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Abstract 

To assess students' classroom learning, measurement and evaluation are essential parts of education. Various 

assessment and evaluation tools are used in this process. Assessment tools generally have multiple-choice and 

open-ended questions. In this study, it was aimed to examine the relationship between geometry achievement of 

seventh grade students in multiple-choice and open-ended questions. The study sample was 381 7th graders in a 

city center in Central Black Sea Region of Turkey.. The data collection tools in the study, in which the survey 

model was used, were two scales consisting of ten multiple-choice and open-ended questions. The questions were 

at the level of knowledge, understanding and application according to the learning outcomes in the geometry 

learning domain in the seventh grade mathematics curriculum. According to the results, the students were more 

successful in the multiple-choice scale than in the open-ended scale. The students' scores were not normally 

distributed, Spearman's test was used. A positive and highly significant correlation was found between the students' 

geometry achievement scores obtained from the multiple-choice and open-ended scales (rs=0.80, p0,05). Both 

open-ended and multiple-choice questions assess seventh graders’ geometry achievement. In future studies, 

comparisons can be made between different types of tests used in measurement. 

Keywords: Mathematics, Geometry, Multiple Choice, Open-Ended, Evaluation 

Öz 

Öğrencilerin sınıf içi öğrenmelerinin ne derecede gerçekleştiğini ortaya koymak, eğitimin vazgeçilmez bir parçası 

olan ölçme değerlendirme süreci ile gerçekleşmektedir. Bu süreçte farklı ölçme değerlendirme araçları 

kullanılmaktadır. Ancak ölçme değerlendirme araçlarının genellikle çoktan seçmeli ve açık uçlu sorulardan 

oluştuğu söylenebilir. Bu araştırmada yedinci sınıf öğrencilerinin çoktan seçmeli ve açık uçlu sorularda geometri 

başarıları arasındaki ilişkinin incelenmesi amaçlanmıştır. Araştırmanın örneklemini Türkiye’nin Orta Karadeniz 

Bölgesinde bulunan bir il merkezindeki 381 yedinci sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Tarama modelinin kullanıldığı 

araştırmada veri toplama araçları onar soruluk çoktan seçmeli ve açık uçlu iki ölçektir. Sorular yedinci sınıf 

matematik dersi öğretim programındaki geometri öğrenme alanında yer alan kazanımlara göre bilgi, kavrama ve 

uygulama düzeyindedir. Elde edilen bulgulara göre öğrenciler, çoktan seçmeli ölçekte açık uçluya göre daha 

başarılı olmuştur. Öğrencilerin başarılarına, puanları normal dağılmadığından, Spearman sıra farkları 

korelasyon testi ile bakılmıştır. Öğrencilerin çoktan seçmeli ile açık uçlu ölçekten elde edilen geometri başarıları 
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arasında pozitif yönlü ve yüksek düzeyde anlamlı bir ilişki bulunmuştur (rs=0.80, p0,05). Yedinci sınıf 

öğrencilerinin geometri öğrenme alanındaki başarılarının değerlendirilmesinde çoktan seçmeli soruların yanı sıra 

açık uçlu soruların da kullanılabileceği görülmüştür. İleride yapılacak çalışmalarda, ölçmede kullanılan farklı 

test türleri arasında karşılaştırmalar yapılabilir. 

Anahtar Kelimeler: Matematik, Geometri, Çoktan Seçmeli, Açık Uçlu, Değerlendirme 

1. Giriş 

Eğitim öğretim sürecinde hedeflerin gerçekleşme durumunu ortaya koymak için ölçme değerlendirme 

faaliyetleri vazgeçilmez unsurlardır. Birbirinden bağımsız düşünülmeyen ölçme değerlendirme 

faaliyetleri; öğrencilerin başarı durumlarını, gelişim süreçlerini ve öğretim yöntemlerinin etkililiğini 

ortaya koymaktadır [Millî Eğitim Bakanlığı (MEB), 2009]. İlkokuldan yükseköğretime kadar tüm 

öğrenciler yazılı ve sözlü sınavlar, proje ve performans görevleri, ürün dosyası vb. ölçme değerlendirme 

faaliyetlerine tabidirler. Ölçme değerlendirme süreçlerinde farklı soru türleri olsa da genellikle 

kullanılan soru türleri açık uçlu ve çoktan seçmeli sorulardır (Atılgan, Kan ve Doğan, 2018; Duran ve 

Sezgin-Tufan, 2017). Doğru cevabın verilen seçenekler arasından cevaplayıcılar tarafından 

bulunmasının istendiği sorular çoktan seçmeli testlerdir (Güler, 2017). Şans başarısının çoktan seçmeli 

testleri geçerlik ve güvenirlik açısından olumsuz etkilemesi (Duran ve Sezgin-Tufan, 2017) sebebiyle, 

çoktan seçmeli testlerin yanı sıra farklı formatta soru türlerinin tercih edildiği testlerin kullanılmasının 

gerekliliği ortaya konmuştur (Gültekin ve Çıkrıkçı-Demirtaşlı, 2012). Öğrencilerin doğru cevabı tahmin 

ederek çoktan seçmeli testlerde bilgi düzeylerinden daha yüksek puan alma ihtimalleri daima vardır 

(Bush, 2001; Öksüz ve Güven-Demir, 2019). Katılımcı sayısının fazla olduğu sınavlarda çoktan seçmeli 

testlerin kullanılması puanlamayı kolaylaştırmaktadır (Klufa, 2018). Çoktan seçmeli testlerde doğru 

cevabın net olmasından dolayı puanlama objektif olarak gerçekleşmektedir (Turgut ve Baykul, 2014). 

Her ne kadar üst düzey bilişsel düşünme becerilerini ölçme değerlendirme açısından yeterli olmasa da 

(Duran ve Sezgin-Tufan, 2017) kapsam geçerliği açısından avantajlı, puanlaması nesnel ve kısa sürede 

değerlendirme yapılabilmesi bakımından avantajlıdır (Atılgan, Kan ve Doğan, 2018). Katılımcıların 

cevaplarını tasarlayarak, düzenleyerek yazılı olarak verdiği soru türü açık uçlu test olarak ifade edilebilir 

(Turgut ve Baykul, 2014). Ayrıca açık uçlu test, öğrencilerden cevap olarak; bir kelime, ifade, sembol 

ya da sayı beklenmesi, işlem basamaklarını göstererek problem çözmesi veya en fazla iki-üç cümlelik 

açıklamalar yazması beklenilen sorular olarak da ifade edilmektedir (Gültekin, 2017). Açık uçlu testler 

cevabı sınırlandırılmış ve sınırlandırılmamış olarak ikiye ayrılmaktadır (Atılgan ve ark., 2018). Cevabı 

sınırlandırılmış sorular cevaplarının uzunluğu belli olan, esnetme yapılmayan ve kazanıma uygun 

şekilde verilmesi gereken sorulardır. Cevabı sınırlandırılmamış sorular cevapları serbestçe verilebilecek, 

uzun ifadeler gerektiren, genellikle yazma ve özgün düşünme becerilerini ölçmekte tercih edilen 

sorulardır (Nitko ve Brookhart, 2014). Bilişsel açıdan her seviyede soru sormaya uygun olması, şans 

başarısının çok düşük olması, hazırlanmasının kolay olmasından dolayı öğretmenler tarafından 

kullanışlı bulunması ve nesnel puanlamada geri bildirimin uzun zaman gerektirmesi açık uçlu soruların 

belirgin özellikleri arasındadır (Atılgan ve ark., 2018). Bakırcı, Sevgin-Uçar ve Genel (2024) 

öğretmenlerin açık uçlu testler için kapsam geçerliği, sınav süresinin uzunluğu ve cevaplanmasında 

öğrencilerin bilgiyi hatırlama zorluğu gibi dezavantajlara sahip oldukları görüşlerini ortaya koymuştur. 

Açık uçlu soruların puanlanmasında karşılaşılacak güçlükler düşünüldüğünde yarıya yakını açık uçlu 

soruların oluşturduğu karma testlerin kullanılması testten elde edilecek bilgiyi arttıracaktır (Gültekin ve 

Çıkrıkçı-Demirtaşlı, 2012). Açık uçlu sınavların değerlendirilmesindeki dezavantajı engellemek için 

detaylı bir puanlama anahtarı mutlaka hazırlanmalıdır.  

Çoktan seçmeli soruların tek bir doğru cevabının olması kısmi bilgiyi değerlendirme imkânı 

vermemesinin bir dezavantajıdır (Temizkan ve Sallabaş, 2011). Ancak çoktan seçmeli testlerde 

puanlayıcı güvenirliği üst seviyede ve objektiftir (Koyuncu ve Özkan, 2019; Turgut ve Baykul, 2014). 

Gül ve arkadaşları (2016) öğretmen adaylarının açık uçlu soruların dezavantajlı yönlerine vurgu 

yaptıklarını ve Türk Eğitim Sisteminde kullanımının uygun olmadığını belirttiklerini ifade etmiştir. 

Öğretmen adaylarına göre açık uçlu testler; puanlanması uzun, objektif olma durumunun düşük, zor, 

korkutucu, öznel, yoruma açık, fakat zihinsel becerileri geliştiren konumundayken çoktan seçmeli 

testler; şans faktörü içeren, seçeneklerden cevaba ulaşılabilen, avantajlı, ya hep ya hiç ve tek doğru 

cevabı olan konumundadır (Tunç ve Uluman, 2018). Genel olarak öğretmen adaylarının geniş ölçekli 

sınavlarda açık uçlu madde kullanımına ilişkin duygu, düşünce ve tutumlarının olumsuz olduğu 
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görülmüştür (Gül ve ark., 2016). Fen bilimleri öğretmenleri ise açık uçlu soruların öğrencilerin okuma-

yazma becerilerinin gelişmesine, konuyu bilenle bilmeyenin ayırt edilmesine ve öğrencilerin üst düzey 

düşünme becerilerine katkı sunacağını belirtmişlerdir (Bakırcı ve ark., 2024). Duran ve Tufan (2017) 

ilkokul öğrencilerinin okuduklarını anlama becerilerini değerlendirmek için açık uçlu ve çoktan seçmeli 

testleri kullandıkları çalışmanın sonucunda, öğrencilerin çoktan seçmeli testte daha başarılı olduklarını 

ortaya koymuştur. Bu durumu öğrencilerin çoktan seçmeli sorulara aşinalığı ve şans faktörünün etkisiyle 

açıklamışlardır. Bakırcı ve arkadaşları (2024) öğrencilerin yeterince kitap okumamaları ve kendini ifade 

etmede zorlanmalarından dolayı açık uçlu sınavlara hazır olmadıklarını ifade etmişlerdir. Temel 

Eğitimden Ortaöğretime Geçiş Sınavında çoktan seçmeli sorular kullanıldığından, öğrenciler alışkanlık 

kazanmak için, çoktan seçmeli sorular üzerinde çalışmaktadır (Koyuncu ve Özkan, 2019). Ancak eğer 

onlara sınav seçme hakkı verilse yine çoktan seçmeli testi tercih etmektedirler (Duran ve Tufan, 2017). 

Öğretmenlerin derslerdeki tutumu da öğrencileri çoktan seçmeli soru çözmeye yönlendirmektedir 

(Önder, 2008). Sınıf seviyesi arttıkça çoktan seçmeli test sorusu çözme düzeyi de artmakta ve öğretmen 

bunu bir öğretim etkinliğine dönüştürerek öğrencileri ezberciliğe yönlendirmektedir (Berberoğlu, 2009). 

Haladyna ve Rodriguez (2013) çoktan seçmeli sınavların açık uçlu sınavlara göre öğrencileri daha 

yüzeysel bir çalışma biçimine yönlendirdiğini ifade etmiştir. Gültekin ve Çıkrıkçı-Demirtaşlı (2012) 

öğrencilerin matematik başarısı hakkında açık uçlu testin çoktan seçmeli teste göre daha fazla bilgi 

verdiğini belirtmiştir. Cevabı sınırlandırılmış açık uçlu sorular matematikte problem çözme becerisinin 

ölçme değerlendirmesinde daha çok soru sormaya imkân vermesi, şans faktörünün azalmasıyla 

güvenilirliğin artması noktasında sınavlarda kullanılabilir. Ayrıca cevabı sınırlandırılmış açık uçlu 

sorular çoktan seçmeli testlerin puanlanmasında olduğu gibi 0 ve 1 olarak puanlanabilir (Umay, 1997). 

Bunların yanı sıra açık uçlu sorulara verilen cevaplar öğretim sürecinin niteliğini belirlemede de 

kullanışlıdır (Lee, Liu ve Linn, 2011). Öğretmenlerin açık uçlu soruların sağlayacağı faydaları göz 

önünde bulundurarak puanlamasında dikkatli olmak, sınav süresinin yeterli olmasını sağlamak ve testte 

soru sayısını artırmak gibi önlemleri alarak eğitimde kullanması önemlidir (Bakırcı ve ark., 2024). 

Cevabı sınırlandırılmış açık uçlu soruları puanlamanın kolay olması ve çok sayıda soruyu sorma fırsatı 

vermesi düşünüldüğünde eğitim öğretim sürecinde sıkça kullanılması faydalı olacaktır (Kubizh ve 

Borich, 2003).  

İlgili literatür incelendiğinde açık uçlu ve çoktan seçmeli sorulara yönelik görüşlerin ele alındığı 

(Bakırcı ve ark., 2024; Koyuncu ve Özkan, 2019; Tunç ve Uluman, 2018) ve öğrencilerin açık uçlu ve 

çoktan seçmeli testlere göre başarılarının karşılaştırıldığı ( Duran ve Tufan, 2017; Gültekin ve Çıkrıkçı-

Demirtaşlı, 2012; Ko, 2010; Morgil ve Yılmaz, 2001; Ozuru vd., 2007; Öksüz & Güven-Demir, 2019; 

Temizkan ve Sallabaş, 2011, Vasan ve ark., 2017) çalışmalara rastlanılmıştır. Öksüz ve Güven-Demir 

(2019) ilkokul 4.sınıf fen bilimleri ve sosyal bilimleri derslerine yönelik hazırlanan açık uçlu ve çoktan 

seçmeli testler ile öğrencileri başarıları ve psikometrik özellikleri açısından karşılaştırmıştır. Ozuru ve 

arkadaşları (2007) okuduğunu anlama çalışmasında öğrencilerin metne erişmesine izin verme veya 

metni elinden alma bakımından çoktan seçmeli ve açık uçlu testlerle başarılarını değerlendirmiştir. 

Vasan ve arkadaşları (2017) tıp eğitiminde sözel bilgi gerektiren anatomi dersinde açık uçlu test ve 

çoktan seçmeli test ile öğrenci başarılarını karşılaştırmıştır. Gültekin ve Çıkrıkçı-Demirtaşlı (2012) 

TIMSS 2007’deki sınava katılan 320 sekizinci sınıf öğrencisinin matematik test sonuçlarını açık uçlu, 

çoktan seçmeli ve karma olmasına göre incelemiştir. Açık uçlu sorularla ölçme değerlendirme 

konusunda, eğitimcilerin ve öğrencilerin tutumu düşünüldüğünde, açık uçlu testin çoktan seçmeli teste 

eş değer olarak kullanılabileceğinin ortaya konulması önemlidir.  

Geometri, matematiksel düşüncenin temelini oluşturması ve mantıksal teorinin ortaya çıkışını 

görmemizi sağlaması nedeniyle matematik eğitiminde önemli bir yere sahiptir (Aydemir, Orbay ve 

Orbay, 2023). Geometri öğretiminde öğrencilerin gözlem ve sezgi yoluyla öğrenmeleri göz önüne 

alınırsa gerçek yaşamla ilişki kurulması önemlidir. Van Hiele geometrik düşünme düzeyleri 

düşünüldüğünde başlangıç olarak tanıma düzeyinden soyutlama düzeyine doğru bir öğretimin 

gerçekleştirilmesi için somutlaştırılmaya özen gösteren etkinliklere yer verilmesi gerekmektedir (Develi 

ve Orbay, 2003). Bu etkinlikler düzenlenirken öğrencilere ne kadar katkı vereceği ve öğrencilerin 

geometrik düşünme düzeyleri dikkate alınmalıdır (Develi ve Orbay, 2003; Sayın ve Orbay, 2015). Sayın 

ve Orbay (2015) geometrik düşünme düzeylerini incelediği çalışmalarında öğrenci düzeylerinin düşük 

olduğunu ifade etmişlerdir. Matematik öğretiminde geometri öğretimi aritmetik ve cebir gibi alanların 

gerisinde kalmaktadır. Bu yüzden, çalışmada özellikle geometri öğrenme alanı seçilmiştir. Bu 
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araştırmada; geometri alanında yapılacak ölçme değerlendirme çalışmalarında cevabı sınırlı açık uçlu 

teste karşılık olarak oluşturulan çoktan seçmeli test ile öğrenci başarısı incelenmiştir. Farklı sınıf 

seviyesinde, farklı öğrenme alanında ve farklı madde türleri ile ölçme değerlendirme yapılabileceğinin 

gösterilmesi açısında çalışma oldukça önemlidir. Çünkü ilgili literatüre (Berberoğlu, 2009; Haladyna ve 

Rodriguez, 2013; Lee ve ark., 2011) göre öğretimde açık uçlu testin kullanılması, öğrencilerin çalışma 

alışkanlıklarını etkileyerek derinlemesine çalışmaya yöneltmesi ve dönüt verilebilmesi açısından 

öğretimin niteliğine olumlu yansımaktadır. 

1.1. Araştırmanın amacı 

Araştırmada yedinci sınıf öğrencilerinin matematik dersinde çoktan seçmeli ve açık uçlu sorularda 

geometri başarıları arasındaki ilişkinin incelenmesi amaçlanmıştır. Bu amaçla yedinci sınıf geometri 

öğrenme alanına yönelik hazırlanmış çoktan seçmeli başarı testi ile aynı kazanımlardan oluşan açık uçlu 

başarı testi psikometrik özellikleri ve öğrenci başarıları açısından karşılaştırılmıştır. Bu doğrultuda 

aşağıda verilen alt problemlere cevap aranmıştır. Yedinci sınıf geometri öğrenme alanına yönelik; 

• Açık uçlu ve çoktan seçmeli testlerin madde güçlük indeksleri ne düzeydedir? 

• Açık uçlu ve çoktan seçmeli testlerin madde ayırt edicilik indeksi ne düzeydedir? 

• Açık uçlu ve çoktan seçmeli test puanlarının güvenirlik kat sayıları ne düzeydedir? 

• Açık uçlu ve çoktan seçmeli test puan ortalamaları arasında nasıl bir ilişki vardır?  

2. Yöntem 

2.1. Araştırmanın modeli 

Araştırmada öğrencilerin açık uçlu ve çoktan seçmeli geometri başarıları arasındaki ilişkiyi ortaya 

koymak için nicel araştırma yöntemlerinden ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. Herhangi bir 

müdahalede bulunulmadan iki veya daha fazla değişkenin birlikte değişimini inceleyen model ilişkisel 

taramadır (Büyüköztürk, Çokluk ve Köklü, 2011). Araştırma için etik kurul onayı alınmıştır. 

2.2. Örneklem 

Araştırma örnekleminin seçiminde basit seçkisiz örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Bu yöntemde her 

bir örneklemin seçilme olasılığının eşit olması yöntemin güçlü yönü olarak ifade edilmiştir (Cohen, 

Manion ve Morrison, 2007). Araştırmanın evreni Türkiye’nin Orta Karadeniz Bölgesinde bulunan bir il 

merkezindeki yedinci sınıf öğrencileridir. Araştırmanın örneklemi il merkezinden rastgele seçilen 381 

yedinci sınıf öğrencisinden oluşmaktadır. 

2.3. Veri Toplama Araçları 

Veri toplama aracı olarak, onar soruluk çoktan seçmeli ve açık uçlu iki ölçek kullanılmıştır. İki ölçekteki 

soruların hazırlanmasında 2018 yılında yayınlanan matematik dersi öğretim programı yedinci sınıf 

geometri öğrenme alanına ait aynı kazanımlar dikkate alınmıştır. Araştırmacılar; veri toplama aracını 

oluştururken önce açık uçlu soruları, sonra çoktan seçmeli soruları hazırlamışlardır. Cevabı sınırlı açık 

uçlu sorulardan oluşan açık uçlu ölçekteki soruların bilişsel düzeyi hatırlama, anlama ve uygulama 

basamağıdır. Çoktan seçmeli ölçekteki sorular dört seçenekli olup bilişsel açıdan açık uçlu ölçekteki 

sorularla aynı düzeydedir.  

Açık uçlu ve çoktan seçmeli maddelerden oluşan iki testin kapsam geçerliliğini sağlamak için iki 

matematik öğretmeni ve matematik eğitiminde uzman bir öğretim üyesinin görüşüne başvurulmuştur. 

Ayrıca testlerin dil bilgisi açısından uygunluğu bir Türkçe öğretmeni tarafından değerlendirilmiştir. 

2.4. Veri toplama Süreci 

Veriler, araştırmacılar tarafından oluşturulan iki ölçek aracılığıyla art arda iki ders saatinde toplanmıştır. 

Tüm veri toplama sürecinde etik ilkelere ve katılımcıların gönüllülük esasına göre hareket edilmiştir. 

Test uygulamaları yapılırken öğrencilerin bir kısmı önce açık uçlu testi, diğer kısmı da önce çoktan 

seçmeli testi cevaplandırmıştır. 
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2.5. Veri Analiz Süreci 

Verilerin analiz sürecinde SPSS 20.0 ve Excel programı kullanılmıştır. Çoktan seçmeli maddelerin 

puanlanmasında doğru cevap 10 ve yanlış cevap 0 olarak değerlendirilirken madde analizleri için doğru 

cevap 1 yanlış cevap 0 olarak kodlanmıştır. Açık uçlu 1, 2, 3, 5, 6, 7, 9 ve 10. maddeleri kısmi puanlı 0, 

5 ve 10 olarak puanlanırken madde analizlerinde 0, 0.5 ve 1 olarak kodlanmıştır. Diğer iki madde ise 0 

ve 10 olarak puanlanırken madde analizlerinde 0 ve 1 olarak kodlanmıştır. Açık uçlu maddelerin 

puanlanmasında araştırmacıların hazırlayıp uzmanların inceleyerek onayladığı dereceli puanlama 

anahtarı kullanılmıştır. 

Verilerin analizinde kullanılacak testlere karar vermek için verilerin normal dağılıp dağılmadığı 

Kolmogorov-Smirnov testi aracılığıyla incelenmiştir. Normallik analizi Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1: Normallik Analizi 

Test Türü Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Çoktan Seçmeli .127 381 .000 .937 381 .000 

Açık uçlu .141 381 .000 .903 381 .000 

Tablo 1’e göre verilerin normal dağılmadığı görülmüştür. İki puanlayıcı tarafından ayrı ayrı puanlanan 

açık uçlu maddelerin puanlama güvenirliğini belirlemek için korelasyon ve uyuşma yüzdesinden 

faydalanılmıştır. Puanlayıcıların 10 açık uçlu maddelere verdikleri cevaplara göre hesaplanan Pearson 

korelasyon kat sayısı değerleri ve uyuşum yüzdeleri Tablo 2’te verilmiştir. 

Tablo 2: Açık Uçlu Testin Korelayon Katsayısı ve Uyuşma Yüzdesi Aracılığıyla Puanlayıcılar 

Arası Güvenirliği 

Madde P1 ile P2 arası korelasyon P1 ile P2 arası uyuşma yüzdesi (%) 

1 0.99 0.99 

2 0.99 0.98 

3 0.99 0.98 

4 1 100 

5 1 100 

6 1 100 

7 0.99 0.98 

8 1 100 

9 1 100 

10 0.99 0.98 

Test toplam 0.99 0.99 

 

Tablo 2 incelendiğinde puanlayıcılar arasında yüksek düzeyde ilişki ve uyuşma yüzdeleri üst seviyede 

olduğundan puanlama güvenirliğinin olduğu görülmüştür. 

Testlerin madde güçlü ve ayırıcılık değerlerinin yorumlanmasında Tablo 3’te verilenlerden 

faydalanılmıştır (Akbulut ve Çepni, 2013; Kan ve Tekindal, 2014). 
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Tablo 3: Madde Güçlük ve Ayırıcılık İndeksleri 

Madde güçlüğü 0.61 ve üstü Kolay 

0.40-0.60 Orta güçlükte 

0.39 ve altı Zor 

Ayırıcılık 0.40 ve üstü Çok iyi 

0.30-0.39 Oldukça iyi 

0.20-0.29 Üzerinde çalışılmalı ve düzeltilmeli 

0.19 ve altı Çok zayıf 

Tablo 3’e göre madde ayırıcılık indeksleri 0.20’den küçük olan maddeler testte kullanılmamalı veya 

düzeltilmelidir. Ayırıcılık indeksi 0.20-0.29 arasında olan maddeler mecbur kalındığında kullanılabilir 

veya düzeltilip kullanılmalıdır. 0.30 ve üzerinde ayırıcılık indeksi olan maddeler testte kullanılmasında 

bir sakınca olmayan iyi maddelerdir. 

3. Bulgular  

Bulgulara araştırmanın alt problemleriyle aynı sırada yer verilmekle beraber madde güçlük ve madde 

ayırıcılık indekslerine ait bulgulara aynı tabloda yer verilmiştir. Tablo 4’te açık uçlu ve çoktan seçmeli 

test madde güçlük (pj) ve madde ayırıcılık (rj) indeksleri gösterilmiştir. 

Tablo 4: Açık Uçlu ve Çoktan Seçmeli Testlerin Madde güçlük (pj) ve Madde Ayırıcılık (rj) 

İndekslerinin Karşılaştırılması 

Madde pj
1 pj

2 rj
1 rj

2 

1 0.55 0.74 0.73 0.62 

2 0.52 0.46 0.75 0.63 

3 0.52 0.62 0.71 0.69 

4 0.82 0.90 0.59 0.48 

5 0.38 0.57 0.72 0.70 

6 0.55 0.73 0.72 0.64 

7 0.48 0.51 0.70 0.59 

8 0.66 0.81 0.71 0.53 

9 0.62 0.45 0.63 0.58 

10 0.51 0.49 0.51 0.59 

Test 

ortalama 

0.56 0.62 0.67 0.60 

p.05 

   1: Açık uçlu test 2: Çoktan seçmeli test 

Tablo 4’e göre açık uçlu test maddelerinden 5. maddenin zor, 1., 2., 3., 6., 7. ve 10. maddelerin orta 

güçlükte 4., 8. ve 9. maddelerin kolay olduğu görülmüştür. Çoktan seçmeli test maddelerinden 2., 5., 7., 

9. ve 10. maddelerin orta güçlükte, 1., 3., 4., 6. ve 8. maddelerin kolay olduğu görülmüştür. 

Tablo 4’e göre açık uçlu ve çoktan seçmeli test maddelerinin madde ayırıcılık indekslerinin tamamının 

0.40 üzerinde olduğundan madde ayırıcılıklarının çok iyi olduğu görülmüştür. 

Testlerin güvenirlik katsayıları Tablo 5’te verilmiştir. 

 



Sayın, V. – Orbay, K., 2918-2931 

2924 

 

Tablo 5: Açık Uçlu ve Çoktan Seçmeli Testlerin Güvenirlik Katsayılarının Karşılaştırılması 

Testler n k Cronbach Alpha 

Açık uçlu 381 10 .91 

Çoktan seçmeli 381 10 .80 

Tablo 5 incelendiğinde testlere ilişkin Cronbach alfa güvenirlik katsayıları 0.60’ın üstünde olduğundan 

bu testlerin güvenirlik katsayıları kabul edilebilir seviyedir. Cronbach alfa güvenirlik katsayısının 0.60 

değerinin üzerinde olmasının testin güvenirliği için yeterlidir (Hair ve ark., 2010). 

Tablo 6’da testlere ilişkin betimsel istatistikler verilmiştir. 

Tablo 6: Açık Uçlu ve Çoktan Seçmeli Testlerin Betimsel İstatistikleri 

Testler N Ortalama Standart sapma Standart hata 

Açık uçlu 381 56.02 34.36 1.76 

Çoktan seçmeli 381 62.79 27.69 1.49 

Tablo 6’da öğrencilerin açık uçlu testten aldıkları puan ortalamasının çoktan seçmeli test puan 

ortalamasından daha düşük olduğu görülmüştür.                                                                          

Veriler normal dağılmadığından açık uçlu ile çoktan seçmeli test puan ortalamaları arasında anlamlı bir 

fark olup olmadığı Wilcoxon işaretli sıralar testi ile incelenmiştir. Wilcoxon işaretli sıralar testi Tablo 

7’de gösterilmiştir. 

Tablo 7: Açık Uçlu ile Çoktan Seçmeli Teste İlişkin Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi 

Açık uçlu-Çoktan 

seçmeli 

n Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı z p 

Negatif sıra 194 174.70 33892.50 -5.586 .000 

Pozitif sıra 121 131.22 15877.50 

Eşit 66   

Tablo 7’ye göre öğrencilerin açık uçlu ve çoktan seçmeli testlerden aldıkları puanlar arasında anlamlı 

bir farkın olduğu bulunmuştur (z=-5.586, p.05). Fark puanlarının sıra ortalamaları ve sıra toplamları 

incelendiğinde bu farklılığın negatif sıraların yani çoktan seçmeli testin lehine olduğu görülmüştür. 

Testlere ilişkin Spearman sıra farkları korelasyon testi sonuçları Tablo 8’de verilmiştir. 

Tablo 8: Açık Uçlu Test ve Çoktan Seçmeli Test Maddelerine Yönelik Spearman Sıra Farkları 

Korelasyon Testi Sonuçları 

Madde r p 

1 0.56 .000 

2 0.48 .000 

3 0.49 .000 

4 0.56 .000 

5 0.56 .000 

6 0.53 .000 

7 0.37 .000 

8 0.44 .000 

9 0.48 .000 

10 0.53 .000 

Test Toplam puan 0.80 .000 
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Büyüköztürk ve arkadaşları (2011) korelasyon katsayısı değerlerinin 0.30 altının düşük düzeyde, 0.30-

0.70 arasının orta düzeyde ve 0.70 ve üstününün yüksek düzeyde bir ilişkiyi gösterdiğini ifade 

etmişlerdir. Tablo 8 incelendiğinde açık uçlu ile çoktan seçmeli test maddeleri arasında orta düzeyde 

pozitif yönlü anlamlı ilişki görülürken öğrencilerin test toplam puanları arasında pozitif yönlü yüksek 

düzeyde anlamlı ilişki olduğu görülmüştür (rs=0.80, p.05). 

4. Tartışma ve Sonuç 

Araştırma sonuçlarına göre açık uçlu testin orta güçlükte, çoktan seçmeli testin ise kolay olduğu 

görülmüştür. Madde bazında madde güçlükleri karşılaştırıldığında açık uçlu testte farklılık gösteren orta 

düzeydeki maddelerin çoktan seçmeli testte kolay düzeyde, zor düzeydeki maddenin orta düzeyde 

olduğu görülürken bir maddenin açık uçlu testte kolay düzeydeyken çoktan seçmeli testte orta düzeyde 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Açık uçlu testte göre güçlük düzeyi fazla olan maddelerin uygulama 

düzeyinde olup matematiksel işlem gerektirdiği, güçlük düzeyi daha az olan maddenin kavrama 

(hatırlama) düzeyinde olup matematiksel işlem gerektirmeyen bir madde olduğu tespit edilmiştir. Açık 

uçlu testte öğrencilerin matematiğe ilişkin tutum ve becerilerinin yeterli olmayışı maddeleri 

cevaplamada zorlanmalarına sebep olabilir (Öksüz ve Güven-Demir, 2019). Öğrencilerin bilgilerini 

hatırlamada sorun yaşamaları, cevapları yazılı ifade etmede zorluk yaşamaları (Duran ve Tufan, 2017), 

açık uçlu soruları zor olarak algılayıp cevaplamaktan kaçınmaları (Koretz ve ark., 1993; Öksüz ve 

Güven-Demir, 2019) açık uçlu testten daha düşük puan almalarının nedenleri arasında yer alabilir. 

Çoktan seçmeli testin sınırlılıklarından, öğrencilerin doğru cevabı bilmemesine rağmen yanlışlıkla veya 

şans faktörü ile doğru cevap verebilmesi çoktan seçmeli testin kolay olmasının sebebi olabilir (Öksüz 

ve Güven-Demir, 2019). Bunların tersine Morgil ve Yılmaz (2001) kısa cevap gerektiren test ve çoktan 

seçmeli test arasında madde güçlükleri açısından anlamlı bir fark bulunmasa da çoktan seçmeli testin 

madde güçlüğünün diğer kısa cevaplı teste göre daha zor olduğunu ortaya koymuştur. Bu araştırmada 

ise öğrencilerin açık uçlu sorulara yönelik algılarından dolayı soruları cevaplamaktan kaçınmaları ve 

şans faktörü ile çoktan seçmeli testlerde doğru cevabı bulabilme ihtimalleri açık uçlu testin madde 

güçlüğünün çoktan seçmeli teste göre daha zor olmasının sebebi olarak söylenebilir. 

Araştırmaya göre açık uçlu testin çoktan seçmeli teste göre ortalama madde ayırıcılığının daha yüksek 

olduğu görülmüştür. Açık uçlu ile çoktan seçmeli testin madde ayırıcılıkları ‘çok iyi’ düzeyde olup 

benzerlik gösterdikleri sonucuna ulaşılmıştır. Öğretmenler açık uçlu testlerin öğrencilerin konuyu bilip 

bilmediklerini ayırt edeceğini belirtmişlerdir (Koyuncu ve Özkan, 2019; Bakırcı ve ark., 2024). Lee ve 

arkadaşları (2011) sözel açıklama gerektiren soruların ayırıcılıklarının çoktan seçmeli teste göre daha 

yüksek olduğunu ifade etmişlerdir. Aksi yönde çoktan seçmeli testin madde ayırıcılıklarının açık uçlu 

teste göre daha iyi olduğunu gösteren çalışmalar da bulunmaktadır (Taib ve Yusoff, 2014; Öksüz ve 

Güven-Demir, 2019). Çoktan seçmeli testin madde ayırıcılığının iyi olması, testteki çeldiricilerin iyi 

işlediğini ve bilen ile bilmeyenin ayırt edildiğini göstermektedir (Kan ve Kayapınar, 2006; Öksüz ve 

Güven-Demir, 2019). 

Açık uçlu ve çoktan seçmeli testlerin Cronbach alfa güvenirlik katsayıları karşılaştırıldığında açık uçlu 

testin daha güvenilir olduğu sonucuna varılmıştır. Benzer olarak kısa cevaplı, yapılandırılmış grid ve 

boşluk doldurma testlerinin güvenirliklerinin çoktan seçmeli testlerin güvenirliğinden daha yüksek 

olduğu çalışmalara rastlanılmıştır (Büyükturan ve Demirtaşlı, 2012; Kan ve Kayapınar, 2006; 

Thawabieh, 2016). Testteki madde ve açık uçlu madde sayısının artması testten elde edilen bilgiyi, 

ölçme duyarlılığını ve güvenirlik kestirimini arttırmaktadır (Kinsey 2003; Uyeno, 2004). Açık uçlu ve 

çoktan seçmeli testlerin karşılaştırıldığı bazı çalışmalar da güvenirlik değerlerinin birbirine yakın 

olduğunu göstermektedir (Ko, 2010; Öksüz ve Güven-Demir, 2019). Açık uçlu testin güvenirliğinin 

yüksek olması, puanlamada kullanılan analitik puanlama anahtarının objektifliğini sağlayarak 

puanlayıcı yanlılığının önüne geçmesinden kaynaklanabilir (Öksüz ve Güven-Demir, 2019). Çoktan 

seçmeli testlerde şans başarısı testin güvenirliğini olumsuz etkileyebilir (Atılgan ve ark., 2018; Duran 

ve Tufan, 2017). Bu araştırmada açık uçlu testin güvenirlik değerinin yüksek olması puanlama 

anahtarının detaylı hazırlanarak objektif bir puanlamanın olmasından ve şans faktörünün olmamasından 

kaynaklanabilir. Ayrıca açık uçlu testte güvenirlik değerinin yüksek olması puanlayıcılar arasındaki 

uyuşum yüzdesi ile açıklanabilir.  
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Test sonuçlarına göre öğrencilerin açık uçlu ve çoktan seçmeli test puanları arasında çoktan seçmeli test 

lehine anlamlı bir fark bulunmuştur. İlgili literatür incelendiğinde benzer çalışmalara rastlanılmıştır 

(Duran ve Tufan, 2017; Ko, 2010; Öksüz ve Güven-Demir, 2019; Temizkan ve Sallabaş, 2011; Vasan 

ve ark., 2017). Öksüz ve Güven-Demir (2019) puanlar açısından çoktan seçmeli test lehine sonucun 

olmasını testteki seçeneklerin hatırlatıcı olma ihtimaline, şans faktörüne ve öğrencilerin çoktan seçmeli 

testlere aşinalığına bağlamıştır. Çoktan seçmeli testlere göre açık uçlu sorularla yapılan testte daha düşük 

puan alınmasının sebebini öğrencilerin sınav esnasında bilgileri hatırlamakta ve cevapları ifade etmekte 

sorun yaşamalarından kaynaklanabileceğini belirtmiştir. Ayrıca öğrencilerin açıklı uçlu soruların zor 

olacağına dair kabullerinin de öğrenci başarısını olumsuz etkileyebileceğini göz önünde bulundurmak 

gerekir (Duran ve Tufan, 2017). Bunun yanı sıra öğrenciler çoktan seçmeli maddeleri cevaplarken eleme 

yöntemini kullanarak doğru cevaba ulaşabiliyorlar fakat açık uçlu testte böyle bir durum 

gerçekleşemiyor (Braun ve ark., 1990). Buna göre araştırmamızda öğrencilerin çoktan seçmeli testte 

daha başarılı olmaları; şans faktöründen, seçeneklerden doğru cevaba ulaşma ihtimalinden, öğrencilerin 

çoktan seçmeli teste aşinalığından ve açık uçlu teste karşı öğrencilerin olumsuz tutumundan 

kaynaklanabilir. 

Test sonuçlarına göre öğrencilerin açık uçlu ve çoktan seçmeli test ortalama puanları arasında anlamlı 

yüksek düzeyde ilişki olduğu görülmüştür. Test türü farklılaşsa da benzer ölçümlerin yapılabileceği 

söylenebilir. Literatürde bu sonuca ulaşan bazı çalışmalar da bulunmaktadır (Hancock, 1994; Simkin ve 

Kuechler, 2005; Öksüz ve Güven-Demir, 2019). Öksüz ve Güven-Demir (2019) öğrencilerin fen 

bilimleri ve sosyal bilgiler performanslarının açık uçlu ve çoktan seçmeli test puanları arasında pozitif 

yönlü anlamlı bir ilişki olduğunu görmüştür. Hancock (1994) açık uçlu ve çoktan seçmeli testlerin farlı 

bilişsel taksonomi düzeyindeki ölçümlerine göre test puanları arasında yüksek düzeyde ilişki olduğunu 

belirtmiştir. Ozuru ve arkadaşları (2007) öğrenciler soruları metnin verilmediği durumda cevaplarken 

çoktan seçmeli ve açık uçlu test başarıları arasında yüksek ve anlamlı korelasyon bulurken, metnin 

verildiği koşulda korelasyonun çok düşük ve anlamlı olmadığını ifade etmiştir. 

Araştırma sonuçlarına göre aynı kazanımlara yönelik olarak geliştirilen açık uçlu ve çoktan seçmeli 

testlerin madde güçlük, madde ayırıcılık ve güvenirlik açısından farklı değerleri olsa da ölçme 

değerlendirme açısından kullanıma uygun olduğu görülmektedir. Açık uçlu testin madde ayırıcılığının 

ve güvenirliğinin daha iyi olduğu söylenebilir. Açık uçlu testte bilenle bilmeyen güvenilir biçimde daha 

iyi ayırt edilmiştir. Testlerin madde güçlüğü değerleri bir birine yakın olsa da açık uçlu test orta güçlükte, 

çoktan seçmeli test kolay düzeydedir. Öğrenciler çoktan seçmeli testte daha başarılı olsa da ortalama 

puanlar arasında yüksek düzeyde ilişki vardır. Böylece öğrenci performanslarının belirlenmesinde 

çoktan seçmeli testin yanı sıra açık uçlu testte kullanılabilir. 

5. Öneriler 

Geometri öğrenme alanının dışında farklı öğrenme alanlarında ve farklı sınıf seviyelerinde de açık uçlu 

ve çoktan seçmeli testler arasında karşılaştırma yapılabilir. Özellikle öğrencilerin yüksek oranda teste 

maruz kalmadığı sınıflarda çalışmalar düşünülebilir.  

Ölçmede kullanılan farklı test türleri arasında karşılaştırma yapılabilir. 

Madde analizlerini detaylı olarak ele alabilmek için öğrencilerden nitel veriler toplanarak çalışmalar 

yürütülebilir. 
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Extensive Summary 

Measurement and evaluation play a pivotal role in education by revealing the extent to which learning 

objectives are achieved. Measurement and evaluation activities, which are not considered independently 

of each other, reveal the success status of the students, their development processes and the effectiveness 

of the teaching methods [Ministry of National Education (MONE), 2009]. All students from primary 

school to higher education are subject to measurement and evaluation activities such as written and oral 

exams, projects and performance tasks, product portfolios, etc. Among these, open-ended and multiple-

choice questions remain the most widely used formats (Atılgan, Kan & Doğan, 2018; Duran & Sezgin-

Tufan, 2017). Multiple-choice questions (MCQs) require respondents to identify the correct answer from 

a set of options (Güler, 2017). Since chance success negatively affects multiple-choice tests in terms of 

validity and reliability (Duran & Sezgin Tufan, 2017), it has been revealed that in addition to multiple-

choice tests, tests with different formats of questions should be used (Gültekin & Çıkrıkçı-Demirtaşlı, 

2012). There is always a possibility that students can get higher scores than their knowledge levels in 

multiple-choice tests by guessing the correct answer (Bush, 2001; Öksüz & Güven-Demir, 2019). Using 

multiple-choice tests in exams with a large number of participants makes scoring easier (Klufa, 2018). 

Since the correct answer is clear in multiple-choice tests, scoring is objective (Turgut & Baykul, 2014). 

When the relevant literature was examined, studies were found that addressed the opinions on open-

ended and multiple-choice questions (Bakırcı, Şevgin Uçar, & Genel, 2024; Koyuncu & Özkan, 2019; 

Tunç & Uluman, 2018) and compared the success of students in open-ended and multiple-choice tests 

(Duran & Tufan, 2017; Gültekin & Çıkrıkçı-Demirtaşlı, 2012; Ko, 2010; Morgil & Yılmaz, 2001; Ozuru 

et al., 2007; Öksüz & Güven-Demir, 2019; Temizkan & Sallabaş, 2011, Vasan et al., 2017). The aim of 

the study was to examine the relationship between the geometry achievements of seventh grade students 

in multiple choice and open-ended questions in mathematics. By examining the psychometric properties 

of both formats, this research aims to determine the extent to which open-ended tests can complement 

or serve as alternatives to multiple-choice assessments in educational settings. When the attitudes of 

educators and students regarding measurement and evaluation with open-ended questions are 

considered, it is important to demonstrate that open-ended tests can be used as equivalent to multiple 

choice tests. In this study, student achievement was examined with a multiple choice test created as a 

counterpart to open-ended tests with limited answers in measurement and evaluation studies to be 

conducted in the field of geometry. The study is quite important in terms of showing that measurement 

and evaluation can be done at different grade levels, in different learning areas and with different item 

types. Because according to the relevant literature (Berberoğlu, 2009; Haladyna & Rodriguez, 2013; 
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Lee et al., 2011), the use of open-ended tests in education has a positive effect on the quality of education 

in terms of affecting students' study habits, directing them to study in depth and providing feedback. 

Method 

A relational screening model, which is a type of quantitative research method, was employed to examine 

the correlation between students' performance on open-ended and multiple-choice geometry tests. The 

simple random sampling method was used in the selection of the research sample. The sample of the 

study consisted of 381 seventh-grade students randomly selected from the city center. Two scales, each 

with ten questions, were used as data collection tools: multiple-choice and open-ended. In the 

preparation of the questions in the two scales, the same achievements belonging to the seventh-grade 

geometry learning area of the mathematics course curriculum published in 2018 were taken into account. 

The open-ended test required students to provide limited written responses, while the MCQs consisted 

of four options per question. Both tests assessed cognitive levels in the domains of remembering, 

understanding, and application. To ensure consistency, the researchers first designed the open-ended 

questions and subsequently created corresponding MCQs based on the same learning objectives.  The 

data were collected in two consecutive lesson hours through two scales created by the researchers. 

According to the Kolmogorov-Smirnov test, it was seen that the data did not show a normal distribution. 

Findings 

The analysis revealed significant differences in the psychometric properties of the two test formats. It 

was observed that item 5 of the open-ended test items was difficult, items 1, 2, 3, 6, 7 and 10 were of 

medium difficulty and items 4, 8 and 9 were easy. It was observed that items 2, 5, 7, 9 and 10 were of 

medium difficulty and items 1, 3, 4, 6 and 8 were easy from the multiple-choice test items. Since all of 

the item discrimination indexes of the open-ended and multiple-choice test items were above 0.40, it 

was observed that the item discrimination was very good. Since the Cronbach alpha reliability 

coefficients for the tests were .91 for the open-ended test and .80 for the multiple-choice test, the 

reliability coefficients of these tests were at an acceptable level. It was found that there was a significant 

difference between the scores that the students got from the open-ended and multiple-choice tests (z=-

5.586, p.05). When the mean ranks and total ranks of the difference scores were examined, it was seen 

that this difference was in favor of the negative ranks, that is, the multiple choice test. While a moderate 

positive correlation was identified between individual item scores across the two formats, a strong 

positive correlation emerged between total test scores (rs=0.80, p.05). 

Conclusion and Recommendations 

The findings suggest that both open-ended and multiple-choice tests are effective for assessing student 

achievement, though they exhibit distinct strengths. Open-ended tests demonstrate higher reliability and 

discrimination power, making them particularly valuable for identifying varying levels of student 

understanding. The high reliability value of the open test can be attributed to the fact that the scoring 

key is prepared in detail and that there is an objective scoring and no chance factor. The high reliability 

of the open test can also be explained by the percentage of agreement between the raters. In the open-

ended test, those who know and those who do not know are reliably distinguished better. Although the 

item difficulty values of the tests are close to each other, the open-ended test is of medium difficulty and 

the multiple-choice test is at an easy level. In this study, students' avoidance of answering the questions 

due to their perception of open-ended questions and the possibility of finding the correct answer in 

multiple-choice tests with the luck factor can be said to be the reason why the item difficulty of the open-

ended test is higher than that of the multiple-choice test. Although students are more successful in the 

multiple-choice test, there is a high level of correlation between the average scores. Thus, in addition to 

the multiple-choice test, the open-ended test can be used in determining student performance. In addition 

to the geometry learning area, comparisons can be made between open-ended and multiple-choice tests 

in different learning areas and different grade levels. Future research should extend this comparative 

analysis to other grade levels and subject areas, emphasizing the development of innovative assessment 

strategies. To explore item analysis in more detail, qualitative data can also be collected from students. 


	Makale-44-2918-2931-2564



