar, bazı altın yağmurcunların kuzeye doğru olan göç yollarının güneye doğru olan göç yolların-
dan farklı olduğunu göstermektedir.

•	 ‌Haritalar, göçmen altın yağmurcunların kış mevsimini kendi yuvalarının ya da yaşam alanlarının gü-
neyinde ve güneybatısındaki alanlarda geçirdiklerini göstermektedir.

•	 ‌Haritalar, son on yıl içinde göçmen kuşların göç yollarının kıyı alanlarından uzaklaştığını göstermek-
tedir.
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