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Cok Diizeyli Meta-Analiz Yontemleri Uzerine Bir Calisma

A Study on Multilevel Meta-Analysis Methods
Sedat SEN* Nihal AKBAS**
Oz

Bu calismada meta-analiz alanyazininda kullanilan istatistiksel modeller incelenmistir. Ozellikle alanyazinda
karsilagilan bagimlilik problemini ¢6zmek igin Onerilen yontemlerden birisi olan ¢ok diizeyli meta-analiz
modellerinin tanitilmas: amaglanmigtir. Calismada ilk olarak geleneksel meta-analiz modellerinin nasil
yapildigindan, daha sonra meta-analizde kullanilan yeni yaklagimlardan ve ¢ok diizeyli meta-analiz
modellerinden bahsedilmistir. Bu ¢alismada daha dnce geleneksel meta-analiz modelleriyle analiz edilmis bir
meta-analiz verisi geleneksel, iki diizeyli ve li¢ diizeyli meta-analiz modelleri ile analiz edilmistir. Kullanilan
veri 0zel egitimde siklikla ¢alisilan yaraticilik yapist ile psikolojik bir rahatsizlik olan psikotisizm arasindaki
iligkiyi iceren ¢aligmalardan elde edilen etki biiyiikliiklerini icermektedir. Yapilan ti¢ farkli analizde iki diizeyli
meta-analiz sonuglarinin geleneksel (rastgele etkiler modeli) meta-analiz sonuglariyla ayni1 oldugu goriilmiis
buna ek olarak iki diizeyli modellerin ii¢ diizeye genisletilerek bagimlilik problemini ¢ézmek i¢in nasil
kullanilacag: belirtilmistir. Calismada Tiirkiye’deki aragtirmacilar igin meta-analiz alanyazininda gelistirilen bu
yeni yontemler hakkinda bilgiler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Meta-analiz, ¢ok diizeyli meta-analiz, bagimlilik, 6zel egitim

Abstract

Main purpose of this study is to examine different models that are used to analyze meta-analytic data sets.
Particularly, it was aimed to introduce the multilevel models that have been proposed as one of the best ways
to handle dependency problem. Firstly, traditional meta-analysis techniques were described then new
approaches provided in meta-analysis were explained with the focus on multilevel meta-analysis models. Three
different methods (traditional meta-analysis, two-level and three-level meta-analysis models) were used to
analyze a meta-analysis data set that has been used in a previous study. This data set included effect sizes
collected from a common phenomenon in special education which examines the relationship between
creativity and one of the psychological disorders, psychoticism. Analyses with three different methods showed
that results of two-level meta-analysis yielded the same results as traditional meta-analysis did. In addition, it
was shown that how a three-level meta-analysis model can be used to solve dependency problem as an
extension of two-level meta-analysis model. Necessary information about the new approaches developed in
meta-analysis literature was provided for researchers in Turkey.

Keywords: Meta-analysis, multilevel meta-analysis, dependency, special education

GIRIS

Meta-analiz terimi ilk olarak Glass (1976) tarafindan ortaya atilmigtir. Meta-analiz, belirli bir alanda
yapilmis ¢aligmalarin bulgularinda yer alan 6zet istatistikleri kullanarak arastirma konusu ile ilgili
genel durumu ortaya koyan ve son yillarda uygulanmasinda yaygin bir artig olan istatistiksel bir
yontemdir. Kisaca belirtmek gerekirse bir konu hakkindaki biiyiik resmi ortaya koymak ig¢in
sistematik sekilde yapilan nicel bir incelemedir. Ornegin 6grencilerin cinsiyeti ile matematik
dersindeki basarilar1 arasinda bir iliski olup olmadigini anlamak isteyen bir arastirmaci, bu iki
degiskeni (cinsiyet ve matematik basarisi) igeren biitiin ¢alismalar1 arastirabilir. Boyle bir durumda
belirtilen arastirma konusu igerisine giren caligmalardan nicel aragtirma yontemleri kullanilmig
olanlar secilerek bu calismalarin bir meta-analizi yapilir. Yapilan bu meta-analiz yardimiyla
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cinsiyetin matematik basarisi lizerinde ortalama ne kadar etkisi oldugu hakkinda fikir edinilebilir.
Meta-analiz bir nevi farkli calismalarin tek bir calismada ozetlenmesidir. Ilk olarak farkli
caligmalardan elde edilen bulgular1 birlestirme islemi bu c¢aligmalarda rapor edilen korelasyon
katsayilarinin 6zetlenmesine (Pearson, 1904), p degerlerinin birlestirilmesine (Fisher, 1932; Tippet,
1931) ya da bagimsiz caligmalardan elde edilen aritmetik ortalamalarin ortalamasini almaya
(Cochran, 1954) dayali olarak yapilmaktaydi. Glass bu degerler yerine etki biiyiikliigi (effect size)
degerlerini kullanmay1 &nermistir  (Glass, 1976; 1977). Onceleri etki biiyiikliigi terimi,
standartlastirilmis aritmetik ortalama farki olarak tanimlansa da ozellikle sosyal bilimlerde iligkisel
arastirma yapan arastirmacilar korelasyon gibi istatistikleri etki biiyiikliigli degeri olarak kullanmaya
baglamugtir.

Glass’in (1976) ortaya attig1 ilk meta-analiz uygulamalarindan bu yana 6zellikle son 20 yilda meta-
analiz yontemlerinde birgok gelisme yasanmustir. ilk olarak regresyon ve ANOVA gibi istatistiksel
yontemler kullanilarak yapilan meta-analizlerin arasina ilerleyen yillarda ¢ok degiskenli ve g¢ok
diizeyli istatistiksel modeller de katilmistir. Meta-analizde karsilasilan en 6nemli sorunlar arasinda
yayin yanliligi (Begg, 1994) ve etki biiyiikliiklerinin bagimli (dependency) olmasi durumlari
sayilabilir. Bu iki konuda arastirmacilar halen ¢6ziim yollar1 aramaktadir.

Bir aragtirmacinin, arastirma konusu ile ilgili yapilmis ve 6lgiitlerine uygun olan biitiin ¢alismalari
meta-analiz ¢alismasinda kullanmasi gerekir. Uygulamada karsilasilan durum ise meta-analize
yalnizca yaymnlanmigs ve manidar (significant) sonuglar bulunmus ¢alismalarin katilmasidir.
Yaymlanmamig ve manidar sonuglar bulunmamis (non-significant) calismalarin meta-analiz
yapilirken g6z ard1 edilmesinden dolay1 sonuglarin yanl oldugu diisiiniilmektedir. Bu problem meta-
analiz alanyazininda yayin yanlihig (publication bias, file-drawer problem) olarak bilinmektedir
(Rosenthal, 1979). Yayin yanliligini azaltmak i¢in arastirma konusu ile ilgili yapilmig tezler ve
raporlar dahil tim ¢alismalara ulagsmak gerekmektedir. Alanyazinda yayin yanliligi sorununu tespit
etmek ve ¢oziim sunabilmek i¢in bir¢ok yontem gelistirilmistir (Hedges, 1984, 1992; Dear ve Begg,
1992; lyengar ve Greenhouse, 1988; Silliman, 1997). Bu sorunu tamamiyla ortadan kaldirmak olasi
goziikmese de meta-analize baglamadan 6nce yayin yanliliginin ¢alisma sonuglarii etkilemeyecek
diizeyde oldugu ortaya konulmalidir.

Meta-analiz alanyazininda tizerinde ¢oziim aranan baska bir problem de etki biiytikliikleri arasinda
bagimlilik olmasidir. Geleneksel meta-analiz yontemleri etki biiytikliikleri arasinda bir bagimsizlik
oldugunu varsaydigi icin olasi bir bagimlilik durumu, analizlerin sonuglari agisindan problem
olusturabilir. Egitim arastirmalarinda siklikla gézlenen bagimlilik problemi bir¢ok durumda ortaya
cikabilir (Scammacca, Roberts ve Stuebing, 2014). Ornegin ayni arastirma grubu tarafindan yapilan
farkli ¢aligmalarin birbirleriyle baglantili olmasi beklenir. Benzer olarak ayni iilkede yapilan
calismalarin da birbirleriyle baglantili olabilecegi sdylenebilir (Van den Noortgate, Lopez-Lopez,
Marin-Martinez ve Sanchez-Meca, 2013). Alanyazinda gosterildigi gibi (Van den Noortgate vd.,
2013) farkli c¢alismalar arasinda bagimlilik olabilecegi gibi ayni caligma igerisindeki etki
biiyiikliikleri arasinda da bagimlilik olmasi sdéz konusudur. Ornegin meta-analiz yapilan konu
hakkinda bazi caligmalar sadece bir etki biiyiikliigli igerirken bazi ¢aligmalar birden fazla etki
biiyiikliigii igerebilmektedir. Eger ayn1 ¢calismadan gelen birden fazla etki biiyiikliigii ayni drneklemi
kullaniyorsa bu etki biiyiikliikleri birbirlerinden bagimsiz olarak diisiiniilemez (Becker, 2000; Gleser
ve Olkin, 1994). Bunun bir adim &tesi olarak bazi aragtirmacilar (Littell, Corcoran ve Pillai, 2008)
ayn1 caligmadaki etki biiyiikliiklerinin farkli 6rmeklemler kullandiklarinda birbirinden bagimsiz
olarak kabul edilebilecegini One siirse de ayni ¢alisma igerisinde farkli 6rneklem kullandigi halde
rapor edilen etki biiyiikliklerinin de bagimsizlik durumunu bozdugu belirtilmektedir. Birbirleriyle
bagimli olan etki biiyiikliikleri meta-analiz yaparken arastirmaciya ¢ok bilgi sunmaz (Van den
Noortgate vd., 2013). Ornegin birbirleriyle korelasyonu cok yiiksek olan iki etki biiyiikliigii ele
alinirsa bu iki etki biiylikligiinii birlikte meta-analize eklemenin ¢ok dogru olmadig: agiktir. Meta-
analiz alanyazininda etki biiyiikliikleri arasi bagimlilik sorununu asmak igin birgok yontem
onerilmistir (Scammacca vd., 2014).

Bu calismada, yukarida bahsedilen problemlerden bagimlilik konusu tizerinde durulmus ve bu
problemin etkilerini azaltmak igin gelistirilmis olan ¢ok diizeyli meta-analiz yontemlerinden
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bahsedilmistir. Cok diizeyli meta-analiz yontemlerinden once geleneksel anlamda uygulanan bir
meta-analiz ¢alismasinin nasil yapildigindan bahsetmenin yararl olacagi diistiniilmektedir.

Derleme ¢alismalarimin aksine meta-analiz arastirmasina konu olan ¢alismalarin nicel galigmalar
olmasi1 gerekmektedir. Meta-analize katilan calismalarin ampirik c¢alisma olmalari, nicel veri
uretmeleri, karsilastirilabilir istatistikler icermeleri, ayn1 degiskenleri igermeleri ve bu degiskenler
aras1 iligkileri incelemeleri gibi oOzelliklere sahip olmasi gerekir (Lipsey ve Wilson, 2000).
Geleneksel ve yeni meta-analiz yontemleri bazi farkliliklar gosterse de genel olarak su asamalar
takip edilerek uygulanmaktadir:

- Arastirmanin konusu ve problem durumu belirlenmelidir.

- Aragtirma Olgiitleri belirlenmelidir.

- Caligmalarin nasil segilecegine karar verilmelidir.

- Kullanilacak etki biiytikligiine karar verilmelidir.

- Uygun istatistiksel analizler se¢ilmelidir.

- Varsa calisma konusuna giren degiskenler belirlenmelidir.

- Yukarida belirtilen islemlerin detaylar1 meta-analiz bulgulariyla beraber rapor edilmelidir.

Bu listede bahsedilen asamalar hakkinda daha fazla bilgi i¢in okuyucularin Dinger (2013) ile Lipsey
ve Wilson (2000) kaynaklarina géz atmalari tavsiye edilir.

Meta-Analizde Yeni Yaklasimlar

Eger bir arastirma konusunda toplanan etki biiyiikliikleri arasinda bagimsizlik varsayimina aykiri bir
durum yoksa heterojenlik durumuna gore sabit etkiler modeli ya da rastgele etkiler modeli secilerek
yukarida bahsedilen adimlar tizerinden bir meta-analiz yapilabilir. Eger bir meta-analiz ¢alismasinda
etki biiyiikliikleri arasinda bir bagimlilik s6z konusu ise (6rnegin ayni ¢alismadan elde edilen birden
fazla etki biiytikliikleri oldugunda) analizlere baslamadan 6nce bu problemle nasil basa ¢ikilacagina
karar verilmesi gerekir. Alanyazina bakildiginda etki biiyiikliikleri arasinda yukarida bahsedilen
bagimlilik problemlerinden biri gozlendiginde genel olarak ii¢ yoldan birisi izlenmektedir (Van den
Noortgate vd., 2013). Bu yollardan birincisi, bagimlilik problemini yok sayip analizlere etki
biiytikliiklerinin bagimsiz oldugunu varsayarak devam etmektir. Bu durum bulgularin gegerligi
acisindan sorunludur ve tavsiye edilmez (Scammacca vd., 2014). Eger ¢ok az sayida ¢alisma birden
fazla etki buyiikligiine sahipse bu durumda bagimsizlik varsayimi yapmak sorun olmayabilir
(Hedges, 2007). Bu yolu tercih eden arastirmacinin ek olarak hassaslik analizleri yapmasi
gerekmektedir (Greenhouse ve lyengar, 2009). ikinci yol olarak bagimlilik problemini ortadan
kaldirma yolu tavsiye edilmektedir. Bu yolda ayni ¢aligmadaki birden fazla olan etki biiyiikligi
sayis1 her calisma igin bir etki biiyiikliigii olacak sekilde ayarlama yapilir. Bunu yapabilmek igin bazi
aragtirmacilar etki biiylikliklerinden birisini rastgele secerek ya da tiim etki biiyiikliiklerinin
ortalama degerini alarak analizlere devam etmektedir. Veri kaybina yol actig1 i¢in bu ikinci yol da
pek onerilmemektedir (Cheung, 2014; Marin-Martinez ve Sanchez-Meca, 1999; Scammacca vd.,
2014). Son yol olarak bagimlilig: istatistiksel olarak modelleme yontemi tavsiye edilmektedir (Hox,
2002). Sonuncu yontem, genel olarak cok degiskenli (multivariate) modellerin ve cok diizeyli
(multilevel) modellerin kullanimini igerir. Cok degiskenli model yaklasimi ilk olarak Hedges ve
Olkin (1985) tarafindan ortaya atilmistir. Daha sonra Raudenbush, Becker ve Kalaian (1988)
tarafindan gelistirilen ¢ok degiskenli meta-analiz modellerinden biri olan ¢ok degiskenli sabit etkiler
regresyon (multivariate fixed effects regression) modeli uygulamada ¢ok karmasik olduklari igin
arastirmacilar tarafindan ¢ok fazla kullanilmamistir (Van den Noortgate vd., 2013). Hedges ve Olkin
(1985) ile Raudenbush vd. (1988) yaklagimlar1 drneklem varyans-kovaryans matriksini kullanarak
bagimlilik problemini ¢dzmeye calismiglardir. Bagimli etki biiyiikliikleri ile basa ¢ikmak igin son
yillarda ¢ok diizeyli modellerin kullanildig1 yaklasimlar gelistirilmis (Hox, 2002; Hox ve de Leeuw,
2003) ve bu yaklasimlarin arastirmacilar tarafindan siklikla tercih edildigi gozlenmistir. Bu
yaklagimlara gore geleneksel meta-analiz modelleri ¢ok diizeyli modellerin 6zel bir durumu olarak
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gosterilmistir. Yani birinci diizeyde orneklem varyansi, ikinci diizeyde de ¢alisma diizeyi varyansi
aciklanacak sekilde geleneksel meta-analiz verisi ¢ok diizeyli modellerle analiz edilebilir duruma
getirilmistir. Takip eden kisimda bagimlilik problemini agmak i¢in bagimli etki biiyiikliiklerinin
istatistiksel olarak modellenmesine dayanan ¢ok diizeyli meta-analiz yaklagimlarindan
bahsedilmektedir.

Cok diizeyli meta-analiz

Birgok bilim alaninda birbiri igerisinde yuvalanmis ya da kiimelenmis yapilar bulmak olasidir.
Ornegin egitimde birgok dgrenci bir siif icerisinde, bircok simif bir okul igerisinde, okullar bolgeler
icerisinde ve bolgeler de sehirler igerisinde kiimelendigi ig¢in burada bir hiyerarsik yapidan
bahsedilebilir. Bu hiyerarsik yap1 yiiziinden ayni sinifta olan dgrencilerin sartlari benzer oldugu i¢in
aralarinda bir bagimlilik s6z konusudur. Ornegin &grencilerin basarilarimin karsilastirildign bir
arastirma durumunda sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek olan bolgelerdeki okullarin 6grencileri ile
sosyo-ekonomik diizeyi diisik olan bolge okullarindaki 6grencileri bulunduklart bdlgeden
bagimsizmig gibi diisiinerek basari agisindan karsilagtirma yapilmasi ile bu diizeyler goz ardi edilmis
olur ve caligmanin bulgular1 yaniltic1 bilgiler sunabilir. Sosyo-ekeonomik diizeyi yiiksek olan okul
ogrencileri daha fazla olanaklara sahip olacagi i¢in onlarin diger bolge okullarina gére daha avantajl
olmas1 beklenebilir. Bir bolgeyi kendi igerisinde, diger bolgeleri de kendi igerisinde degerlendirip bir
st diizeyde de tiim bolgeler arasi farkliliga bakma olanagi veren hiyerarsik dogrusal modeller (¢ok
diizeyli modeller), bu tarz hiyerarsik yapilarmm bulundugu durumlarin dogru bir sekilde analiz
edilebilmesi igin gelistirilmistir (Bryk ve Raudenbush, 1992; Goldstein, 1987; Hox, 2002; Kreft ve
de Leeuw, 1998; Raudenbush ve Bryk, 2002; Snijders ve Bosker, 1999). Bu modeller hem belirli bir
zaman noktasindaki hiyerarsik (¢ok diizeyli) yapilari hesaba katmak i¢in hem de birden fazla zaman
noktasinda elde edilen boylamsal (longitudinal) hiyerarsiye sahip verileri analiz etmek igin
kullanilabilmektedir (Hedeker ve Gibbons, 2006; Singer ve Willett, 2003; Verbeke ve Mollenberghs,
2000).

Cok diizeyli modeller, verilerdeki bagimliligi hesaba katmayan regresyon modellerine alternatif
olarak daha gii¢lii ve daha dogru analizler sunabilmek igin ortaya atilmis olup son yillarda bir¢ok
alanda kullanilmaya bagslanmistir. Geleneksel meta-analiz yontemleri daha ¢ok regresyon
(metaregresyon) ve ANOVA yaklagimlarim1 kullanmakta (Cooper ve Hedges, 1994; Lipsey ve
Wilson, 2000) ve etki bliyiikliiklerini bagimsiz veriler olarak ele almaktadir. Yukarida bahsedilen
hiyerarsik yapilarin oldugu durumlarda bu geleneksel yontemleri kullanmak uygun olmayabilir. Bu
nedenle arastirmacilar (Bryk ve Raudenbush, 1992; Hox ve de Leeuw, 2003; Raudenbush ve Bryk,
1985), hiyerarsik yapmin sebep oldugu bagimlilik durumlarinda ¢ok diizeyli modelleri tercih
etmiglerdir. Meta-analiz verileri hiyerarsik yapida gosterilebildigi i¢in bu alanda da ¢ok diizeyli
modeller kullanilabilir. Ornegin bir ¢aligma igerisinde birden ¢ok etki biiyiikliigii degeri elde etmek
cok sik karsilasilan bir durumdur. Bu durumlarda ayni c¢alismadan elde edilen birden fazla etki
blylikliigliniin  birbirlerine bagimli oldugu sdylenebilir. Ayni c¢alismalar igerisindeki etki
biiyiikliikleri, o caligmalara kiimelenmis (yuvalanmig) olarak diisliniildiigiinde ¢ok diizeyli model
yaklagimlarini meta-analiz i¢in kullanmak ¢ok dogru bir uygulama olmaktadir. Cheung’un (2014)
calismasinda bahsedildigi lizere meta-analiz yapilacak ¢aligmalar arasinda bilinen bir bagimlilik
varsa ¢ok degiskenli yaklagimlar kullanilirken bilinmeyen bir bagimlilik s6z konusu oldugunda ¢ok
diizeyli modelleri kullanmak gereklidir (s. 211). Genelde ¢ok diizeyli modellere ihtiyag olup
olmadigina sifir ile bir arasinda degerler alan sinif igi korelasyon (intra-class correlation) degeri
hesaplanarak karar verilir. Eger eldeki veriden elde edilen sinif i¢i korelasyon degeri sifir ise
hiyerarsik diizeylerden kaynakli siniflar i¢i degisimden soz edilemez. Diger bir deyisle bu deger sifir
¢iktigr zaman bagimlilik s6z konusu degildir. Eger sinif i¢i korelasyon degeri yiiksek (1’e yakin)
cikarsa o zaman ¢ok diizeyli model yaklagimini kullanmamiz uygun olur.

Yukarida bahsedildigi gibi son yillarda meta-analiz ¢aligmalarinda ¢ok diizeyli modeller siklikla
kullanilmaya baglanmustir ve geleneksel meta-analiz istatistikleri yerine de kullanilabilir hale
gelmistir (Kim, 2008). Bunun nedeni geleneksel meta-analiz ile iki diizeyli meta-analizin birbirine
esdeger ortalama etki biiylikligii tahmin degerini vermesidir. Bu durum, ¢alismalar i¢erisinde birden
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fazla etki biiyiikliigii olmasi durumunda da aynidir. Her ne kadar iki diizeyli meta-analiz geleneksel
meta-analiz ile esdeger sonuglar verse de ¢ok diizeyli modellerin sundugu bir¢ok avantaj vardir. Cok
diizeyli meta-analiz modelinin avantajlar1 arasinda bir ¢alismadan elde edilen birden fazla etki
bliyiikliiglinii analiz edebilmek, caligsmalarda ortak olan bazi degiskenleri modele ekleyebilmek,
kayip veri problemlerini daha etkili bir sekilde asabilmek ve gerektiginde iki diizeyli modele ek
diizeyler ekleyebilmek vardir. Bu agilardan ¢ok diizeyli meta-analiz modellerinin geleneksel meta-
analiz modellerine gore daha esnek oldugu séylenebilir (Hox ve de Leeuw, 2003).

Iki diizeyli rastgele etki modelinin ayrintilar1 Hox (2002) tarafindan gosterilmistir. Iki diizeyli meta-
analiz modelinde birinci diizey katilimcilari, ikinci diizey ise ¢alismalari temsil eder (Hox, 2002). Tki
diizeyli meta-analiz modelindeki ikinci diizey varyansi, etki biyiikliigii tahminlerinde g¢aligmalar
aras1 farkliliklar1 yansitmaktadir. Burada birinci diizeydeki varyans degerleri dogrudan etki
buytikliiklerinden hesaplanmaktadir. Standart iki diizeyli hiyerarsik dogrusal modellerde ham veri
kullanarak birinci ve ikinci diizeydeki varyans ve degisken katsayilar1i hesaplanabilir. Meta-
analizlerde ham veriler yerine ¢aligmalardan elde edilen 6zet veriler (ortalama ve standart sapma)
kullanildig1 igin standart ¢ok diizeyli modellerle ¢ok diizeyli meta-analiz modelleri birbirinden
ayrigmaktadir. Bu nedenle ¢ok diizeyli meta-analiz modellerinde birinci diizeye ait varyans degerleri
biliniyor olarak varsayilir ve bu degerler veride bulunan etki biiyiikliikleri ve 6rneklem biiyiikliikleri
kullanilarak hesaplanir. Cok diizeyli modellerde ham veri kullanilirken ¢ok diizeyli meta-analiz
modellerinde ham veri yerine farkli ¢alismalardan gelen etki biiyiikliikleri kullanilmaktadir. Bu
nedenle farkli ¢alismalardan gelen Ozet veriler, farkli olgeklerde olduklari igin etki buyiiklik
degerleri hesaplanarak ayn1 6lgek iizerine konulur.

Birinci diizey ¢alisma igi (within study) ve ikinci diizey ise ¢aligmalar arasi (between study) olarak
ele alinirsa iki diizeyli meta-analiz modeline ait esitlikler asagidaki gibi sunulabilir.

Birinci diizey:

di = m; + e;, @
ikinci diizey:

mi= fo+1i, 2
birlestirilmis esitlik:

di=Po+r+e 3

seklinde gosterilebilir (Hox ve de Leeuw, 2003; Konstantopoulos, 2011; Van den Noortgate vd.,
2013). Bu esitliklerde e;~N(0, v;), 1;~N(0, t2) oldugu ve v; érneklem varyansi degerlerinin bilindigi
varsayimlart kabul edilmektedir. Burada d; sembolii normal dagilim gosteren etki biiyiikliiklerini
simgelemektedir. Bu etki biiyiikliiklerinin ortalamasi m; ve varyansi V; olarak kabul edilir. ikinci
diizeyde popiilasyon parametresi genel bir ortalama (fy) etrafinda dagilim gosterir. Burada r;
caligmalara 6zgii rastgele dagilimi gosterir (Konstantopoulos, 2011, s.8). Birlestirilmis esitlikle tek
bir esitlige indirgenebilen bu model ¢ok diizeyli model alanyazininda bos model (empty model) ya
da kosulsuz model (unconditional model) olarak adlandirilir. Calismanin amacina gére bu modele
bagimsiz degiskenler (moderators) eklenebilir. Eger meta-analiz g¢alismasi tliglincii bir diizey
gerektirirse ya da arastirmaci ii¢ diizeyli bir meta-analiz modeli uygulamak isterse iki diizeyli modele
tiglincii bir diizey eklenerek ii¢ diizeyli meta-analiz yapilabilir. Konstantopoulos (2011) ve Van den
Noortgate vd., (2013) iki diizeyli rastgele etki modelinin genisletilmis hali olan ii¢ diizeyli meta-
analiz modelini 6nermislerdir. Ug¢ diizeyli meta-analiz modelinde iigiincii diizey sonuc diizeyi
(outcome level) olarak adlandirilmistir. Birinci diizey ¢alismalar igi diizeyi, ikinci diizey ¢alismalar
aras1 diizeyi agiklamak i¢in kullanilirken tgilincili diizey de etki biiyiikliikklerinin bir kiime (cluster)
icerisinde korelasyonuna izin vermektedir. Ug diizeyli meta-analiz modeli ayn1 ¢alisma icerisinde yer
alan bagimli etki biiyiikliiklerinin o ¢alisma icerisinde kiimelesmesine (toplasmasina) izin vererek bir
diizey olusturur. Burada birinci diizey meta-analiz i¢in toplanan etki biiytikliikleri aras1 varyasyonu
(yukarida bahsedilen hesaplanan varyansi), ikinci diizey etki biyiikliklerinin kiimelestikleri
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caligmalar igerisindeki varyasyonu ve fligiincii diizey de bagimli etki biiylkliiklerinin kiimelestigi
farkl1 ¢aligmalar arasindaki varyasyonu agiklamak icin kullamlir. Ug diizeyli modelde birinci diizey
varyansi etki biiylikliiklerinden hesaplandig i¢in ‘diizey 1 bilinen varyans’ olarak adlandirilir. Asil
tahmin edilmeye ¢alisilan gesitlilik ikinci diizeyde ve tigiincii diizeyde oldugu igin bilinen 6rneklem
varyansina ek olarak Diizey-2 ve Diizey-3 varyanslari tahmin edilir. Kisaca belirtmek gerekirse
ikinci diizey varyansi ¢alisma i¢i varyansi (within-study variance) ve liglincli diizey varyansi da
caligmalar arasi varyansi (between-study variance) olarak adlandirihir. Ug diizeyli meta-analiz
esitlikleri asagidaki gibi verilebilir. Burada {i¢ diizey oldugu igin yalnizca i alt indisini kullanmak
yerine i ve g alt indislerinin kullanilmas1 gereklidir. i harfi ikinci diizey birimlerini temsil ederken g
harfi de iiciincii diizey birimlerini temsil eder. U¢ diizeyli meta-analiz esitlikleri asagidaki gibi
yazilabilir.

Birinci diizey:

dig = Tig + eig, 4)
ikinci diizey:

Tig = Pog + Tog » ®)
ticlincii diizey:

Bog = Yoo + Uog, (6)
birlestirilmis esitlik

dig =Yoo T Uog T Tog T €ig (7)

seklinde verilebilir (Cheung, 2014; Konstantopoulos, 2011; Van den Noortgate vd., 2013). Bu
esitliklerde e;4~N(0,v;) , T‘ig~N(O,‘L'2) oldugu ve vi'nin bilinen o6rneklem varyansi oldugu
varsayimlari kabul edilmektedir. iki diizeyli modelde oldugu gibi d;; sembolii normal sekilde dagilim
gdsteren etki biiyiikliiklerini simgelemektedir. Ornegin d;, ikinci calisma igerisindeki birinci etki
biiyiikligi degerini simgeler. Bu etki bilyiikliiklerinin ortalamasi mg ve varyansi v; olarak kabul
edilir. Tkinci diizeyde popiilasyon parametresi genel bir ortalama (Bog) etrafinda dagilim gosterir.
Burada roq calismalara 6zgii rastgele dagilimi gdsteren Diizey-2 varyansidir. Ugiincii diizeyde Diizey-
3 birimleri genel bir ortalama (yqo) etrafinda dagilim gosterir. Burada Ugg sifir aritmetik ortalamaya ve
caligmalar arasi varyansa sahip olan Diizey-3 varyansidir. Eger arastirmada ikinci diizey ve Ugiincii
diizeye ait degiskenler varsa bunlar da o diizeylerdeki heterojenligi agiklamak icin eklenebilir
(Cheung, 2014). Geleneksel meta-analizde oldugu gibi ¢ok diizeyli meta-analizlerde de etki
biiytikliikleri arasi heterojenligin varhigimi kontrol etmek yararli olacaktir. Bunun i¢in daha once
belirtilen Q istatistigi ve 1? degeri kullanilabilir (Cheung, 2014). Ug diizeyli meta-analiz modelinde
hem Diizey-2 igin (I)) hem de Diizey-3 igin (I%;) I” degerleri hesaplayabiliriz (Cheung, 2014,
s.215). Bu iki I1* degeri Diizey-2 ve Diizey-3’teki siuf i¢i korelasyon degerlerini hesaplamada
kullanilabilir. Ug diizeyli meta-analiz hakkindaki ayrintili agiklamalar Konstantopoulos (2011), Van
den Noortgate vd., (2013) ve Cheung (2014) caligmalarinda yer almaktadir. Bu ii¢ ¢aligmada
Onerilen ¢ diizeyli modeller arasinda baz1 farkliliklar bulunmaktadir. Birincisinde
(Konstantopoulos, 2011) onerilen U¢ diizeyli model Hox (2002) tarafindan onerilen modelin
genisletilmis hali iken ikincisi (Van den Noortgate vd., 2013) ¢ok degiskenli modellerin aksine tek
degiskenli (univariate) bir ii¢ diizeyli model Onerisidir. Bunlardan sonuncusu (Cheung, 2014) ¢ok
diizeyli meta-analizin yapisal esitlik yaklagimi ile nasil yapilacagi hakkinda bilgiler sunmaktadir.
Son on yildir bu ¢ok diizeyli meta-analiz modellerinin uygulanmasinda fark edilebilir bir artis
gbzlenmektedir (Acar ve Sen, 2013; Bornmann, Mutz, Hug ve Daniel, 2011; de la Torre, Camilli,
Vargas ve Vernon, 2007; Geeraert, van den Noortgate, Grietens ve Onghena, 2004; Kim, 2008;
Lebuda, Zabelina ve Karkowski, (2016); Marsh, Bornmann, Mutz, Daniel, ve O’Mara, 2009; Van
den Bussche, Wim Van den Noortgate ve Reynvoet, 2009; Yeager, Fong, Lee ve Espelage, 2015).

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology 6



Sen, S., Akbas, N. / Cok Diizeyli Meta-Analiz Yontemleri Uzerine Bir Calisma

Meta-analiz alanyazininda yapilan c¢alismalar incelendiginde, son yillarda ¢ok diizeyli modellerin
kullaniminda artig olmasina karsin egitim ve psikoloji alanlarinda uygulanan calismalarin ¢ogunda
geleneksel meta-analiz yontemlerinin kullanildigi ve bagimsizlik varsayimimimn ihlal edildigi
gorlilmiistiir. Geleneksel meta-analiz ve ¢ok diizeyli meta-analiz yontemlerinin karsilastiriimasinin
alana katki saglayacagi distinilmektedir. Bu ¢alismada geleneksel meta-analiz yontemleri ile ¢ok
diizeyli meta-analiz yéntemlerinden elde edilen sonuglarin karsilastirilmasi amaglanmaktadir. Bu
dogrultuda ¢aligmada asagidaki sorulara yanit aranmistir.

1. Bagmmsizlik varsayimini ihlal eden geleneksel meta-analiz yontemiyle elde edilen sonuglar
nasildir?

2. 1Iki diizeyli meta-analiz ile geleneksel meta-analiz yontemlerinden elde edilen meta-analiz
sonuclar1 arasinda nasil bir iliski vardir?

3. Ug diizeyli meta-analiz modeli ile elde edilen sonuglar ile geleneksel ve iki diizeyli meta-
analiz yontemlerinden elde edilen sonuglar arasinda nasil bir iligki vardir?

Arastirmanin Onemi

Cok diizeyli modellerin kullanimi1 avantajlart nedeniyle meta-analiz alanyazininda giderek
artmaktadir. Alanyazina getirdigi katkilara karsin arastirmacilarin ¢ogu bu modeller yerine
geleneksel meta-analiz yontemlerini uygulamaya devam etmektedir. Bunun baslica sebeplerinden
birisi bu modellerin uygulanmasinin karmagsik olmasi ve bu modelleri anlagilir bir sekilde anlatan
caligma sayisinin az olmasidir. Bu arastirmanin amaci meta-analiz uygulamalarinda son yillarda 6ne
¢ikan ¢ok diizeyli meta-analiz yontemlerini tanitmak ve gercek bir veri seti ile uygulama yapmaktir.
Bu sekilde meta-analizde kullanilan en yeni yaklasimlarin Tiirkiye’deki arastirmacilara tanitilmasi
saglanmaktadir. Meta-analiz konusunda ¢alisgma yapmak isteyen aragtirmacilara yardimei olacak
bilgilerin sunulmasi sebebiyle ¢caligmanin 6nem tasidigi diisliniilmektedir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu ¢aligma, meta-analiz uygulamalarinda karsilagilan bagimlilik sorununun g¢éziimiinde kullanilan
¢ok diizeyli meta-analiz yontemlerinin etkililiginin incelendigi bir temel arastirmadir. Temel
arastirmalar yeni bilgi elde etmek amaciyla yapilan teorik veya deneysel ¢aligmalar icerirken evrene
genelleme amaci giitmemektedir (Karasar, 2007). Ayn1 zamanda temel arastirmalar bir konu ya da
yontem hakkindaki var olan bilgileri derleyerek, se¢ilen konu ya da yontemi agiklama ve yorumlama
amaci giiden calismalar1 da igcermektedir. Bu calismada da meta-analiz uygulamalarindaki geleneksel
ve yeni yaklasgimlara iliskin alanyazindaki bilgiler derlenmis ve bir uygulama neticesinde
aciklamarda bulunulmustur.

Veriler ve Verilerin Diizenlenmesi

Bu calismada daha once Acar ve Runco (2012) tarafindan toplanan ve geleneksel meta-analiz
yontemleriyle analiz edilen bir veri kullanilmigtir. Metodolojik c¢aligmalarda yeni bir yontem
gelistirildiginde ya da bu yeni yontem agiklandiginda daha once gelistirilmis yontemlerle analiz
edilen verileri kullanarak analiz yapmak ve eski yontem ile yeni yontem arasinda karsilastirma
yapmak ¢ok yaygin bir uygulamadir (Cheung, 2014; Hox, 2002). Bu sebeple bu ¢alismada da daha
once geleneksel bir yontemle analiz edilmis ve okuyucunun ulasabilecegi bir ¢alismanin verisinin
kullanilmasi tercih edilmistir.

Bu calismada kullanilan veri 6zel egitim alaninda siklikla ¢alisilan bir yapi olan yaraticilik tizerine
yapilmis bir ¢aligmadan (Acar ve Runco, 2012) alinmistir. Acar ve Runco (2012) ¢alismalarinda
yaraticilik (creativity) ve psikotisizm (psychoticism) degiskenleri arasindaki iliskiyi geleneksel meta-
analiz yontemiyle incelemek tizere ilgili alandaki yayinlanmis arastirmalara ulasmaya ¢alismislardir.
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Yaraticilik ve gesitli psikolojik rahatsizliklar (6rn: sizofreni) arasindaki iliski bir¢ok c¢alismada
gosterilmistir (Bachtold, 1980; Chavez-Eakle, Lara ve Cruz-Fuentes, 2006; Cox ve Leon, 1999;
Ludwig, 1992; Post, 1994). Bu iliski i¢in siklikla psikiyatristler tarafindan Isaac Newton’a otizm
teshisi konuldugu {izerine soylentiler olmasi1 6rnek gdsterilen bir durumdur. Yapilan ¢aligmalarin
sayisinin ¢oklugu bu konuda bir meta-analiz yapma ihtiyact dogurmustur. Bu gereksinimden yola
cikarak Acar ve Runco (2012) yaraticilik ve psikolojik bir rahatsizlik olan psikotisizm arasindaki
iligkiyi aragtirmak iizere bir meta-analiz c¢aligmasi yapmislardir. Bu c¢alismada da aynmi veri seti
kullanildig1 i¢in Acar ve Runco (2012) tarafindan yapilan meta-analiz c¢alismasindaki ayni etki
bliyiikliik degerleri analiz edilmistir. Acar ve Runco (2012) yaptiklar1 arastirma sonucunda
yaraticilik ve psikotisizm konularmi igeren toplamda 32 nicel ¢aligmanin meta-analize dahil
edilmesine karar vermislerdir. Bu c¢alismalardaki toplam katilimc1 sayisi 6771 olarak rapor
edilmistir. Bu 32 calismanin bazilart bir etki biiyiikliigii icerirken bazilari ise birden fazla etki
biiyiikliigii icermekte olup toplamda 119 etki bilyiikliigii analizlere dahil edilmistir. Iki yap1
arasindaki iliski incelendigi i¢in etki biiyiikliigli olarak Pearson korelasyon katsayisi kullanilmisgtir.
Toplanan c¢alismalarda ortak olarak sunulan sekiz farkli degisken belirlenmis ve analizlere
eklenmistir. Bunlar yaraticilik Olcegi, yaraticilik test tiirii, yaraticilik indisi, psikotisizm Ol¢iisii
0lcegi, alan (domain), 6rneklem 6zellikleri, cinsiyet ve yas degiskenlerini igermektedir.

Verilerin Analizi

Acar ve Runco (2012) topladiklari meta-analiz verisinde bazi galismalarda birden fazla etki
biiytikligii olmasina karsin bu etki biiyiikliiklerini bagimsiz kabul ederek geleneksel meta-analiz
yontemlerinden biriSini (metaregresyon) kullanmislardir. Acar ve Runco’nun (2012) kullandiklar
veride 32 calismadan 119 etki bliylikligii degeri elde edilmis olmasi bu etki biiyiikliiklerinin
¢ogunun bagimli oldugunu gostermektedir. Bu nedenle ayni veri bu ¢aligmada ¢ok diizeyli meta-
analiz yontemleriyle analiz edilmistir. Cok diizeyli analizler i¢in etki biiyiikliiklerinin ¢alismalar
icerisinde yuvalanmis oldugu hiyerarsik bir yap1 kullanilmistir. Acar ve Runco’nun (2012)
caligmasinda oldugu gibi bu c¢alismadaki analizlerde de etki biyilligi olarak Pearson
korelasyonunun doniistiriilmiis hali olan Fisher korelasyonu kullanilmustir. Pearson korelasyonuna
karar verilerek toplanan etki biiytikliikleri normal dagilim gostermedikleri i¢in analizler yapilirken
Fisher korelasyonuna donistiirilir (Hedges ve Olkin, 1985; Rosenthal, 1994) ve analizler
dontstiirtilmiis sekilde yapilir. Bu ¢alismada Pearson korelasyon (r) degerlerinden Fisher korelasyon
(Zr) degerlerini elde etmek i¢in Excel programindaki FISHER formiilii kullanilmigtir. Etki
biiyiikliigii olarak Fisher korelasyonu kullanildigi i¢in varyansin tersi olan 1/(N-3) degeri agirlik
olarak alinmistir. Once Acar ve Runco’nun (2012) calismasinda yaptigi gibi meta-analiz verisi
geleneksel meta-analiz modelleri ile analiz edilmistir. Daha sonra geleneksel meta-analizle esdeger
sonuglar sunmast beklenen iki diizeyli meta-analiz yontemi ayni veri setine uygulanmistir. Son
olarak da verideki bagimlilik probleminin iistesinden gelebilmek i¢in daha karmasik olan ii¢ diizeyli
meta-analiz modeli uygulanmustir. Ug diizeyli analizde Diizey-1 ham verisine sahip olmadigimiz
katilimcilara, Diizey-2 ¢alismalar igerisindeki etki biiyiikliiklerine (N=119), Diizey-3 de ¢aligmalara
(n=32) karsilik gelmektedir. Cok diizeyli analiz alanyazinindaki yaygin olan yaklasim takip ederek
once bos modeller (empty models), daha sonra da Acar ve Runco’nun (2012) c¢alismasinda
kullandig1 verideki degiskenlerden cinsiyet ve yas degiskenlerinin bagimsiz degisken olarak
kullanildigi ek modeller analiz edilmistir. Cinsiyet degiskeni kadin, erkek ve karma olacak sekilde ti¢
kategori halinde kodlanmustir. Yas degiskeni de veriyi toplayan aragtirmacilar tarafindan 30 yas alti,
30 yas tstl ve rapor edilmeyenler seklinde ii¢ kategori halinde kodlanmistir. Bu degiskenler yapay
(dummy) kodlama seklinde analizlere dahil edilmistir. Cinsiyet degiskeni i¢in ‘karma (kadin ve
erkek)’ Kategorisi, yas degiskeni i¢in de ‘belirtilmeyen yas’ kategorisi referans kategorisi olarak ele
alinmistir. Bulgular kisminda geleneksel yontemle iki diizeyli meta-analiz bulgular arasinda ve iki
diizeyli meta-analiz ile ii¢ diizeyli meta-analiz bulgular1 arasinda karsilastirmalar yapilmistir.
Geleneksel meta-analiz Lipsey ve Wilson’un (2000) iirettigi MEANES ve METAREG adli SPSS
makrolar1 kullanilarak yapilmistir. Cok diizeyli analizlerde Konstantopoulos’un (2011) dnerdigi ¢ok
diizeyli analiz yaklasimi ve ayni c¢alismada sunulan SAS kodu kullanilmistir. Analizler SAS
programindaki proc mixed fonksiyonu aracilifiyla maksimum olabilirlik (maximum likelihood)
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yontemi kullanilarak yapilmistir. Bu ¢alismadaki ¢ok diizeyli meta-analizler i¢in kullanilan SAS
kodlar1 Ekler kisminda sunulmaktadir.

3.00 Extremes  (=<-.45)
1.00 -3.2
1.00 -2.5
00 -2.
400 -1. 5668
200 -1.33
200 -0. 67
8.00 -0. 11223334
11.00 0. 00012222344
12.00 0. 555666677889
16.00 1. 0011112223333444
10.00 1. 5555566778
11.00 2. 00000133344
11.00 2. 56777777799
8.00 3. 02223334
6.00 3. 567778
1.00 4.0
3.00 4. 578
3.00 5.334
1.00 5.6
5.00 Extremes (>=.71)

Sekil 1. Fisher Korelasyonu (Zr) Etki Biiyiikliik Degerlerini Gosteren Kok ve Yaprak Grafigi

BULGULAR

[lk olarak Acar ve Runco (2012) ¢alismasinda rapor edilen geleneksel meta-analizin tekrar1 yapilarak
ayni bulgular elde edilmeye ¢alisilmigtir. Sekil 1°de etki biyiikliiklerinin dagilimin1 gésteren kok ve
yaprak (stem and leaf plot) grafigi sunulmustur. Verideki en kiiciik etki biiyiikliigii degeri -.485 ve en
biiytik etki biiytikligii degeri de .829 olarak bulunmustur. Bu veriyi kullanarak MEANES (Lipsey ve
Wilson, 2000) SPSS makrosu ile elde edilen sabit etkiler ortalama etki biiyiikliigii degeri .139 ve
rastgele etkiler modeline gore ortalama etki biiyiikliigii degeri .161 ¢ikmistir. Bu SPSS makrosu ayni
zamanda heterojenlik testi olan Q istatistiginin de elde edilmesini saglamaktadir. Kullanilan meta-
analiz verisindeki etki biiyiikliikleri ile hesaplanan Qig) degeri 625.672 olarak hesaplanmis ve
manidar bulunmustur (p < .001). Bu deger sifir hipotezi olan tiim etki biiyiikliiklerinin homojen
oldugu hipotezini istatistiksel olarak reddetmektedir. Bu sonu¢ eldeki etki biiyiikliiklerinin
heterojenlik gosterdigini ve verilerin rastgele etkiler modeli secilerek analiz edilebilecegini
gostermektedir. Buraya kadar olan sonuglarin hepsi Acar ve Runco’nun (2012, s.346) ¢alismasindaki
sonuglar ile ortiismektedir.

Q istatistigine gore rastgele etkiler modelinin kullanilabilecegi belirlenmis olup ¢alismada yas ve
cinsiyet degiskenlerini kullanarak SPSS METAREG makrosu ile metaregresyon analizi yapilmustir.
Rastgele etkiler metaregresyon modeline gore bulunan sonuglar Tablo 1’de sunulmustur. MEANES
sonuglarinda oldugu gibi ortalama etki biiyiiklik tahmin degeri .161 bulunmus ve R® degeri .028
olarak hesaplanmistir. Tablo 1°de sunulan degiskenlerin higbirisi 0.05 diizeyinde manidar
bulunmamustir.

Tablo 1. Rastgele Etkiler Modeli Sonuglart

Degiskenler Tahmin Degerleri

Sabit 0.071

Kadin 0.005

Erkek -0.025

30 Yas Ustii 0.053

30 Yas Al 0.111
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Tablo 2. Calisma Basina Diisen Etki Biiytikligii Sayisi1 (=32, N=119)

Calisma Etki Calisma Etki Caligma Etki Caligma Etki
Numarasi Biiyiikliigi Numarasi Biyiikligii Numarasi Biiyiikligii Numarasi Biiyiikligii

Sayis1 Sayis1 Sayist Sayist
1 4 9 4 17 1 25 13
2 2 10 10 18 3 26 2
3 3 11 2 19 2 27 10
4 3 12 5 20 3 28 1
5 10 13 1 21 1 29 2
6 1 14 1 22 5 30 1
7 2 15 10 23 5 31 1
8 3 16 1 24 4 32 3

Tablo 2’de calisma basma diisen etki biiyiikligii sayisi sunulmustur. Calisma basina diisen etki
biyiikliigli sayisi en az 1 iken en fazla 13 olarak gbziikmektedir. Tablo 2’de Gzetlenen bu meta-
analiz verisi hiyerarsik yapisi sebebiyle ¢ok diizeyli meta-analiz yapmaya uygun goziikkmektedir. Bu
sebeple geleneksel meta-analize ek olarak bu veri 6nce iki diizeyli daha sonra da ti¢ diizeyli meta-
analiz modeli ile analiz edilmistir.

Tablo 3. Cok Diizeyli Kosulsuz Meta-Analiz Model Sonuglari

Model Tiirii Iki Diizeyli Kosulsuz Model Ug Diizeyli Kosulsuz Model
Sabit etkiler

Bo 0.161 0.139
Varyans Bilesenleri

Ikinci Diizey 0.042 0.016

Ugiincii Diizey - 0.023

Tablo 4. Cinsiyet ve Yas Degiskenlerinin Eklendigi Cok Diizeyli Meta-Analiz Model Sonuglari

Model Tiirii iki Diizeyli Model Ug Diizeyli Model
Sabit etkiler

Bo 0.071 0.082

Kadin 0.005 0.034

Erkek -0.025 0.026

30 Yas Ustii 0.053 0.015

30 Yas Altt 0.111 0.067
Varyans Bilesenleri

Ikinci Diizey 0.043 0.016

Ugiincii Diizey - 0.024

Cok diizeyli analiz sonuglar1 Tablo 3’te ve Tablo 4’te sunulmustur. Tablo 3’te kosulsuz yani hicbir
bagimsiz degiskenin eklenmedigi modellerin sonuglari sunulurken Tablo 4’te yas ve cinsiyet
degiskenlerinin de eklenmesiyle gerceklestirilen ¢ok diizeyli analiz sonuglar1 verilmistir. Tablo
3’teki kosulsuz iki diizeyli meta-analiz sonuglarindan gorildiigi tizere iki diizeyli rastgele etkiler
meta-analiz modeli ile geleneksel meta-analiz (rastgele etkiler modeli) modeli ayni ortalama etki
bityiikliigii degerini (By =.161) vermistir. Iki diizeyli model analizine gore ikinci diizey varyansi
0.042 olarak bulunmustur (Bkz. Tablo 3). Bu sonuca gore, ¢ok diizeyli meta-analiz modeli etki
biiyiikliikleri aras1 degisimin ¢aligma diizeyindeki farkliliklardan kaynaklandigini gostermektedir. Q
istatistigi kullanarak hesaplanan 1% degeri 81.14 ¢ikmistir ve gesitliligin yaklasik yiizde 81°inin
calisma diizeyinde aciklandigim1 gostermektedir. Cinsiyet ve yas degiskenleri eklenerek uygulanan
iki diizeyli model analizlerine gore ortalama etki biiyiikligii degeri .071 olarak tahmin edilmistir
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(Tablo 4). Yine Tablo 4’te goriildigi tizere ikinci diizey varyansi 0.043 ¢ikmustir. Buna ek olarak
cinsiyet ve yas kategorilerine ait sabit etki (fixed effect) degerleri de Tablo 4’te sunulmustur. Bu
degerlerin hi¢birisi 0.05 diizeyinde manidar bulunmamustir.

Tablo 3’te goriildigii tizere, kosulsuz ti¢ diizeyli meta-analiz modeli sonuglarina gore ortalama etki
bliytikliigi degeri .139 ¢ikmistir. Tahmin edilen heterojenlik diizeyleri ikinci diizeyde 0.016 ve
ticlincii diizeyde 0.023 olarak bulunmustur. Bu varyans degerleri toplam cesitliligin Diizey-2’de
%1.6 ve Diizey-3’te de %2.3 oraninda agiklandigini, geri kalan %96 varyansin drneklem hatasindan
kaynaklandigini gostermektedir. Burada Diizey-3 varyansinin Diizey-2 varyansindan yiiksek oldugu
goriilmektedir. Tablo 4’te cinsiyet ve yas degiskenleri eklenerek yapilan ii¢ diizeyli meta-analiz
sonuglari verilmistir. Bu sonuglarin higbirisi 0.05 diizeyinde manidar bulunmamustir.

SONUCLAR ve TARTISMA

Bu ¢alismada yaraticilik ve psikotisizm tizerine toplanmis 32 c¢alisma i¢eren bir meta-analiz verisinin
ti¢ farkli model ile analizleri yapilmistir. Bu analizlerden birincisi daha 6nce de bagka bir ¢alismada
(Acar ve Runco, 2012) yapilan geleneksel meta-analiz modelini, ikincisi iki diizeyli meta-analiz
modelini ve sonuncusu da {i¢ diizeyli meta-analiz modelini igermektedir. Bu analizlerin
yapilmasindaki amaglardan biri, geleneksel meta-analiz sonuglariyla hiyerarsik bir yapida
sunulabilen iki diizeyli meta-analiz sonuglarinin ayni ¢iktigin1 gostermektir. Bir bagka amag ise son
yillarda gelistirilen ve arastirmacilar tarafindan siklikla kullanilmaya baslanan ¢ok diizeyli meta-
analiz modelleri hakkinda bilgi sunulmasidir.

Yapilan meta-analizlerle yaraticilik ve psikotisizm yapilar1 arasinda nasil bir iliski oldugu sorusu
cevaplanmaya c¢alisilmistir. Geleneksel meta-analiz sonuglarina gore yaraticilik ve psikotisizm
arasinda kiiclik diizeyde (r = .161) bir iliski oldugu belirlenmistir (Cohen, 1988). Alanyazinda
bahsedildigi gibi bu calismada da iki diizeyli meta-analiz sonuglar1 ile geleneksel meta-analiz
sonuglari tutarlilik gostermektedir (Bateman ve Jones, 2003; Hox, 2002). Bu calismada ii¢ diizeyli
meta-analiz modeli bagimsizlik varsayrmimi saglamak igin kullanilmigtir. Ug diizeyli kosulsuz meta-
analiz modeli de yaraticilik ve psikotisizm arasinda diisiik bir iligki (r = .139) oldugunu gostermistir.
Bu sonucun geleneksel ve iki diizeyli meta-analiz sonug¢larindan daha diisiik oldugu goriilmiistiir.
Kosulsuz modellere yas ve cinsiyet degiskenleri eklenerek yapilan analizlere gore bu iki degisken de
manidar bulunmamistir. Bu sonuca dayanarak katilimcilarin yas ve cinsiyetlerinin yaraticilik ve
psikotisizm arasindaki iligkiyi etkilemedikleri soylenebilir. Ayrica varyans tahmin degerlerine gore
yaraticilik ve psikotisizm arasindaki varyasyonun (gesitliligin) %2’sinin ikinci diizeyde ve %3 iiniin
ticlincli diizeyde agiklandigi sdylenebilir. Bu sonuglar alanyazinda sunulan yaraticilik diizeyinin
erkekler ve kadmlarin kisilik o6zelliklerine gore farklililk gosterdigi sonuglari ile tutarlilik
gostermemektedir (H. J. Eysenck, 1993; H. J. Eysenck & S. B. G. Eysenck, 1976).

Meta-analiz uygulamalarinda siklikla karsilasilan problemlerden birisi de etki biiyiikliiklerinin
birbirlerine bagimli olmasidir. Bu problemi asmak i¢in meta-analiz alanyazininda pek ¢ok yontem
onerilmektedir. Bu yontemler arasinda istatistik¢iler tarafindan en ¢ok tavsiye edileni meta-analiz
verisinin ¢ok diizeyli modellerle analiz edilmesi olmustur (Bateman ve Jones, 2003; Hox, 2002; Hox
ve de Leeuw, 2003). Geleneksel meta-analiz modellerinde kayip veriye sahip g¢aligmalar veri
setinden ¢ikarilarak analiz edilmektedir. Cok diizeyli modellerde kayip olan kisimlar rastgele
(missing at random) olustugu varsayilarak analizler eldeki mevcut verilerle yapilmaktadir. Bu gibi
avantajlar ¢ok diizeyli yontemlerin tavsiye edilmesinde rol oynamaktadir. Yurtdisinda giderek artan
kullanimina karsin genelde ¢ok diizeyli modellerin 6zelde de ¢ok diizeyli meta-analiz modellerinin
Tiirkiye’deki arastirmacilar tarafindan pek fazla tercih edildigi sdylenemez. Bunun baglica sebepleri
bu modellerin uygulanmasinin {ist diizey istatistik bilgisi gerektirmesi ve bu modelleri agiklayan
Tiirkge bir yaymin mevcut olmamasi goriilmektedir. Bu ¢alisma ile hem meta-analizlerdeki
bagimlilik problemi hakkinda hem de bu problemle bas etme yollar1 hakkinda bilgiler sunulmustur.
Ayn1 zamanda son yillarda 6ne c¢ikan ¢ok diizeyli modelleri bir veri analizi ile tanitmak
amaglanmustir. Alanyazinda farkli meta-analiz yontemlerinden elde edilen bulgular1 karsilastiran
caligsmalar (Cheung, 2014; Hox, 2002; Bateman ve Jones, 2003) oldukga azdir. Bu ¢alismada yapilan
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analizler neticesinde iki diizeyli meta-analiz sonuglari ile geleneksel meta-analiz sonuglarinin ayni
ciktigi gosterilmistir. Bu bulgular alanyazindaki bulgularla tutarlilik géstermektedir (Hox, 2002;
Bateman ve Jones, 2003). Arastirmacilar, iki diizeyli model ile geleneksel modeller arasinda tercih
yaparken bu ikisi arasinda uygulama ve yorumlama agisindan daha kolay olan geleneksel modelleri
tercih ediyor olsalar da sagladigi esneklikler disiiniildiigiinde ¢ok diizeyli meta-analizlerin
uygulanmasi daha yerinde bir se¢im olacaktir (Hox, 2002).

Bu caligmada gosterildigi gibi iki diizeyli meta-analiz modeli kolaylikla {i¢ diizeyli hale getirilebilir.
Iki diizeyli modelin avantajlarin1 korumanm yaninda ii¢ diizeyli modellerin sagladigi diger bir
avantaj da {igiincii diizeyde calismalar aras1 korelasyona izin vererek ¢aligmalar arasi varyansi hesaba
katabilmesidir. Gergek diinyada genelde agiklanamayan caligmalar arasi varyansa sahip olmak ¢ok
olasidir (Hox ve de Leeuw, 2003). Bu sebeple ¢ok diizeyli meta-analiz modellerinin ve 6zellikle de
iic diizeyli meta-analiz modellerinin kullanilmas: daha dogru bir uygulama olacaktir. Ug diizeyli
modeller ¢ok yeni gelistirildigi i¢in meta-analiz ¢alismalarinda hak ettigi yeri edinememis olsa da
alanyazinda kullanimi giderek artmaktadir.

Belirli bir konuda meta-analiz yapmay1 planlayan aragtirmacilar i¢in bir¢ok 6neride bulunulabilir.
Meta-analize baslarken farkli modellerin farkinda olan arastirmacinin bir model iizerinde karar
kilmas1 gerekmektedir. Bu c¢alismada bahsedilen ¢ farkli yontemden hangisinin segilmesi
gerektiginin cevabi arastirmacilara birakilsa da toplanan etki biiylikliikleri arasinda bagimlilik
problemi olmasi durumunda tercih edilmesi gereken yontemin ii¢ diizeyli meta-analiz modeli oldugu
goriisti hakimdir (Cheung, 2014; Konstantopoulos, 2011). Eger bir arastirmaci li¢ diizeyli meta-
analiz modelini uygulamaya karar verirse yapisal esitlik modeline dayanan yaklagimi (Cheung,
2014) ya da hiyerarsik dogrusal model yaklagimlarindan (Konstantopoulos, 2011; Van den Noortgate
vd., 2013) birini tercih edebilir. Kendi alanlarinda oldugu gibi istatistiksel yontemler konusunda da
arastirmacilarin bilgilerini giincel tutmalari ¢ok Onemlidir. Arastirmalarda siklikla tercih edilen
yontemlerden birisi olan meta-analiz yonteminde de bu durum gecerlidir. Diger metodolojik
gelismelere paralel olarak meta-analiz yontemlerinde de son yillarda yeni yaklasimlar gelistirilmistir.
Bunlar arasinda ¢ok degiskenli modellerin, ¢cok diizeyli modellerin ve yapisal esitlik modellerinin
meta-analiz modellerine entegre edilmesi sayilabilir. Bu yaklasimlarin aragtirmacilara sagladigi
yararlar sayesinde alanyazinda karsilasilan etki biiyiikliikleri arasindaki bagimlilik gibi problemleri
¢ozmek miimkiindiir. Bu nedenle arastirmacilarin ¢ok diizeyli meta-analiz modelleri gibi yeni
yaklagimlar hakkinda kendilerini giincellemeleri oOnerilir. Bu c¢aligmada yapildigi gibi yeni
metodolojik gelismelerin anlasilabilir bir dille Tiirkiye’deki arastirmacilara sunulmasi ¢ok énemlidir.
Bu calismada sunulan yaklagimlarin Tiirkiye’deki arastirmacilar tarafindan anlasilip kullanilmasi
durumunda yapilan meta-analiz ¢alismalarini giiglendirip gegerligini artirmasi olasidir. Alanyazinda
gelistirilmis olan birgok ¢ok diizeyli meta-analiz modeli bulunmaktadir (Cheung, 2014;
Konstantopoulos, 2011; Van den Noortgate vd., 2013). Bu karmasik ¢ok diizeyli modeller,
analizlerin gergeklestirilebilmesi igin geleneksel meta-analiz modellerinden daha biiyiik
orneklemlere ihtiya¢ duymaktadir. Arastirmacilara bu farkli ¢ok diizey yaklagimlarmin farkli veri
kosullarinda (farklt o6rneklem biiyiikligii ve farkli bagimlilik durumlarinda) nasil sonuglar
verebilecegini karsilastirmalar1 onerilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

The meta-analysis term was first introduced by Glass in 1976. Meta-analysis can be defined as a
collection of quantitative studies on a certain topic in order to make a summary of these research
studies. Previously, a number of researchers have proposed to combine the results from quantitative
studies including correlation, p-values and mean values. However, Glass (1976) has proposed to
combine effect sizes from different quantitative studies. After his first meta-analysis model,
extensions of this model have been developed using moderators that are particular to collected
studies.

Dependency and publication bias have been two most common problems observed in meta-analysis
applications. Publication bias is said to exist when a meta-analyst includes only published studies
rather than reaching all of the studies on the research topic. Dependency problem is said to exist
when the effect sizes are dependent on each other due to common studies. Namely, the dependency
problem occurs when studies have more than one effect size. These multiple effect sizes nested
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within a study seem to violate the independence assumption. In the presence of dependency problem,
it would not be appropriate to use traditional meta-analysis as if effect sizes are independent. A
number of methods have been proposed to deal with dependency problem in meta-analysis including
ignoring the dependency and doing analyses as if they are independent, combining multiple effect
sizes from a study into a single effect size (median or mean of all effect sizes) and modeling
dependency using multivariate and multilevel models.

Multivariate and multilevel models have been integrated into meta-analysis models in order to deal
with dependency problem that occurs due to multiple effect sizes within a study. Multivariate models
have not been preferred much by researchers due to complexity. Popularity of multilevel models has
increased since first introduction by Hox (2002). Hox proposed a two-level meta-analysis model as
an alternative to traditional random effects meta-analysis model. It has been showed that meta-
analysis data set can be shown with a two-level hierarchical structure. It has also been shown that
two-level meta-analysis model yields the same results as traditional meta-analysis models. Although
two-level modeling approach is more complex than traditional meta-analysis model, there are many
advantages of multilevel approach over traditional one. Two-level model can be extended to three-
level model in order to deal with dependency problem in meta-analysis (Cheung, 2014;
Konstantopoulos, 2011; Van den Noortgate et al., 2013). Flexibility of multilevel models allows us
to add moderators into the model and explain variability at within-study and between-study levels.

The use of multilevel models in meta-analysis plays an important role in solving dependency
problem. Given that importance, their popularity has increased recently in meta-analysis literature.
Main purpose of this study is to examine the approaches developed for solving the dependency
problem that occurs in meta-analysis literature. Particularly, it was aimed to introduce the multilevel
modeling approach that has been proposed as one the best ways to handle this problem.

Method

Three different methods (traditional meta-analysis, two-level and three-level meta-analysis models)
were used to analyze a meta-analysis data set that has already been analyzed with a traditional meta-
analysis model in a previous study. This data set included effect sizes collected from a common
phenomenon in special education which examines the relationship between creativity and one of the
psychological disorders, psychoticism. Totally 119 effect sizes were collected from 32 studies. It was
obvious that there was a dependency problem in this data set because most of these 32 studies have
multiple effect sizes. For this reason this meta-analysis data set was deemed appropriate for
multilevel analyses. Before proceeding to multilevel analyses, a traditional method was used to
analyze this data set as it was done in original study (Acar & Runco, 2012). In addition, the same
data set was analyzed with a two-level meta-analysis model and a three-level meta-analysis model.

Results and Discussion

Analyses with three different methods showed that results of two-level meta-analysis yielded the
same results as traditional meta-analysis did. This finding showed us that two-level model can be
used instead of traditional random effects model in meta-analysis applications. In addition, a three-
level meta-analysis model was used by adding an extra level to two-level model. It was shown that
how a three-level meta-analysis model can be used to solve dependency problem as an extension of
two-level meta-analysis model. As in other research areas, new approaches have been developing in
the meta-analyses literature in order to provide solutions to some methodological problems or take
the place of old approaches. It is researchers’ responsibility to follow new research trends and
developments in the methodology. To our knowledge, multilevel models have not attracted the
attention of researchers in Turkey although their popularity has increased much in other countries.
This study attempted to describe multilevel models within meta-analysis framework in a simple
language to attract the attention of researchers in Turkey.
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Ekler
Ek 1. Cok diizeyli Meta-Analizlerde Kullanilan SAS Program Kodlari

Ek 1A. iki Diizeyli Kosulsuz Meta-Analiz Modeli SAS Kodu

proc mixed data=acarrunco covtest;
class esid;
model zr= / solution ddfm=bw notest;

random int / sub

= esid;

repeated / group=esid;

parms (0.01)

(0.012987013) (0.012987013) (0.012987013) (0.012987013)
(0.011494253) (0.011494253) (0.008849558) (0.008849558)
(0.008849558) (0.010309278) (0.010309278) (0.010309278)
(0.013513514) (0.013513514) (0.013513514) (0.013513514)
(0.013513514) (0.010752688) (0.010752688) (0.010752688)
(0.010752688) (0.010752688) (0.027027027) (0.011111111)
(0.011111111) (0.020408163) (0.015151515) (0.004807692)
(0.00286533) (0.002012072) (0.00286533) (0.000904977)
(0.029411765) (0.029411765) (0.029411765) (0.029411765)
(0.029411765) (0.029411765) (0.029411765) (0.029411765)
(0.029411765) (0.029411765) (0.019607843) (0.019607843)
(0.010309278) (0.010309278) (0.010309278) (0.010309278)
(0.010309278) (0.016949153) (0.010309278) (0.027027027)
(0.027027027) (0.027027027) (0.027027027) (0.027027027)
(0.027027027) (0.027027027) (0.027027027) (0.027027027)
(0.027027027) (0.027027027) (0.015384615) (0.029411765)
(0.029411765) (0.029411765) (0.021276596) (0.021276596)
(0.022222222) (0.022222222) (0.022222222) (0.010309278)
(0.012987013) (0.012987013) (0.012987013) (0.012987013)
(0.012987013) (0.00456621) (0.004545455) (0.004504505)
(0.002985075) (0.008849558) (0.016949153) (0.035714286)
(0.016949153) (0.035714286) (0.008928571) (0.008928571)
(0.008928571) (0.008928571) (0.011111111) (0.011111111)
(0.011111111) (0.011111111) (0.010309278) (0.010309278)
(0.010309278) (0.010309278) (0.010309278) (0.002252252)
(0.002409639) (0.010309278) (0.010309278) (0.010309278)
(0.010309278) (0.010309278) (0.010309278) (0.010309278)
(0.010309278) (0.010309278) (0.010309278) (0.00390625)
(0.002583979) (0.001972387) (0.003773585) (0.00729927)
(0.002770083) (0.002770083) (0.002770083)

/eqcons=2 to 120; run;

Ek 1B. Iki Diizeyli Model Kodu

proc mixed data=acarrunco covtest;

class esid;

model zr= yas cinsiyet / solution ddfm=bw notest;
random int / sub = esid;

repeated / group=esid;

parms (0.01)

BURAYA EK1.’/DEKI KODDA PARANTEZLER ICERISINDE VERILEN 119 ORNEKLEM

VARYANSI EKLENMELIDIR.

/eqcons=2 to 120; run;
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Ek 1C. Ug Diizeyli Kosulsuz Model SAS Kodu

proc mixed data=acarrunco;

class studyID esid;

model zr= / solution ddfm=bw notest;
random int / sub = studyID;

random int / sub = esid(studyID);
repeated / group=esid(studyID);
parms (0.01) (0.01)

BURAYA EK1.’DEKI KODDA PARANTEZLER ICERISINDE
VARYANSI EKLENMELIDIR.

/egcons=3 to 121; run;
Ek 1D. Ug Diizeyli Model SAS Kodu

proc mixed data=acarrunco;

class studyID esid;

model zr= yas cinsiyet/ solution ddfm=bw notest;
random int / sub = studyID;

random int / sub = esid(studyID);

repeated / group=esid(studyID) ;

parms (0.01) (0.01)

BURAYA EK1.’DEKI KODDA PARANTEZLER ICERISINDE
VARYANSI EKLENMELIDIR.

/eqcons=3 to 121; run;

VERILEN

VERILEN

119

119

ORNEKLEM

ORNEKLEM

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi

Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology

17



g ) ISSN: 1309 - 6575
&% ) epopDER: Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi
:._ ] S Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology
A 2016; 7(1);18-32

Ogretmenlerin Egitimde Ol¢me ve Degerlendirmeye Yonelik
Ozyeterlik Algilarinin Baz1 Degiskenler Acisindan incelenmesix

Examination of Teachers’ Self-Efficacy Perceptions on
Educational Measurement and Evaluation in Terms of Some
Variables

Gokhan BAS ** Omer BEYHAN #*¥*x

Oz

Bu ¢alismanin temel amaci, ilkégretim okulu ve liselerde gbrev yapan Ogretmenlerin egitimde Slgme ve
degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilarini cinsiyet, mesleki kidem, egitim durumu ve goérev yapilan 6gretim
kademesi degiskenlerine gore incelemektir. Caligma, Nigde il merkezinde bulunan toplam alti ilkogretim
okulunda ve dort lisede gerceklestirilmistir. Aragtirmaya, amagsal Ornekleme yontemine gore secilen
ogretmenler (n = 211) katilmis olup, aragtirmada “tarama modeli” kullanilmistir. Arastirmanin amacina dayalt
olarak, yiizde, standart sapma, bagimsiz gruplar t testi, tek yonlii varyans (ANOVA) analizi istatistik teknikleri
kullamlmistir. Calismada veri toplamak icin “Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik Ozyeterlik Algt
Olgegi” kullanilmistir. Calismada elde edilen sonuglara gore, ogretmenlerin egitimde &lgme ve
degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilarinin gerek bilgi gerekse de beceri boyutunda diisiik diizeyde oldugu
saptanmistir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilarinin
cinsiyete, mesleki kideme, egitim durumuna ve gérev yapilan 6gretim kademesi degiskenlerine gére anlamli
bir gekilde farklilagtigi sonucuna ulagilmustir.

Anahtar Kelimeler: Egitimde 6l¢gme ve degerlendirme, 6zyeterlik algisi, lise, ilkdgretim okulu, 6gretmenler.

Abstract

The main purpose of this study was to analyse elementary and high school teachers’ self-efficacy perceptions
on educational measurement and evaluation with respect to gender, occupational experience, educational level
and instruction stage. The study was carried out in the city centre of Nigde province from six elementary
schools and four high schools. Teachers (n = 211), selected according to the purposive sampling method,
participated in the study. The “survey method” was adopted in the research. In accordance with the purpose of
the study, percentage, mean, standard deviation, independent samples t test, one-way ANOVA (variance)
analyses were employed in the study in order to examine the data obtained in terms of some variables. “The
Scale for Measurement and Evaluation Self-Efficacy in Education” was used in order to collect data for the
study. According to findings of the study, it was found that teachers participated in the study had low level of
self-efficacy in educational measurement and evaluation both in knowledge and skill sub-dimensions. It was
also found that teachers’ self-efficacy perceptions on educational measurement and evaluation statistically
differed in relation to gender, occupational experience, educational level, and instruction stage which teachers
work in variables.

Key Words: Educational measurement and evaluation, self-efficacy perception, high school, elementary
school, teachers.

GIRIS
Egitimde temel amag, bireyde istendik yonde davranis degisikligi meydana getirmek ve nihai olarak
bireyi topluma kazandirmaktir (Ertiirk, 1972). Bu amag¢ dogrultusunda; bilgiyi tiiketen degil, tiretip
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yorumlayarak siirece etkin bir sekilde katilan bireyler yetistirilmesi istenmektedir. Egitimin bu
belirlenen amaglar1 gergeklestirip gerceklestiremediginin anlasilmasi, 6grencilerde meydana gelen
bu davranis degisikliginin niteligi veya niceliginin tespit edilmesini gerektirmektedir (Karaca, 2008).
Ogrencilerin istendik davranislari kazanip kazanmadig1, kazandiysa kazanma diizeyi ve yonii 6lgme
ve degerlendirme islemiyle anlagilmaktadir (Bayram, 2011).

Ilgili alanyazinda 6lgme, kisaca, varlik veya olaylarin belli bir 6zellige sahip olus derecelerini
belirleme islemi veya bir niteligin gozlenip gbzlem sonucu say1 ya da sembollerle gosterilmesi
(Ozgelik 1998; Turgut, 1988) olarak tamimlanirken, degerlendirme ise &lgme sonuglarina gore
zihinsel yargilarla 6znel sonuglar ¢ikarmak; Ol¢iimlerden anlam ¢ikarmak ve Olgiilen nesneler
hakkinda bir deger yargisina ulasmak (Turgut, 1988; Linn ve Gronlund 1995) olarak
nitelendirilmektedir. Olgme ve degerlendirme, genel anlamiyla, &grencilerin nasil égrendiklerini
bildirmek i¢in kullanilan ve egitimin etkililigi hakkinda ilgili kisilere bilgi veren bir doniit sistemidir
(Yaman ve Karamustafaoglu, 2011). Ogretme ve Ogrenme siirecinde dlgme ve degerlendirme
sonucunda elde edilen bilgiler, 6grenciler ve egitim 6gretim siireci ile ilgili bir¢ok kararda veri
olarak kullamlmaktadir (Airasian, 1994; Kubiszyn ve Borich, 2003). Olgme ve degerlendirme siireci
ile ayn1 zamanda egitimde programlarin istenilen basariyr gosterip gostermedigi, 6grencilerden
beklenen bilgi, beceri ve tutumlarin gelisip gelismedigi tespit edilmektedir. Bununla birlikte, 6lgme
ve degerlendirme ile egitim Ogretim siirecinin siirekli izlenmesi ile her asamada ortaya c¢ikan
sorunlart tespit ve diizenlenme imkani1 da saglanmaktadir (MEB, 2009). Bu baglamda, uygulanan
egitim programlarmin etkililigini ortaya ¢ikarmak i¢in, 6grencileri siirecin basinda, siire¢ sirasinda
ve stirecin sonunda degerlendirerek belirlenen hedef ve davraniglarin ne kadarma ulasabildiklerini
saptamak ve eksiklikleri ortaya c¢ikarmak icin 6gretmenlerin sahip olmasi gereken yeterlik alani
egitimde 6lgme ve degerlendirme ozyeterlikleridir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007).

Egitimde 6l¢me ve degerlendirme uygulamalarinin niteligi biiyiik 6l¢iide, 6gretmenlerin bu alandaki
ozyeterligine baghdir (Cakan, 2004; Pektas, 2010; Bayram, 2011; Kiling, 2011). Olgme ve
degerlendirme konusunda sahip olunan yeterlik; olgme ve degerlendirme faaliyetlerinin her
asamasinda yontem, teknik ve ilkelerin yerinde ve zamaninda kullanilmasina baglidir. Bu niteligin
artirllmasi i¢in 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme konusunda yeterli egitimi almis olmalar1 ve
bu bilgileri etkin bir sekilde kullanabilmeleri gerekmektedir (Erdemir, 2007). Ogretmenlerin dlgme
ve degerlendirme konusunda amaca uygun test tiirlinii segme, dlglilecek hedefi tespit etme, testlerin
giivenirlik ve gegerligi, temel test istatistikleri, test puanlarinin nasil kullanilmasi gerektigi, notlarin
yararli olacak sekilde kullanilmasi ve veliye etkili bir iletisim teknigi kullanarak iletilmesi bilgi ve
becerilerine sahip olmasi beklenmektedir (Daniel ve King 1998; Kubiszyn ve Borich, 2003).
Ogretmenlerin dlgme ve degerlendirmeyi gerektigi sekilde uygulayabilmesi, bu alanda becerilerini
gelistirmis ve olumlu tutumlar kazanmis, 0grenci basarisini izleme ve degerlendirme yeterligine
sahip, yeterli diizeyde 6lgme ve degerlendirme bilgi ve becerisiyle donanimli olmalari; 6grenci
basarisim1 degerlendirme faaliyetlerinin daha nitelikli olmasi, egitimin kalitesinin yiiksek olmasi
genel olarak meslek yasantilari igin bir zorunluluk ortaya ¢ikmaktadir (Pilten, 2001; Karaca 2003;
Pektas, 2010). Ogretmenlerin sahip olduklar1 egitimde 6l¢gme ve degerlendirmeye iliskin yiiksek
Ozyeterlik algismin siniftaki 6gretimi onemli Olgiide etkiledigini gostermektedir (Kiling, 2011;
Yavuz, 2011). Diger yandan, 6lgme ve degerlendirme yeterliklerini kazanmis bir 6gretmenle, bu
bilgileri kazanmamis bir Ogretmen arasinda 6nemli farkliliklar bulunmaktadir. Olgme ve
degerlendirme tekniklerine uyarak not veren bir 6gretmen hem daha az hatali yargilara ulasmis
olmakta, hem de kendi 6gretim yontemlerini degerlendirip gelistirebilmektedir. Ciinkii iyi bir 6lgme,
ders programinin ve 6grenme-0grenme siirecinin, ayrintilarina kadar analiziyle baglamaktadir. Zira,
boylesi bir analiz 6gretmenlerin kendi 6gretme ve Ogrenme etkinliklerini gelistirmesine yardim
edebilmektedir (Turgut, 1988). Ozellikle, Ogretmenlerin bu anlamda egitimde olgme ve
degerlendirmeye iliskin yiiksek Ozyeterlik algisina sahip olmasi olduk¢a Gnemli goériillmektedir.
Nitekim egitimde 6lgme ve degerlendirmenin etkili bir sekilde uygulanabilmesi i¢in 6gretmenlerin
ogrencilerin gerek hazirbulunusluk diizeylerini gerek &grenme eksikliklerini belirlemek, gerekse
program sonunda &grencilerin ulastigi 6grenme diizeyini saptamak i¢in 6lgme araci gelistirmeleri
gerekmektedir. Olgme araglari, egitim sistemine ve uygulamalarina iliskin verilen ¢esitli kararlarin
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yerinde ve isabetli olmasi igin gereken bilgileri ortaya koymasi bakimindan olduk¢a Onemlidir.
Olgme araglarmin etkin bir bicimde kullanilabilmesi igin 6gretmenlerin 6lgme degerlendirme yontem
ve tekniklerini bilmeleri gerekmektedir (MEB, 2009; Yavuz, 2011). Nitekim 6gretmenlerin eksik ya
da yetersiz bilgi ve beceriye sahip olduklari 6lgme ve degerlendirme tekniklerini uygulamalari
sakincalt sonuglar dogurabilir. Faydali bir 6lgme ve degerlendirme teknigi yanlis sartlarda
kullanildig1 ya da dogru zamanda yanlis kullanildig1 i¢in fayda yerine zarara neden olabilmektedir.
Bu, en basta 6grenci olmak tizere, 6gretim programina, 6gretim ortamina yonelik yanlis ya da eksik
kararlarin alinmas1 seklinde gerceklesebilmektedir. Bu alandaki eksiklerin ve ihtiyaclarin
saptanmasi, gerekli dnlemlerin alinmasi ve dolayistyla egitimin kalitesinin artirilmasi, 6gretmenlerin
kendilerini gelistirmelerine olanak saglanmasi i¢in 0gretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirme
uygulamalar1 diizenli olarak izlenmeli ve eksiklikleri gidermeye yonelik tedbirler alinmalidir (Cakan,
2004). ilgili alanyazin gdzden gegirildiginde, dgretmenlerin egitimde Slgme ve degerlendirmeye
yonelik Ozyeterlik algilarinin incelendigi ¢aligmalarin sayisinin oldukga az oldugu goriilmektedir
(6rn., Aydin, 2001; Cakan, 2004; Karaca, 2004; Birgin, 2007; Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Birgin ve
Glirbiiz, 2008; Buldur, 2009; Pektas, 2010; Yavuz, 2011). Ayrica, yapilan bu ¢alismalarin da genel
olarak 6gretmen adaylar1 lizerinde gergeklestirildigi anlasilmaktadir (6rn., Karaca, 2004; Birgin,
2007; Birgin ve Giirbiiz, 2008; Buldur, 2009; Pektas, 2010; Yavuz, 2011). Hali hazirda, gorev
yapmakta olan oOgretmenlerin egitimde Slgme ve degerlendirmeye yonelik yeterlik algilarinin
incelendigi ¢alismalarin olduk¢a az sayida olmasi (6rn., Aydin, 2001; Cakan, 2004; Gelbal ve
Kelecioglu, 2007), boylesi bir arastirmaya olan ihtiyaci daha da artirmaktadir. Bu anlamda,
ogretmenlerin egitimde Olgme ve degerlendirmeye yonelik Ozyeterlik algilarinin saptanmasina
yonelik daha fazla sayida arastirmanin yapilmasi olduk¢a Onemli goriilmektedir. Zira gorev
yapmakta olan &gretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik Ozyeterlik algilarinin
saptanmasi, okullarda daha saglikli 6lgme ve degerlendirme siirecinin tesis edilmesi i¢in oldukga
hayatidir. Ogretmen adaylarmin egitimde Slgme ve degerlendirmeye yonelik dzyeterlik algilarmin
belirlenerek, burada goriilen eksikliklerin diizeltilmesine doniik egitimlerin zamaninda verilmesi
olduk¢a onemli olmakla birlikte bu konuda yapilan c¢aligmalar ise manidardir. Ancak, 6zellikle
egitim sistemi igerisinde gorev yapmakta olan 6gretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirmeye
yonelik 6zyeterlik algilarinin belirlenmesi de ¢ok biiyiik bir 6nem tasimaktadir. Nitekim, sistem
igerisinde 850 bin 960 kisilik bir 6gretmen kadrosu gorev yapmaktadir (bkz. MEB, 2015). Bu kadar
genis bir kitleye sahip Ogretmenlerin egitimde Olgme ve degerlendirmeye yonelik Ozyeterlik
algilarmin belirlenerek, gerekli 6nlemlerin alinmasi ve bu noktada egitimden gecirilmeleri oldukga
onemlidir. Gorev yapmakta olan Ogretmenlerin bdylesi bir analizinin yapilmamasi, dolayisiyla
sistemin 0lgme ve degerlendirme Ogesinin saglikli bir bicimde islememesine yol acabilecegi goz
ontinde bulundurulmalidir. Sonugcta, alanyazinda gorev yapmakta olan 6gretmenlerin egitimde 6lgme
ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilarinin belirlenmesine doniik ¢aligmalarin oldukga az
sayida olmas1 boylesi bir ¢alismaya olan ihtiyact bir kat daha artirmigtir. Buradan hareketle, Milli
Egitim Bakanligt (MEB) igerisinde gorev yapmakta olan &gretmenlerin egitimde Olgme ve
degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilarinin belirlenmesine karar verilmistir.

Arastirmanin Amaci

Yapilan bu aragtirmanin amaci, ilkogretim okullar ve liselerde gérev yapmakta olan 6gretmenlerin
egitimde Olgme ve degerlendirmeye yonelik Ozyeterlik algilarini incelemektir. Bu sebeple
aragtirmanin problem cilimlesini ise, “Ogretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik
ozyeterlik algilar1 hangi diizeydedir?” sorusu teskil etmektedir. Arastirmanin problemine cevap
arayabilmek amaciyla agagidaki alt-problemlere ¢calismada yanit aranacaktir:

1. Ogretmenlerin egitimde o6lgme ve degerlendirmeye yonelik ozyeterlik algilari ne
diizeydedir?

2. Ogretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik dzyeterlik algilari cinsiyet,
mesleki kidem, egitim durumu ve gorev yapilan 6gretim kademesi degiskenlerine gore
anlamli bir farklilik géstermekte midir?

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology

20



Bas, G., Beyhan, O. / Ogretmenlerin Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik Ozyeterlik Algilarmin Bazi
Degiskenler A¢isindan Incelenmesi

YONTEM

Bu aragtirmada, Milli Egitim Bakanligina (MEB) bagli ve Nigde il merkezinde bulunan ilkégretim
okullar1 ve liselerde gorev yapan Ogretmenlerin egitimde Olgme ve degerlendirmeye yonelik
ozyeterlik algilar1 baz1 degiskenler agisindan karsilagtirilmistir. Bu nedenle, yapilan bu arastirma
“tarama modeli”nde (Fraenkel ve Wallen, 2009) bir arastirmadir. Ilgili alanyazinda tarama modeli,
cok sayida elemandan olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaciyla,
evrenin timii ya da ondan alinacak bir grup, ornek veya oOmneklem iizerinde yapilan tarama
diizenlemesi olarak nitelendirilmektedir (Karasar, 2005).

Orneklem

Arastirmanin ¢alisma grubunu Nigde il merkezinde bulunan alt1 resmi ilkdgretim okulunda ve dort
lisede caligmakta olan 6gretmenler (n = 211) olusturmustur. Calisma grubunun se¢iminde, amagsal
ornekleme ¢esitlerinden maksimum ¢esitlilik yontemi benimsenmis; evrenin temsil yetenegi goz
onlinde bulundurularak okullarin secilmesinde iist, orta ve alt sosyo-ekonomik diizeye sahip
Ogrencilerin devam ettigi okullarda gérev yapmakta olan 6gretmenler ¢alisma grubuna secilmistir
(McMillan ve Schumacher, 2006).

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin demografik nitelikleri incelendiginde; 6gretmenlerin %47.40’1nin
(n = 100) kadin, %52.60’1m1n (n = 111) ise erkek, %14.22’sinin (n = 30) 1-5 y1llik, %42.65’inin (n =
90) 6-10 yillik, %28.44’iniin (n = 60) 11-15 yillik ve %14.69’unun (n = 31) ise 16 yil ve tizeri
mesleki kideme sahip oldugu, %13.75’inin (n = 29) lisans tamamlama, %77.73 {iniin (n = 164) lisans
ve %8.53’linlin (n = 18) ise lisansiistii egitim mezunu oldugu, %56.87’sinin (n = 120) ilkdgretim
okullarinda ve %43.13’{iniin (n = 91) ise liselerde gorev yapiyor olduklar1 goriilmiistiir.

Veri Toplama Araglart

Aragtirmada veri toplama araci olarak “Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik Ozyeterlik
Alg1 Olgegi” kullanilmig olup, bu dlgege iliskin bilgiler ¢aligmada verilmistir.

Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik Ozyeterlik Algi Olcegi

Ogretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik ozyeterlik algilarmi belirleyebilmek
amaciyla Kiling (2011) tarafindan gelistirilen “Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik
Ozyeterlik Algr Olgegi” kullanilmistir. Calisma grubunu farkli {iniversitelerin egitim fakiiltelerinde
O0grenim gdérmekte olan 764 Ggretmen adayr olusturmustur. Performanslarin beceri ve bilgi
bilesenlerinden olusmas: ilkesiyle; calisma grubunun daha &nceden Egitimde Olgme ve
Degerlendirme dersini almig olmalar1 ve Ogretmen adayi olarak belirli bir motivasyona sahip
olmalar1 gerekliliginden dolay1 tiglincii ve dordiincii sinif 6grencilerinden olusmustur. 23 6zyeterlik
maddesi 5’li Likert tipi 6lgme maddesine (1 = hi¢ katilmiyorum, 2 = katilmiyorum, 3 = kararsizim, 4
= katiliyorum, 5 = tamamen katiliyorum) doniistiiriiliip deneme uygulamasi yapildiktan sonra
gecerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 gerceklestirilmistir. Gegerlik ve giivenirlik stirecinde tek bir
oturum ve tek bir 6lgme araci kullanildigi igin i¢ tutarlilik anlaminda Cronbach alfa katsayisi
hesaplanmistir. Madde analizi ve yap1 gegerliginin belirlenmesi i¢in de agimlayic1 ve dogrulayict
faktor analizine basvurulmustur. Olcekteki maddelerin faktdr yiik degerlerinin .36 ile .86 arasinda
degistigi gorilmistiir. Ayrica, yapilan dogrulayicit faktdr analizi sonucunda ise Olgegin uyum
indekslerinin (GFI [Goodness of Fit Index] = .94; CFI [Comparative Fit Index] = .92; NNFI [Non-
normed Fit Index] = .92; RMSEA [Root Mean Error of Approximation] = .049) kabul edilebilir
diizeye sahip oldugu goriilmiis ve yeterli kanit edlde edilmistir. Olgegin genel Cronbach alfa
katsayist .96 olarak hesaplanmistir. Alt boyutlar bazinda ise; birinci alt boyut (bilgi) i¢in Cronbach
alfa katsayis1 .93 ve ikinci alt boyut (beceri) i¢in Cronbach alfa katsayisi ise .95 olarak
hesaplanmigtir. Toplam 23 maddeye sahip olan olg¢egin bilgi boyutu 10 (6rn., 6lgme ile ilgili
kavramlar1 agiklayabilirim, 6l¢gme aracinin gilivenirliginin 6nemini agiklayabilirim, vb.), beceri
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boyutu ise 13 maddeden (6rn., madde giiclik indisini hesaplayabilirim, 6lgme sonuglarinin
ortalamasini hesaplayabilirim, vb.) meydana gelmektedir (Kiling, 2011).

Verilerin Analizi

Calisma verilerinin analizinde dncelikle, ilkdgretim okulu ve lise 6gretmenlerinin “Egitimde Olgme
ve Degerlendirmeye Yonelik Ozyeterlik Algr Olgegi™ne (Kiling, 2011) verdikleri yanitlara iliskin
betimsel istatistikler hesaplanmistir. Ardindan, 6gretmenlerin kisisel ve mesleki bazi 6zelliklerine
gore, egitimde Olgme ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilarinin farklilasip farklilagsmadigi
incelenmistir. ilgili analizler 6ncesinde verilerin normal dagilim gosterip gdstermedigi Kolmogorov-
Smirnov Z testi ise kosulup kontrol edilerek, verilerin normal dagilim varsayimim karsiladiklart
tespit edilmistir (K-S, = .968, p > .05). Buna gore, arastirmada parametrik test istatistiklerinin
kullanilmasina karar verilmistir. Cinsiyet ve gorev yapilan 6gretim kurumu degiskenlerine gore
yapilan karsilagtirmalarda bagimsiz gruplar i¢in t-testi, ikiden fazla grup kategorisi
karsilagtirmalarinda ise tek yonlii varyans (ANOVA) analizi kullamilmistir. Anlamh ¢ikan F
degerleri i¢in, ortaya cikan farkin kaynagini belirlemek iizere coklu karsilastirma testlerinden
Scheffe testi kullanilmigtir. Huck’a (2000) gore, izleme testleri arasinda en siki olan1 Scheffe testidir.
Akbulut (2010) ise, Scheffe testinin anlamsiz olan bir farkin anlamli gériinmesine engel olmak, yani
L. tip hatadan kaginmak amaciyla yapilan en giiclii testlerden biri oldugu belirtmektedir (s. 125).
Ifade edilen bu gerekceyle, yapilan calismada ikiden fazla grup kategorisi karsilastirmalarinda ortaya
cikan anlamliligin hangi grup(lar)dan kaynaklandigimi test etmek amaciyla Scheffe testinin
kullanilmasina Karar verilmistir.

BULGULAR

Arastirmanin bu boliimiinde, 6gretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik
algilart ile ilgili betimsel istatistiklere, ardindan cinsiyet, mesleki kidem, egitim durumu ve gorev
yapilan 6gretim kademesi degiskenlerine iliskin karsilagtirmalara yer verilmektedir.

Betimsel Istatistikler

Ogretmenlerin egitimde lgme ve degerlendirmeye yonelik dzyeterlik algilarma iliskin betimsel
istatistikler Tablo 1’de sunulmaktadir.

Tablo 1. Ogretmenlerin Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik Ozyeterlik Algilarina iliskin
Betimsel Istatistikler

Boyut n X SS Shy
Bilgi 211 3.13 7.05 0.602
Beceri 211 2.82 8.74 0.485

Tablo 1’e bakildiginda, Ogretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik ozyeterlik
algilarina iliskin gorisleri bilgi boyutunda X = 3.13 (SS = 7.05), beceri boyutunda ise X = 2.82 (SS
= 8.74) seklinde gerceklestigi gortilmektedir.

Ogretmenlerin  Egitimde Ol¢me ve Degerlendirmeye Yonelik Ozyeterlik Algilanmin  Bazi
Degiskenlere Gore Karsilastiridmast

Ogretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilarmin bazi degiskenlere
gore incelenmesi asagida basliklar altinda verilmistir.
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Cinsiyet

Tablo 2’de 6gretmenlerin egitimde 6l¢me ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilarinin cinsiyete
gore karsilastirilmasi ile ilgili bagimsiz gruplar t testi sonuglarina yer verilmistir.

Tablo 2. Ogretmenlerin Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik Ozyeterlik Algilarmin
Cinsiyete Gore Karsilastirilmasi

Boyut Cinsiyet n X SS sd t p n2
Bilgi Erkek 111 3.02 6.60 209 -1.939 .054 .028
Kadm 100 3.25 7.36
Beceri Erkek 111 2.74 8.96 209 -2.447 .015 .018
Kadm 100 2.92 8.37

Ogretmenlerin egitimde oOlgme ve degerlendirmeye yonelik ozyeterlik algilarinin  cinsiyet
degiskenine gore karsilastirilabilmesi igin bagimsiz gruplar t testi yapilmis ve test sonuglari ise Tablo
2’de verilmistir. Yapilan analiz sonucunda, Ogretmenlerin egitimde G6lgme ve degerlendirmeye
yonelik 6zyeterlik algilarina iligkin goriislerinin cinsiyet degiskenine gore beceri boyutunda kadin
ogretmenlerin lehine (t09) = -2.447, p < .05) anlaml farklilik yarattig1, bilgi boyutunda ise cinsiyet
degiskenine gére anlamli farklilik yaratmadigt (toe) = -1.939, p > .05) sonucuna ulasiimistir. Ayni
zamanda, ogretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik ozyeterlik algilarimin beceri
boyutundaki farka iliskin etki biiyiikliiginiin kiigiik diizeyde (4° = .018) oldugu goriilmiistiir.

Mesleki Kidem

Ogretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik dzyeterlik algilarmin mesleki kidem
degiskeni agisindan karsilastirmasi yapilmistir. Bu amagla, 6gretmenlerin egitimde Olgme ve
degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilarinin mesleki kidem degiskeni agisindan karsilagtirilmast
icin tek yonliit ANOVA analizi yapilmis ve analiz sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik Ozyeterlik Algilarmin
Mesleki Kideme Gore Karsilastirilmasi

Boyut Mesleki Kidem n X SS sd F p Fark n2
1-5y1l 30 3.74 5.32 3-207 27.94 .000 1-2 .32
Bilgi 6-10 y1l 90 3.33 6.75 1-3
11-15y1l 60 2.90 5.44 1-4
16 y1l tistii 31 241 3.82
1-5yil 30 3.53 6.33 3-207 33.00 .000 1-2 .28
Beceri 6-10 yil 90 2.90 8.97 1-3
11-15 yul 60 2.64 6.70 1-4
16 ve listil 31 2.26 3.90

Tablo 3’te 6gretmenlerin egitimde 6l¢gme ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilarinin mesleki
kidem degiskeni acisindan bilgi boyutunda (F207) = 27.94, p < .05) ve beceri boyutunda (F207) =
33.00, p <.05) farklilagtig1 goriilmektedir. Ortaya ¢ikan farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini
tespit etmek amaciyla Scheffe testi yapilmistir. Yapilan Scheffe testi sonucunda bilgi boyutunda en
yiiksek diizeyde egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algisina 1-5 yillik mesleki
kidemdeki Ogretmenler (X = 3.74, SS = 5.32) sahipken, en az diizeyde egitimde Olgme ve
degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algisina ise 16 yil ve tizeri yillik mesleki kidemdeki 6gretmenler
(X = 241, SS = 3.82) sahiptir. Ogretmenlerin egitimde &lgme ve degerlendirmeye yodnelik
Ozyeterlik algilarmin bilgi boyutundaki bu farka iliskin etki biiyiikligiiniin Cohen’in (1988)
siiflamasma gore orta diizeyde (4° = .32) oldugu ve toplam varyansin %32’sini acikladig
gorlilmiistiir. Diger taraftan, beceri boyutunda ise en yiiksek diizeyde egitimde Olgme ve
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degerlendirmeye yonelik ozyeterlik algisina yine 1-5 yillik mesleki kidemdeki 6gretmenler (X =
3.53, SS = 6.33) sahipken, en az diizeyde egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik
algisma ise 16 yil ve tizeri mesleki kidemdeki ogretmenler (X = 2.26, SS = 3.90) sahiptir.
Ogretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilarinin beceri boyutundaki
bu farka iliskin etki biiyiikliigii incelendiginde, etki biiyiikliigiiniin orta diizeyde (5° = .28) oldugu ve
toplam varyansin %28’ini agikladig1 goriilmiistiir.

Egitim Durumu

Asagida 6gretmenlerin egitimde 6l¢me ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilari egitim durumu
degiskenine gore tek yonli ANOVA analizi ile karsilastirilmis ve analiz sonuglari Tablo 4’te
verilmistir.

Tablo 4. Ogretmenlerin Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik Ozyeterlik Algilarinin Egitim
Durumuna Gore Karsilastirilmasi

Boyut Egitim Durumu n X SS sd F p Fark 72
Lisans Tam. 29 2.33 2.22 2-208 29.829 .000 1-2 22
Bilgi Lisans 164 3.22 5.94 1-3
Lisansiistii 18 3.64 15.54
Lisans Tam. 29 2.19 1.50 2-208 34.636 .000 1-2 .25
Beceri Lisans 164 2.85 6.98 1-3
Lisansiistii 18 3.56 11.46

Tablo 4’te 6gretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik Ozyeterlik algilart egitim
durumu degiskenine gore varyans (ANOVA) analizi ile karsilagtirilmistir. Ogretmenlerinin egitimde
0leme ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilari arasinda egitim durumu degiskenine gore bilgi
boyutunda (F 208 = 29.829, p < .05) ve beceri boyutunda (F 208 = 34.636, p <.05) anlaml1 farklilik
oldugu goriilmektedir. Ortaya ¢ikan bu farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigi tespit etmek
amaciyla yapilan Scheffe testi sonucuna gore, ortaya ¢ikan bu farkliligin 1-2 ve 1-3 gruplar arasinda
gerceklestigi goriilmektedir. Yapilan analizde ortaya ¢ikan anlamli farklihigin her iki boyutta da
lisansiistli egitimi mezunu 6gretmenlerin lehine oldugu saptanmis olup, lisansiistli egitimi mezunu
ogretmenlerin bilgi boyutunda (X = 3.64, SS = 15.54) egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik
ozyeterlik algilar1 lisans mezunu dgretmenlerin ( X = 3.22, SS = 5.94) ve lisans tamamlama mezunu
ogretmenlerinkine (X = 2.33, SS = 2.22) goére anlamli olarak daha yiiksek diizeyde bulunmustur.
Beceri boyutunda ise lisansiistii egitimi mezunu 6gretmenlerin (X = 3.56, SS = 11.46) egitimde
0lcme ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilart lisans mezunu 6gretmenlerin ( X = 2.85, SS =
6.98) ve lisans tamamlama mezunu 6gretmenlerinkine ( X = 2.19, SS = 1.50) gore anlamli olarak
daha yiiksek diizeyde oldugu saptanmustir. Ogretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirmeye
yonelik 6zyeterlik algilarmim bilgi boyutundaki bu farka iliskin etki biiyiikliigiiniin orta diizeyde (7
= .22) oldugu ve toplam varyansin %?22’sini agikladigi goriilmiistiir. Ayni zamanda, beceri
boyutundaki farka iliskin etki biyiikliigiiniin de ayni sekilde orta diizeyde (#° = .25) oldugu ve
toplam varyansin %25’ini agikladig: tespit edilmistir.

Gorev Yapilan Ogretim Kademesi

Asagida ogretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik dzyeterlik algilar gorev yapilan
ogretim kademesi degiskenine gore bagimsiz gruplar t testi ile karsilagtirilmig ve analiz sonuglart
Tablo 5°te verilmistir.
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Tablo 5. “C")gretmenlerin Egitimde Olgme ve Degerlendirmeye Yonelik Ozyeterlik Algilarmin Gérev
Yapilan Ogretim Kademesine Gore Karsilastirilmasi

Boyut KOa gdreerzen;i n X SS sd t p n2

Bilgi Hkégretim 120 3.31 7.26 209 6.474 .000 .168
Lise 91 2.66 3.53

Beceri 1lk6gretim 120 3.00 9.01 209 6.503 .000 167
Lise 91 2.38 4.39

Ogretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik ozyeterlik algilarmin gérev yapilan
ogretim kademesi degiskenine gore karsilastirilabilmesi i¢in bagimsiz gruplar t testi yapilmis ve test
sonuglart Tablo 5°te verilmistir. Yapilan analiz sonucunda, &gretmenlerin egitimde Olgme ve
degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilarimin gorev yapilan dgretim kademesi degiskenine gore
gerek bilgi boyutunda (ti09 = 6.474, p < .05) gerekse de beceri boyutunda (t:e9 = 6.503, p < .05)
ilkdgretim Ogretmenlerinin lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik yarattifi goriilmiistiir.
Ogretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yénelik Ozyeterlik algilarmin gerek bilgi
boyutundaki (° = .16), gerekse beceri boyutundaki (° = .16) farka iliskin etki biiyiikliiklerinin orta
diizeyde olduklar1 ve toplam varyansin %16’sin1 agikladiklar1 gortilmiistiir.

SONUCLAR ve TARTISMA

Ogretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik Ozyeterlik algilarmin arastirildigir bu
caligsmada elde edilen bulgulara gore, 6gretmenler egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik gerek
bilgi boyutunda, gerekse de beceri (uygulama) boyutunda diisiik O0zyeterlik algisina sahiptirler.
Egitimde olgme ve degerlendirmeye yonelik Ozyeterlikleri iizerine yapilan c¢aligmalarin hemen
hemen hepsinde 6gretmenlerin kendilerini yetersiz olarak algiladiklar1 goriilmiistiir (6rn., Haynie,
1992; Aydin, 2001; Culbertson ve Wenfan, 2003; Karaca, 2003; Cakan, 2004; Karaca, 2004; Aydin,
2005; Begtas, 2005; Flowers ve digerleri, 2005; Cheng, 2006; Cakir ve Cimer, 2007; Dogan,
Karakaya ve Gelbal, 2007; Giiven ve Eskitiirk, 2007; Gomleksiz ve Kan, 2007; Volante ve Fazio,
2007; Birgin ve Giirbiiz, 2008; Numanoglu ve Bayir, 2009). Bu arastirmalarin aksine Pektas (2010)
ve Yavuz (2011) 6gretmen adaylari ilizerine yapmis olduklari arastirmalarda, 6gretmen adaylarinin
O0lcme ve degerlendirme alaninda kendilerini genel olarak yeterli gordiikleri saptanmustir.
Arastirmada elde edilen bulguya gore, 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirmede kendilerini bilgi
diizeyinde beceri diizeyine nazaran daha yeterli algiladiklar1 bulunmustur. Ogretmenler, her ne kadar
bilgi diizeyinde beceri diizeyine nazaran daha yliksek 6zyeterlik algisina sahip olsalar da, genel
itibari ile her iki boyutta da dzyeterlik algilar diisiik olarak saptanmustir. ilgili alanyazindan elde
edilen bulgular, bu arastirmanm ilgili bulgusunu destekler niteliktedir. Ornegin, Birgin (2007)
yapmis oldugu arastirmada, 6gretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme teknikleri ve yaklagimlari
hakkinda bilgiye sahip olsalar da, bunlar1 kullanmaya yonelik yeterliklerinin diisiik oldugu sonucuna
ulagsmistir. Yapilan bu arastirmanin ilgili bulgusuna paralel olarak, Culbertson ve Wenfan (2003),
Erdemir (2007), Gomleksiz ve Kan (2007) ve Okur (2008), yaptiklar1 arastirmalarda, 6gretmenlerin
mezun olduklar1 kurumlarmdan 6lgme ve degerlendirmeyle ile ilgili yeterli bilgi diizeyine sahip
olmadiklarini tespit etmislerdir. Bununla birlikte, Culbertson ve Wenfan (2003), Cheng (2006),
Cakir ve Cimer (2007), Erdemir (2007) ve Gelbal ve Kelecioglu (2007) yaptiklar1 arastirmalarda,
Ogretmenlerin ve 0gretmen adaylariin 6lgme ve degerlendirmenin beceri boyutunda da 6zyeterlik
algilarmin diisiik oldugu bulgusuna ulagmislardir. Sonugta, egitimde Slgme ve degerlendirmede
Ogretmenlerin genel olarak 6zyeterlik algilarmin diisiik oldugu, 6lgme ve degerlendirmenin gerek
bilgi gerekse de beceri boyutundaki 6zyeterlik algilar1 diisiik olmakla birlikte, 6gretmenlerin bilgi
boyutunda beceri boyutuna nazaran kendilerini daha yeterli hissettikleri anlagilmistir. Elde edilen bu
bulgu, Ogretmenlerin smif i¢i siiregleri, Ogretme ve Ogrenmeyi degerlendirmede Olgme ve
degerlendirmeye bilimsel agidan ¢ok fazla 6nem vermediklerini gosterebilir. Bu bulgu, ayrica,
ogretmenlerin mezun olduklar1 okullarda egitimde olgme ve degerlendirmeye yonelik yeterli
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diizeyde bilgi ve beceri ile mezun olmadiklari ile de agiklanabilir. Ayrica, siniflarin kalabalik olusu,
Olcme ve degerlendirme uygulamalarinin fazla zaman aliyor olusu, vb. etkenler de 6gretmenlerin
boylesi diisiik 6zyeterlik algisina sahip olmalarinin sebepleri arasinda olabilir.

Ogretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik dzyeterlik algilarmin arastirildigi bu
calismada elde edilen bir baska bulguya gore, d6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirmeye yonelik
ozyeterlik algilari cinsiyet degiskenine gore bilgi boyutunda istatistiksel olarak anlamli farklilik
gostermese de, beceri boyutunda kadin 6gretmenler lehine anlamli farklilik géstermektedir. Ayrica,
gerek erkek gerekse de kadin 6gretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirmenin bilgi boyutundaki
genel Ozyeterlik algilar1 arasinda anlamli bir farklihik olmasa da, aritmetik ortalamalar
kargilagtirildiginda bunun yine kadin Ogretmenler lehine oldugu goriilmistir. Yapilan bu
arastirmanin ilgili bulgusu, kadin 6gretmenlerin daha titiz olduklar1 ve 6grenci basarisini ve 6gretme
siirecini degerlendirmeye daha fazla 6nem vermeleri ile aciklanabilir. Bu arastirmanin ilgili
bulgusundan farkli olarak Pektas (2010) yapmis oldugu arastirmada erkek 6gretmen adaylar1 lehine
anlamli farklilik saptarken, Karaca (2004) ve Yavuz (2011) yapmis olduklari ¢aligmalarda 6gretmen
adaylarinin 6lgme ve degerlendirme alanindaki yeterliklerine iligskin goriislerinde cinsiyetin anlaml
bir farklilagma olusturmadigini saptamustir.

Yapilan bu arastirmada elde edilen bir baska bulguya gore, Ogretmenlerin egitimde Ol¢me ve
degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilar1 bilgi ve beceri boyutlarinda mesleki kidem degiskenine
gore mesleki kidemi daha az olan gen¢ O6gretmenler lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik
gostermektedir. Arastirmada elde edilen bu bulguya gore, mesleki kidem azaldik¢a 0gretmenlerin
egitimde Olgme ve degerlendirmeye yonelik Gzyeterlik algilari gerek bilgi gerekse de beceri
boyutunda artmakta, mesleki kidemi arttikga bu konudaki 6zyeterlik algilari her iki boyutta da
diismektedir. Bu bulgu, mesleki kidemi daha az olan Ogretmenlerin egitimde oOlgme ve
degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilariin mesleki kidemi daha fazla olan meslektaglarindan
daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Bu bulgu, Aydin’in (2005) yapmis oldugu arastirmanin
bulgusu ile benzerlik gostermektedir. Aydin (2005) yapmis oldugu arastirmada, yeni 6gretmenlerin,
yani mesleki kidemi diigiik olan 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirmede daha yasli meslektaglarina
gore daha etkili oldugunu saptamistir. Benzer bir sekilde, Haynie’nin (1992) ve Yayla’nin (2011)
yapmis oldugu arastirmalarda da, mesleki kidemi daha diisiik olan 6gretmenlerin mesleki kidemi
yiiksek olan meslektaslarina nazaran 6lgme ve degerlendirmeye yonelik daha yiiksek Ozyeterlik
algisina sahip olduklar1 bulunmustur.

Arastirmada elde edilen bir diger bulguya gore, 6gretmenlerin egitimde 6l¢me ve degerlendirmeye
yonelik 6zyeterlik algilar1 bilgi ve beceri boyutlarinda egitim durumu degiskenine gore lisans ve
lisansiistli egitimi mezunu ogretmenler lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik saptanmistir. Bu
bulgu, egitim durumu lisans ve lisansiistii egitim mezunlar1 lehine islemekle birlikte, egitim durumu
lisansiistli egitim olanlar gerek bilgi gerekse de beceri boyutlarinda daha yiiksek 6zyeterlik algisina
sahip olduklart saptanmistir. Bu bulgu, gerek lisans, gerekse de lisansiistii egitimi mezunu
ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme dersini lisans tamamlama mezunu 6gretmenlere nazaran daha
etkili ve yogun bir sekilde aldiklarim gostermektedir. Bir diger ifadeyle, dlgme ve degerlendirme
dersini uzun siire almanin, lisans ve lisansiistii egitimi mezunu 6gretmenlerin bu alanda kendilerini
daha yeterli algilamalarinda 6nemli bir etken olabilir. Nitekim Buldur (2009), 6gretmen adaylarinin
alternatif Olgme ve degerlendirme yaklagimlarma yonelik okuryazarlik diizeylerinin ve 6z
yeterliklerinin tespit edilmesi i¢in deneysel bir ¢aligma yapmis, bu arastirmada 6gretmen adaylarimin
alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarina yonelik dzyeterliklerini ve okuryazarlik diizeylerini
gelistirmek amaciyla onlara egitim vermistir. Buna gore 6gretmen adaylarnin alternatif dlgme ve
degerlendirme yaklagimini kullanmaya yonelik oOzyeterlikleri uygulamalar ilerledik¢e artmstir.
Benzer olarak 6gretmen adaylarimin okuryazarlik 6n, orta ve son test puanlar1 arasinda da anlamli
farklilik tespit edilmis ve bu yaklasimlara yonelik okuryazarlik diizeyleri de uygulamalar ilerledikc¢e
gelismistir. Arastirmadan elde edilen nitel verilere dayanilarak, 6gretmen adaylarinin aldiklar
kuramsal ve uygulamali egitimin, yaptiklar1 gozlemlerin ve bu yaklasimlar1 kullanarak yaptiklari
ders sunumlarinin 6zyeterlik ve okuryazarlik diizeylerini gelistirdigi sonucuna ulasilmistir. Benzer
bir bi¢cimde, Gijbels ve Dochy de (2006) yaptiklari arastirmalarinda, Buldur’un (2009) elde etmis
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oldugu bulgulara paralel sonuglar elde etmislerdir. Bu baglamda, Gijbels ve Dochy’nin (2006) ve
Buldur’un (2009) yapmis oldugu arastirmadan elde edilen bulgunun, yapilan bu g¢aligmanin ilgili
bulgusu ile paralellik gosterdigi soylenebilir. Benzer bulgularin Aydin’in (2001), Aydin’in (2005) ve
Haynie’nin (1992) yapmis olduklar aragtirmalarinda da oldugu goriilmiistiir.

Ogretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik dzyeterlik algilarimin arastirildigi bu
calismanin son bulgusuna gore, Ogretmenlerin egitimde Olgme ve degerlendirmeye ydnelik
Ozyeterlik algilar1 gorev yapilan 6gretim kademesi (ilkdgretim ve lise) degiskenine gore bilgi ve
beceri boyutlarinda ilkégretim 6gretmenleri lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik yaratmaktadir.
Bu bulgu, 2005 yilinda degistirilen yeni ilkogretim programlarinin daha farkli ve alternatif 6lgme ve
degerlendirme teknikleri ve yaklagimlar1 getirmesi bulgusu ile agiklanabilir. Zira, yeni ilkdgretim
programlariyla 6gretmenler alternatif 6lgme ve degerlendirme teknikleri ile karsilagmiglardir. Birgin
ve Giirbliz’e (2008) gore, 2005 yilinda uygulamaya konulan ilkdgretim programlari, 6gretmen ve
O0gretmen adaylarindan Ogrenme ortamlarinda &grencileri alternatif 6lgme ve degerlendirme
etkinlikleriyle degerlendirmelerini zorunlu kilmaktadir. Ozellikle, egitim denetmelerinin (maarif
miifettislerinin) okulu yilda iki kez rehberlik ve denetim amaciyla ziyaret etmeleri ve denetimler
sirsinda bu hususlardan 6gretmenleri sorumlu tutmalar ister istemez 6gretmenleri bu konuda hizmet-
ici egitim almaya ve kendilerini yetistirmeye yoneltmis olabilir. Bunun aksine, liselerde gerek
denetimin dort - bes yilda bir olmasi, gerekse de bu kurumlarda gorev yapan 6gretmenlerin 6lgme ve
degerlendirmeden pek fazla sorumlu tutulmamalari, bu 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirmeye
yonelik diisiik Ozyeterlik algisina sahip olmasia sebep olmus olabilir. Nitekim Cakan (2004)
tarafindan yapilan arastirmada da ilkdgretim ve ortadgretimde (lise) gorev yapmakta olan
ogretmenlerin yeterlilik diizeyleri arasinda anlaml bir farkliliga rastlanmistir. Ogretmenlerin algilari
bulunduklar1 &gretim kademesine gore degismektedir. Ilkogretim kademesindeki ogretmenler
ortadgretim kademesindeki 6gretmenlere gore kendilerini daha yeterli gérmektedirler. Yapilan bu
arastirmada her ne kadar, ilkogretim ve liselerde gorev yapmakta olan Ogretmenler arasinda
ilkdgretim Ogretmenleri lehine anlamli bir farklilik saptansa da, Ogretmenlerin ve &gretmen
adaylarinin geleneksel 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarini kullanmaya meyilli olduklari,
alternatif dlgme ve degerlendirme yaklasimlan ile ilgili bilgiye sahip olsalar da bu yaklagimlar
kullanmaya yonelik yeterliklerinin diisiik oldugu sonuglarina ulasilmistir (6rn., Birgin, 2007; Cakir
ve Cimer, 2007; Dogan, Karakaya ve Gelbal, 2007; Giiven ve Eskitiirk, 2007; Okur, 2008). Yapilan
aragtirmalarda, genellikle 6gretmenler siklikla kendilerini yeterli gordiikleri yontemleri kullandiklar
rapor edilmektedir (&rn., Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Ogretmenlerin en ¢ok klasik soru hazirlamada
kendilerini yeterli hissettiklerini ve sinavlarda klasik sorulara diger soru tiplerine gore daha ¢ok yer
verdiklerini ortaya konulmustur (6rn., Balci ve Tekkaya, 2000). Bu durum O&gretmenlerle
tartisildiginda smiflarin kalabalik olusu, ekonomik diizey, uygulanmasinin ve degerlendirilmesinin
kolay olmasi, kisa zamanda yapilabilmesi, {iniversite smav sistemi gibi nedenlerden dolay1
geleneksel 6lgme-degerlendirme tekniklerini kullandiklar1 ortaya ¢ikmistir (6rn., Balci ve Tekkaya,
2000; Korkmaz ve Kaptan, 2003). Benzer bir bicimde, Giiven (2001) tarafindan yapilan aragtirmada
da dgretmenlerinin dlgme ve degerlendirmenin yapilma amaglar1 konusunda yeterli bilince sahip
olmadiklar1 ve 6lgme ve degerlendirmeyi daha ¢ok Ogrenciye not vermek ve basarisint belirlemek
amaciyla yaptiklar1 ortaya ¢ikmistir. Yapilan bu calismada ise, dgretmenlerin egitimde Slgme ve
degerlendirmeye yonelik orta diizeyde bilgi ve beceri diizeyine sahip olduklar1 anlagilmistir. Bu
sonug, Ogretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirme konusunda yeterli bilgi ve beceri diizeyine
sahip olmadiklarimin bir gdstergesi niteligindedir.

Yapilan bu arastirmanin evrene genelenebilirligi disiiktiir. Zira, yapilan bu aragtirma belli bir
bolgedeki gorece kiiciik bir ildeki belli sayidaki dgretmenler lizerinde gergeklestirilmistir. Ayrica,
calismada o6rneklemin belirlenmesinde yalnizca merkez ilgede gorev yapmakta olan ilkdgretim ve
lise 6gretmenleri dikkate alinmis olup; koy, kasaba ve ilge merkezlerindeki Ggretmenler arastirma
kapsaminda degerlendirilmemistir. Bu anlamda, benzer bir arastirmanin daha biiylik illerdeki kir-
kent ayrimini da gozetir bir bigimde biiylik 6rneklem gruplari ile gergeklestirilmesi yararli olabilir.
Ogretmenlerin egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilarmin arastirildign bu
calismada elde edilen bulgulara dayanarak, Oncelikle Ogretmenlerin egitimde O&lgme ve
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degerlendirmeye yonelik gerek bilgi boyutunda gerekse de beceri boyutunda uzman kisilerce hizmet-
ici egitimden gegirilmeleri gerekmektedir. Zira yapilan bu aragtirmada 6gretmenlerin genel itibari ile
egitimde Olgme ve degerlendirmeye yonelik ozyeterlik algilar1 oldukga diisiik bir seviyede
bulunmustur. Diger yandan, yapilan arastirmada, lisansiistii egitimi mezunu 6gretmenlerin egitimde
Olcme ve degerlendirmeye yonelik daha yiliksek 6zyeterlik algilarina sahip olduklar1 saptanmustir.
Buna paralel olarak, Ogretmenlerin Ozelikle egitim bilimleri alaninda lisansiistii egitime
yonlendirilmeleri, onlarin egitimde dlgme ve degerlendirmeye yonelik kuramsal ve pratik bilgi ve
becerileri kazanmalarini saglayabilir. Bu konuda, Milli Egitim Bakanligi (MEB) ile {iniversitelerin
egitim fakiilteleri isbirligi yaparak, gerek yiiz yiize gerekse de c¢evrimi¢i (online) egitim
secenekleriyle 6gretmenlere daha etkili ve uygulamaya doniik egitimde dlgme ve degerlendirmeye
yonelik bir egitim silireci saglayabilirler. Bunun yaninda, O&gretmenlere egitimde Olgme ve
degerlendirmenin nasil yapildigina iliskin cesitli kitaplar, istatistik ve test analiz programlar1 ve
kaynak CD’ler saglanabilir. Bir baska yandan, arastrmada mesleki kidemi yiiksek olan
ogretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik 6zyeterlik algilar1 geng meslektaglarina
gore daha diisiik bir diizeyde bulunmustur. Buna paralel olarak, mesleki kidemi fazla olan
Ogretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik hizmet-i¢i egitimden gecirilmeleri ve
siniflarinda 6gretme-6grenme siirecini degerlendirmede farkli 6lgme ve degerlendirme tekniklerini
kullanmaya ve bunlara iligkin gerekli olan istatistiksel islemleri yapmaya &zendirilmeleri
gerekmektedir. Arastirmada, ayrica, ilkdgretim okullarinda gorev yapan Ogretmenlerin liselerde
gorev yapan meslektaslarina gore egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik daha diigiik diizeyde
Ozyeterlik algisina sahip olduklar1 saptanmistir. Bu bulguya paralel olarak, liselerde gorev yapan
Ogretmenlerin egitimde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik uzman kisilerce hizmet-i¢i egitimden
gegirilerek, lisansistii egitime yonlendirilmeleri gerekmektedir. Burada gerek hizmet-igi egitimlerle
gerekse de lisansiistii egitimlerle ilgili olarak, verilecek egitimlerin mutlak suretle kuram ve
uygulamay1 biitlinlestirmesi ve bunlarin O0gretmenlere somut bir sekilde gosterilmesi gerektigi
sOylenebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Teachers are required to have the necessary knowledge and skills in educational measurement and
evaluation so as to evaluate teaching and learning in their classrooms (Kubiszyn and Borich, 2003).
The effective realisation of educational measurement and evaluation activities is possible with
teachers having the required knowledge, skills, and attitudes, in other words self-efficacy (Yavuz,
2011). The high level of self-efficacy perception in educational measurement and evaluation of
teachers shows that it affects the instruction in the classroom in a considerable extent (Pektas, 2010;
Kiling, 2011). Especially, it is seen very important that teachers have a high self-efficacy in
educational measurement and evaluation. In order to practise measurement and evaluation in
education effectively, teachers must develop necessary measurement tools to determine the readiness
levels and learning incompetence of their students as well as identify the level of development of
learning of them in the end of the curriculum. Also, teachers are required to know methods and
techniques in measurement and evaluation in order to use the necessary measurement tools
effectively (MEB, 2009; Yavuz, 2011). The limited or inadequate knowledge and skills in regard of
measurement and evaluation techniques of teachers may create some problems when they practice
them in the classroom (Cakan, 2004). Hence, it can be stated that teachers must have the necessary
knowledge and skills in measurement and evaluation so as to assess the teaching and learning in their
classrooms. Without having the necessary knowledge and skills in measurement and evaluation,
teachers cannot evaluate the instruction effectively and maintain the teaching-learning process
efficiently. The purpose of this study was to examine teachers’ self-efficacy perceptions on
educational measurement and evaluation with respect to gender, occupational experience,
educational level, and instruction stage in which teachers work.
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Method

The study was carried out in the centre of Nigde province from six elementary schools and four high
schools. Teachers (n = 211), selected according to the purposive sampling method, participated in
the study. The “survey method” was adopted in the research. In accordance with the purpose of the
study, percentage, mean, standard deviation, independent samples t test, one-way ANOVA (analysis
of variance) and Scheffe tests were employed in the study in order to examine the data obtained in
terms of some variables (gender, occupational experience, educational level, and instruction stage).
“The Scale for Measurement and Evaluation Self-Efficacy in Education” (Kiling, 2011) was used in
order to collect data for the study. For the statistical analyses SPSS 17.0 was utilised in the research.

Results

According to findings of the study, it was seen that teachers participated in the study had low level of
self-efficacy perceptions on educational measurement and evaluation both in knowledge (M = 3.13,
SD = 7.05) and skill (M = 2.82, SD = 8.74) sub-dimensions. On the other hand, teachers’ self-
efficacy perceptions on educational measurement and evaluation were found out to be differed with
respect to gender, occupational experience, educational level, and instruction stage which teachers
work in variables in the study. Firstly, it was found that teachers’ self-efficacy perceptions on
educational measurement and evaluation statistically differed in skill sub-dimension (t(z) = -2.447, p
< .05) in relation to gender variable. However, it was understood that teachers’ self-efficacy
perceptions on educational measurement and evaluation statistically did not differ in knowledge sub-
dimension (tpo9 = -1.939, p > .05) in relation to gender variable. Similarly, it was found out that
teachers’ self-efficacy perceptions on educational measurement and evaluation statistically differed
both in knowledge (F@207) = 27.94, p < .05) and skill (F207) = 33.00, p < .05) sub-dimensions in
relation to occupational experience variable in favour of teachers who had 1-5 years (Mknowtedge =
3.74, SD = 5.32; Mg = 3.53, SD = 6.33) of occupational experience. Thus, it was also understood
that teachers had 16 and above years (Mknowledge = 2.41, SD = 3.82; Mgy = 2.26, SD = 3.90) of
occupational experience had low level of self-efficacy perceptions on educational measurement and
evaluation. According to the findings of the study in regard of educational level variable, it was
found out that teachers’ self-efficacy perceptions on educational measurement and evaluation both in
knowledge (F 208 = 29.829, p <.05) and skill (F 208 = 34.636, p < .05) sub-dimensions in favour of
teachers had postgraduate level of education in the study. Lastly, according to the findings obtained
in the study in terms of instruction stage where teachers work in, it was seen that teachers’ self-
efficacy perceptions on educational measurement and evaluation differed significantly in regard of
instruction stage where teachers work in variable in favour of teachers who worked in elementary
schools both in knowledge (to0) = 6.474, p < .05) and skill (t0 = 6.503, p < .05) sub-dimensions.

Discussion

The results acquired in the study showed that teachers had low level of self-efficacy perceptions on
educational measurement and evaluation both in knowledge and skill sub-dimensions. According to
findings of the study, it was seen that teachers participated in the study had low level of self-efficacy
perceptions on educational measurement and evaluation both in knowledge and skill sub-dimensions.
In most studies in the related literature, it was seen that teachers had low levels of self-efficacy
perceptions on educational measurement and evaluation (e.g., Haynie, 1992; Aydm, 2001;
Culbertson and Wenfan, 2003; Karaca, 2003; Cakan, 2004; Karaca, 2004; Aydin, 2005; Begtas,
2005; Cheng, 2006). However, it was also seen that there were some but limited number of studies
that teachers had high level of self-efficacy perceptions on educational measurement and evaluation
(e.g., Pektas, 2010; Yavuz, 2011). Generally, it was reported that teachers mostly had self-efficacy
perceptions on educational measurement and evaluation in knowledge dimension instead of skill
dimension in many studies. On the other hand, teachers’ self-efficacy perceptions on educational
measurement and evaluation were found out to be differed with respect to gender, occupational
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experience, educational level, and instruction stage which teachers work in variables in the study.
Firstly, it was found out that teachers’ self-efficacy perceptions on educational measurement and
evaluation statistically differed in skill sub-dimension in relation to gender variable. However, it was
understood that teachers’ self-efficacy perceptions on educational measurement and evaluation
statistically did not differ in knowledge sub-dimension in relation to gender variable. Similarly, it
was found out that teachers’ self-efficacy perceptions on educational measurement and evaluation
statistically differed both in knowledge and skill sub-dimensions in relation to occupational
experience variable in favour of teachers who had 1-5 years of occupational experience. Thus, it was
also understood that teachers had 16 and above years of occupational experience had low level of
self-efficacy perceptions on educational measurement and evaluation. Therefore, it can said that in
light of the data acquired in the study in terms of occupational experience, younger teachers have
high level of self-efficacy perceptions on educational measurement and evaluation compared to their
older colleagues. On the other hand, according to the findings of the study in regard of educational
level variable, it was found out teachers’ self-efficacy perceptions on educational measurement and
evaluation both in knowledge and skill sub-dimensions in favour of teachers had postgraduate level
of education in the study. According to this finding, it was understood that teachers with
postgraduate level of education had higher level of self-efficacy perceptions on educational
measurement and evaluation compared to the teachers who had graduate or lower level of education.
Lastly, according to the findings obtained in the study in terms of instruction stage where teachers
work in, it was seen that teachers’ self-efficacy perceptions on educational measurement and
evaluation differed significantly in regard of instruction stage where teachers work in variable in
favour of teachers who worked in elementary schools both in knowledge and skill sub-dimensions.

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology

32



g ) ISSN: 1309 - 6575
& &% ) epopDER: Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi
P :. ] S Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology

A 2016; 7(1);33-58

TEOG Ortak ve Mazeret Sinavindaki Tiirkce ve Matematik Alt
Testlerinin Psikometrik Ozelliklerinin Karsilastirilmasi*

The Comparison of Psychometric Properties of
Standardised and Make Up Maths and Turkish Subtest
Questions in TEOG

Abdullah Faruk KILIC ** Hiilya KELECIOGLU ***

Oz

Bu ¢alismanin amaci 2013-2014 egitim 6gretim yilinda uygulanan TEOG ortak ve mazeret sinavindaki Tiirkce
ve matematik alt testlerinin psikometrik 6zelliklerini karsilastirmaktir. Tiirkge ve matematik testlerinin ortak ve
mazeret sinavlart madde gii¢liigii, madde ayiricilik indeksleri, testlerin giivenirligi ve gegerligi gibi psikometrik
ozellikler ¢evresinde karsilastirmali olarak incelenmistir. Arastirma Tiirkge ortak siavi igin 9773, matematik
ortak smavi igin 9485, Tiirk¢ce mazeret sinavi i¢in 2747 ve matematik mazeret sinavi i¢in 2323 Ggrencinin
madde puanlari lizerinden yiiriitiilmistiir. Kapsam gegerligi ¢alismasi i¢in uzman goriislerine bagvurulmustur.
Bunun igin arastirmacilar tarafindan TEOG ortak ve mazeret sinavlarindaki sorularin 6lgtiigii kazanimlari
belirlemek ve karsilagtirmak amaciyla soru ve kazanim eslestirme formu ile soru degerlendirme formu
olusturulmustur. Aragtirma sonucunda hem matematik hem de Tiirk¢e ortak ve mazeret smavlarimin test ve
madde istatistiklerinin manidar diizeyde farkli oldugu gdzlenmistir. Uzman goriislerine dayali olarak
degerlendirilen Tiirkce ve matematik testlerinin kapsaminin ortak ve mazeret sinavlari icin benzer oldugu
goriilmiistiir. Matematik testi ortak ve mazeret siavlarindaki maddelerin ayn1 yapiy1 6l¢medigi fakat Tiirkce
testi ortak ve mazeret sinavlarindaki maddelerin benzer yapiy1 dl¢tiigii sonucuna ulagilmustir.

Anahtar Kelimeler: TEOG, gegerlik, giivenirlik, faktor analizi, test ve madde istatistikleri

Abstract

The aim of this study is to compare the psychometric properties of Turkish and math subtests in common and
make-up examination of TEOG applied in 2013-2014 school year. Turkish and math tests of the common and
make-up examinations were investigated comparatively within the frame of psychometric properties such as
item difficulty, item discrimination index, test reliability and validity. Research was carried out via item scores
matrix of 9773 students for Turkish common exam, 9485 students for math common exam, 2747 students for
Turkish make-up exam and 2323 students for math make-up exam. It was consulted to expert opinion for the
content validity study. According to this, in order to determine and compare the acquisitions that is measured
in common and make-up examinations of TEOG, question-acquisition matching form and question assessment
form was prepared by researcher. As a result of research, it has been observed that Turkish and math subtests
test and item statistics are different in significantly. Content validity which based on expert opinions is in
similar level for Turkish and math subtests. The results of the study revealed that math tests of the common
and make-up exams items didn’t measure the same things in terms of construct validity. Unlike math, Turkish
tests of the common and make-up exams items measure the same things in terms of construct validity.

Key Words: TEOG, validity, reliability, factor analysis, test and item statistics.
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GIRIS

Tiirkiye’de egitimin hemen hemen her diizeyinde test uygulanmakta ve bunlarin sonucunda bireyler
hakkinda kararlar verilmektedir. Ornegin ortaokul diizeyinde Temel Egitimden Ortadgretime Gegis
(TEOG) smnavi, lise diizeyinde Yiiksek Ogretime Gegis Smavi (YGS), Lisans Yerlestirme Sinavi
(LYS), lisans diizeyinde Akademik Personel ve Lisansiistii Egitim Sinavi (ALES), Yabanci Dil
Smavi (YDS), Kamu Personeli Segme Simavi (KPSS) gibi sinavlar uygulanmaktadir. Bu sinavlarin
ortak Ozelligi ise bireylerin hayatini, yiliksek derecede etkileme giiciine sahip olmalaridir. Geng
niifusun fazla oldugu iilkemizde, bireyleri belli bir ama¢ i¢in siralamak ve bu siralamaya gore
bireyler hakkinda karar vermek kaginilmazdir.

Hazirlanan bir test, 6l¢iilmesi planlanan davranis evreninden 6l¢iilecek davraniglarin bir 6rneklemini
saglamaktadir. Bu nedenle testin Ol¢lilmek istenilen davranis evrenini ne derecede iyi temsil ettigi ve
testin Olglilmek istenilen davranis evrenini ne derece dogru oOlgtiigii sorulmasi gereken temel
sorulardir (Alic1 ve digerleri., 2011). Bu sorularin cevaplarina ulasabilmek igin testin gegerlik ve
giivenirlik caligmalarinin yapilmasi gerekmektedir.

Giivenirlik; test puanlarinin ayni 6lgme islemlerinden gecen tekrarli 6lgmeler sonucunda tutarlt
sonug verme derecesi oldugu gibi ayn1 zamanda hatalardan armik olma derecesidir (AERA, APA, ve
NCME, 2014; Ozgiiven, 2011; Turgut ve Baykul, 2012). Gegerlik ise testin amaca hizmet etme
derecesi olarak tanimlanmakta (Turgut ve Baykul, 2012) ve test puanlar1 hakkinda testin hazirlanma
amact dogrultusunda yapilan yorumlarmm, hem kuramsal olarak hem de toplanan kanitlarla
desteklenme derecesi olarak diigiiniilmektedir (AERA ve digerleri.,, 2014). Tanimlardan da
anlasilacagi lizere hem gegerlik hem de giivenirlik bir derece olarak belirtilmektedir. Bir test i¢in var
ya da yok seklinde ifade etmek yerine yeterli veya yetersiz olarak degerlendirilmektedir.

Bir 6l¢gme aracindan elde edilen sonuglar {izerinden gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarinin yapilmasi,
Ol¢limlerin ne kadar hatasiz oldugu, testte 6l¢iilmek istenilen yapiyla ne kadar ortiistiigii gibi 6l¢me
sonuclar1 hakkinda 6nemli kanitlar sunmaktadir. Ulusal diizeyde uygulanan sinavlar igin de gecerlik
ve giivenirlik ¢aligmalar yiiriitiilerek Ol¢imlerin ne kadar hatasiz yapildigi, Ol¢iilmek istenilen
kapsamin ne kadar yoklandig1 ve dlgiilmek istenilen yapiyla iliskisi arastirilmalidir. Ulusal diizeyde
gerceklestirilen siavlardan biri de 2013-2014 egitim Ogretim yilindan beri Milli Egitim Bakanlig1
tarafindan uygulanan Temel Egitimden Ortadgretime Gegis Sinavi (TEOG)’dir. Goérmez ve
Coskun'da (2015) TEOG igin gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari yapilmasinin énemini vurgulamistir.

TEOG ilk kez 2013-2014 egitim ogretim yilinda 8. smif diizeyinde uygulamaya konmustur.
Bireylerin basarilarin1 siirece yayarak degerlendirmeyi hedefleyen bir sinav sistemi oldugu
belirtilmektedir. TEOG’da Tiirkge, matematik, fen ve teknoloji, din kiiltiirii ve ahlak bilgisi, T.C.
inkildp tarihi ve Atatiirkgiilik ile yabanci dil dersleri igin Milli Egitim Bakanhigi Olgme,
Degerlendirme ve Simav Hizmetleri Genel Miidiirliigiince her dénem ortak smavlar yapilarak
ogrenciler degerlendirilmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2015).

Her donem yapilan ortak sinavlarda agirliklandirilmis puanlarin  hesaplanmasinda; Tirkge,
matematik, fen ve teknoloji dersleri i¢in dort; T.C. inkilap tarihi ve Atatiirkgiiliik, yabanc dil ile din
kiltiirii ve ahlak bilgisi i¢in iki katsayist o dersin puani ile garpilarak her bir dersin agirliklandirilmig
ortak smav puani hesaplanmaktadir. Puanlama 700 tam puan {izerinden yapilmaktadir. Ogrencilerin;
6, 7 ve 8’inci sif yilsonu basar1 puanlari ile 8. sinif agirliklandirilmis ortak sinav puani toplanarak,
elde edilen toplam, ikiye boliiniip merkezi sistemle Ogrenci alan ortaggretim kurumlarina
yerlestirmeye esas puanin hesaplamasinda kullanilmaktadir. Bu hesaplamada ise puanlama, 500 tam
puan iizerinden yapilmaktadir (MEB, 2015).

TEOG’da ortak sinavlar ile mazeret sinavlari adi altinda iki sinav yapilmaktadir. Ortak siavlarda
her ders i¢in ¢oktan segmeli 20 soru sorulmakta, degerlendirmede yanlis cevap sayist dogru cevap
sayisini etkilememektedir. Sinav siiresi her ders igin 40 dakika olarak verilmektedir. Mazeret
siavlari ise; ortak sinavlara katilamayan 6grencilerin girdigi sinavlardir. Mazeret sinavina girecek
ogrenciler “Milli Egitim Bakanligi Okul Oncesi Egitim ve Ilkogretim Kurumlari yonetmeliginin 23.
maddesinde belirtilen hiikiimler ¢ergevesinde degerlendirilerek okul miidiirliigiince belirlenmektedir.
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Bu o&grencilerin  bilgileri, aym giin il/ilge milli egitim miidiirliklerine bildirilerek okul
miidiirliiklerince e-okul sistemine sinavlar tamamlandiktan sonra 5 (bes) giin igerisinde giris
yapilmaktadir (MEB, 2015).

Mazereti okul midiirliigiince uygun goriillen Ogrenciler icin Bakanlikca belirlenen tarih ve
merkezlerde mazeret sinavi yapilarak gecerli bir mazeretten dolay1 sinava giremeyen 6grencilere
yeni bir smav hakki verilmektedir. Mazeret siavlari da ortak sinavlarda oldugu gibi her ders i¢in 20
sorudan olusmakta, siav siiresi yine 40 dakika olarak verilmekte ve yanlis cevap sayisi1 dogru cevap
sayisini etkilememektedir. Sad ve Sahiner (2016) tarafindan 6grenci, 6gretmen ve veli gorisler,
iizerinden yiiriitiilen arastirmada mazeret sinavinin olmasi ve puanlamada diizeltme formiiliiniin
kullanilmamasinin olumlu karsilandig1 gézlenmistir.

TEOG sinavlarinda belirtilen alti dersten; bir déonemde iki sinav yapilan derslerin ilk siavi, bir
dénemde {i¢ sinav yapilan derslerin ise ikinci sinavi ortak sinav seklinde uygulanmaktadir.

TEOG sinavlarinda ortak ve mazeret sinavi olmak iizere iki sinav yaklasik 1 ay ara ile yapilmaktadir.
Bu durumda her iki sinavda uygulanan testlerin ve testlerde yer alan maddelerin madde giicliigi,
madde ayiriciligi, maddelerin Slgtiigii kazanimlar, test sonuglarinin giivenirlik diizeyi ve testlerin
Olctligli yapilar gibi test ve madde &zelliklerinin birbiriyle esdeger olup olmadigi sorunu ortaya
¢ikmaktadir. Bireylerin ayni sekilde degerlendirildigi, ayn1 6lgiit lizerinden karar verildigi iki test ve
testte bulunan maddeler birbirine esdeger olmadiginda, bir grubun dezavantajli olmasi durumu
ortaya cikmaktadir. Bunun i¢in de bu testlerin psikometrik nitelikleri incelenmeli, esdegerlikleri
saglanmali ve gelecek testlerde bunlara yonelik onlemler alinmalidir.

TEOG ile ilgili yapilan aragtirmalarda kapsam gecerligini ve sinavlardaki maddelerin hangi
kazanimla iligkili oldugunu inceleyen (Dalak, 2015; Karadeniz, Eker, ve Ulusoy, 2015; Kardes-
Birinci, 2014; Yilmaz, 2014; Yilmaz-Kogar ve Aygiin, 2015; Yorganci, 2015) calismalarla birlikte
TEOG sistemine yonelik 6grenci ve Ogretmen goriislerine gore degerlendirilmesi on plana
¢ikmaktadir (Atila ve Ozeken, 2015; Ding, Dere, ve Koluman, 2014; Karaca, Bektas, ve Armagan,
2015; Karaca, 2015; Zayimoglu-Oztiirk ve Aksoy, 2014). Bu arastirmalarin yaninda Ozkan, (2015)
tarafindan 2013-2014 egitim 6gretim yilinin I. doneminde gergeklestirilen TEOG sinavlarindan
matematik ortak ve mazeret sinavlarimin test esitleme calismasi yapilmustir. TEOG sinavlarinin
psikometrik 6zelliklerine yonelik yapilacak arastirmalarin da bu smavlarin gelecegini belirleme
konusunda éneme sahip oldugu diisiiniilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu c¢alismanin amaci 2013-2014 egitim Ogretim yilinda uygulanan TEOG ortak ve mazeret
sinavindaki Tiirk¢e ve matematik alt testlerinin psikometrik dzelliklerini karsilagtirmaktir. Bu amagla
calismada Tiirk¢e ve matematik alt testlerine ait ortak ve mazeret sinavlarinin;

1. Test ve madde istatistikleri
2. Kapsam gecerlikleri ve
3. Yap1 gegerlikleri karsilastirmali olarak incelenmistir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu ¢aligma tarama modellerinden, genel tarama modelinde yiiriitiilen bir arastirmadir. Genel tarama
modelinde ¢ok sayida elemandan olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir kaniya varmak
amactyla evren iizerinde ya da ornekleminde yapilan tarama diizenlemeleridir (Karasar, 2014).
Ayrica diizeyi bakimindan bu arastirma betimsel bir aragtirmadir. Betimsel aragtirmalarda verilen bir
durum dikkatli bir sekilde tanimlamaya c¢alisilir (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz, ve
Demirel, 2013).

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 35
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Egitimde ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Dergisi

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin iki farkli evreni bulunmaktadir. Bunlardan birincisi 2013-2014 egitim 6gretim yilinin
ikinci doneminde uygulanan TEOG Tiirtkce ve matematik ortak simavina katilan 1.271.284
ogrencidir. Ayn1 yil gerceklestirilen TEOG Tiirkge ve matematik mazeret sinavina katilan 2890
Ogrenci aragtirmanin ikinci evrenini olusturmaktadir.

Arastirmanin 6rneklemini ortak sinavlara giren 6grencilerden rastgele olarak secilen 10.000 6grenci
olusturmaktadir. Orneklem incelenip tiim sorulara aym cevabi veren ya da sistematik olarak
cevaplar1 tekrarlayan bireylerin cevaplar1 temizlenerek matematik ortak sinavi i¢in 9485, Tiirkge
ortak simavi i¢in 9773 O6grencinin verileri lizerinden analizler yapilmistir. Mazeret sinavlarindan
orneklem alimmamis evren lizerinde analizler gerceklestirilmistir. Veri temizleme islemi yapildiktan
sonra Tiirkce mazeret sinavinda 2747 grencinin, matematik mazeret sinavinda ise 2323 6grencinin
cevaplari izerinden analizler gerceklestirilmistir.

Veri Toplama Araglart

Arastirmada, TEOG Tiirk¢e ve matematik alt testlerinin ortak ve mazeret simavlarinin verilerinin
yani stra aragtirmacilar tarafindan gelistirilen ve asagida aciklanan formlar kullanilmistir.

Soru-Kazanim Eslestirme Formu

Uzman goriislerine gére TEOG ortak ve mazeret siavlarindaki sorularin Slgtiigli kazanimlari
belirlemek ve karsilastirmak amaciyla Soru ve Kazanim Eslestirme Formu olusturulmustur. Tiirkge
ve matematik derslerinin ortak ve mazeret sinav sorulari bir tablo halinde alan uzmanlarina verilmis
ve sorularin karsilarina, sorunun hangi kazanimi oOlgtiigiinii belirtmeleri istenmistir. Tirkce ve
matematik derslerinin kazanim listesi ise uzmanlara farkli bir formda verilmistir.

Soru Degerlendirme Formu

Maddelerin kapsam gecerlik orani indeksini (KGO;) hesaplamak amaciyla Lawshe (1975) tarafindan

Onerilen yonteme gore alan uzmanlarinin maddeleri “gerekli/onemli”, “yararli ama 6nemli degil” ve
“gereksiz” seklinde siniflandirabilecegi Soru Degerlendirme Formu hazirlanmustir.

Soru kazanim eslestirme formu ve soru degerlendirme formu 14 matematik ve 10 Tiirkge alan
uzmaninca degerlendirilmistir. Matematik alan uzmanlarindan 7’si ilkogretim matematik
Ogretmenligi lisans mezunu; 1’1 matematik egitimi alaninda yiiksek lisans; 6’s1 ise matematik
ogretmenligi tezsiz yiiksek lisans mezunudur. Tiirk¢e alan uzmanlarindan 4’i Tiirkge d6gretmenligi
lisans mezunu, 1’1 Tiirkge egitimi yiiksek lisans mezunu, 5’1 ise Tirk dili ve edebiyati 6gretmenligi
tezsiz yiiksek lisans mezunudur.

Verilerin Analizi

Tirkce ve matematik alt testlerinin ortak ve mazeret sinavlari i¢in test ve madde istatistikleri
hesaplanarak; testlerin aritmetik ortalamalari arasinda fark olup olmadigi bagimsiz 6rneklem t-testi
ile, madde ayricilik ortancalari arasinda fark olup olmadigi Mann-Whitney U testi ile, testlerin
ortama giicliikleri ve madde giicliikleri arasinda fark olup olmadig: iki oran arasindaki farki test
etmeye yarayan z testi ile, varyanslar1 arasinda fark olup olmadigi F testi ile ve giivenirlikleri
arasinda fark olup olmadig1 korelasyonlarin test edilmesinde kullanilan z testi ile karsilagtirilmistir.
Ic tutarlik anlaminda giivenirlik belirlenirken konjenerik 6lgmelerde kullamlmasi &nerilen
(Yurdugiil, 2006) Mcdonald’in o katsayis1 hesaplanmistir. Giivenirlik katsayisinin hesaplanmasinda
Factor 10.3 programi, madde ayiricilik indekslerinin hesaplanmasinda ise ITEMAN 3.5 analiz
programi diger hesaplamalarda ise Office 2014 paket programi igerisinde bulunan Excel programi
kullanilmgtir.

Istatistiksel smamanin yaninda etki biiyiikliiklerinin de verilmesi arastirmalarin  pratikteki
anlamliligini da ortaya koyacagi ve daha nitelikli sonuglarin elde edilmesini saglayacagi igin
raporlanmasi bir gereklilik haline gelmistir (American Educational Research Association, 2006;
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American Psychological Association, 2010; Ozsoy ve Ozsoy, 2013). Bu calismada ortalamalar
arasindaki etki biiytikliigiinii belirlemek i¢cin Cohen’s d hesaplanmustir. Cohen’s d istatistigi isaretine
bakilmaksizin 0,20 kiigiik, 0,50 orta ve 0,80 ise biiyiik etki giicline sahip oldugunu ifade etmektedir
(Biiyiikoztiirk, 2013; Cohen, 1988, 1992; Cumming, 2012). Oranlar arasindaki etki biyiikligiini
belirlemek i¢in Cohen’s h istatistigi kullanilmustir (Cohen, 1988, 1992). Elde edilen h degerlerinin
yorumu d degerlerinin yorumu gibidir. Varyanslar arasindaki farkin etki biiyiikliigii yine Cohen’s d
istatistigi ile belirlenmis ancak, varyanslarin anlamliligi F testi ile yapildigi i¢in F testine yonelik
olarak elde edilen formiil kullanilmstir (Thalheimer ve Cook, 2002). Bu istatistigin yorumu da h
istatistigiyle ayidir. Gilivenirlik katsayilari arasindaki farkin etki biiyiikligiinii belirlemek igin
Cohen’s q istatistigi, madde ayiricilik ortancalari arasindaki farkin etki biiyiikliiglinii belirlemek igin
ise r istatistigi kullamlmistir (Cohen, 1988, 1992). Cohen’s q ve Cohen’s r istatistikleri 0,10 kiigiik,
0,30 orta ve 0,50 biiyiik etki biiyiikliigiine sahip oldugu seklinde yorumlanmaktadir (Cohen, 1992).

Soru kazanim eslestirme formu verilerine gore kazanmimlarin, 6grenme alanlarina gore dagilim
belirlenmis ve 6grenme alanini temsil etme orani hesaplanmistir. Uzman goriislerinden elde edilen
Kapsam Gegerlik indeksleri (KGI) ve Kappa istatistigi arasinda uyum olup olmadigim belirlemek
icin Soru Degerlendirme Formu verileri kullanilmistir.

Maddelerin  KGO; degerlerini hesaplamak amaciyla Soru Degerlendirme Formu verileri
kullanilmigtir. Alan uzmanlarinin maddeleri siniflandirmasi sonucunda her bir madde i¢in kapsam
gecerlik orani elde edilmistir (Yurdugiil ve Bayrak, 2012). Kapsam gecerlik orani her bir madde igin;

N
N

2

seklinde ifade edilmektedir. Burada KGO;, i. maddenin kapsam gegcerlik oranini, N; i. madde igin
gerekli diyen uzman sayisini, N ise toplam uzman sayisimi gostermektedir. KGO; -1 ile +1 arasinda
deger almaktadir. Tiim maddeler icin elde edilen KGO; degerlerinin ortalamasi ise KGI degerini
vermektedir.

\S)

KGO; =

Bu degerler arasinda manidar bir fark olup olmadigi ise z testi ile belirlenmistir. Bu hesaplamalarda
Office 2014 paket programu igerisinde bulunan Excel programi kullanilmigtir.

Yap1 gecerligine yonelik kanit toplamaya baslamadan 6nce verilerin analiz varsayimlarini saglayip
saglamadigi incelenmistir. Oncelikle puan dagilimlarinin  normalligi incelemek amaciyla
Kolmogorov Smirnov testi yapilmis bu testin sonucu manidar bulunmasima ragmen puan
dagilimlarinin histogram grafikleri incelenip dagilimlarin ¢arpiklik ve basiklik katsayilart gézden
gecirildiginde verilerin normal dagilima uygun oldugu sonucuna ulasilmistir. K-S testinin manidar
¢ikmasiin nedeninin &rneklem biytikliigi oldugu diiginilmistir. Carpiklik degerleri Tiirkge
testinin ortak siavi icin -0,63, mazeret smavi i¢in 0,35; matematik testinin ortak sinavi i¢in 0,65,
mazeret sinavi i¢in 1,61 oldugu gozlenmistir. Basiklik degerlerinin ise Tiirkce testinin ortak sinavi
i¢in -0,58, mazeret sinavi ic¢in -0,89; matematik testinin ortak sinavi i¢in -0,36, mazeret sinavi i¢in
3,25 oldugu goézlenmistir. Verilerin normal dagilimdan agir1 sapma gostermedigi sdylenebilir. Buna
gore degisken dagilimlarinin normallik sayiltisin1 sagladigi iddia edilebilir (George ve Mallery,
2012; West, Finch, ve Curran, 1995).

Veri temizleme islemi sonrasi veri setlerinde kayip veri olup olmadigi incelenmis ve veri setlerinde
kayip veri bulunmadigi gozlenmistir.

Veri setlerinde u¢ degerlerin bulunup bulunmadigi Mahalanobis uzakliklar1 kullanilarak incelenmis
ve u¢ degerlerin bulunmadigr goriilmiistiir. Tiirkge testi ortak simmavinin Maholanobis uzaklik
degerlerinin 43,06 ile 2,13; mazeret smavinin ise 33,57 ile 4,59 arasinda degistigi ve ki-kare
istatistiginin anlamli olmadig1 gozlenmistir (p>0,001). Benzer sekilde matematik testi ortak
sinavinin Maholanobis uzaklik degerlerinin 36,24 ile 7,39; mazeret sinavinin ise 36,42 ile 3,62
arasinda degistigi ve ki-kare istatistiginin anlamli olmadigi gézlenmistir (p>0,001). Bu degerlere
gore veri setlerinde ug¢ degerlerin bulunmadigi yorumu yapilabilir.
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Veri setlerinde ¢oklu baglant1 problemi olup olmadigini belirlemek i¢in Tolerans degerleri, varyans
siskinlik faktorii ve kosul indeksleri incelenmistir. incelemeler sonucunda Tolerans degerinin
0,01°den biiyiik, varyans siskinlik faktor degeri 10°dan kiigiik ve kosul indeksi 30’dan kiigiik oldugu
gozlenmistir. Buna gore c¢oklu baglantt olmadigi sdylenebilir (Kline, 2011; Tabachnik ve Fidell,
2012).

Yap1 gecerliklerinin hangi diizeyde oldugunu arastirmak amaciyla Tiirk¢e ve matematik testlerinin
ortak ve mazeret sinavlarimin faktér yapilari a¢imlayici ve dogrulayici faktor analizleri ile
arastirilmistir. Faktor analizine baglamadan Once verilerin faktérlesmeye uygun olup olmadig: test
edilmistir. Bu amagcla Kaiser-Meyer-Olkin Istatistigi ve Bartlett Kiiresellik Testi sonuglari
incelenmigtir. KMO degerinin yorumlanmasinda Kaiser ve Rice (1974) tarafindan belirtilen degerler
dikkate alinmastir.

KMO ve Bartlett Kiireselik Testi sonuglar1 incelendiginde Tiirkce ortak sinavindan elde edilen
verilerin KMO degeri 0,96 ve Bartlertt kiiresellik testi sonucu ise a=0,05 diizeyinde anlaml
bulunmustur. (x*=43512,92; sd=190; p=0,00). Tiirk¢e mazeret smavindan elde edilen verilerin KMO
degeri 0,94 ve Bartlett kiiresellik testi sonucu ise 0=0,05 diizeyinde anlamli bulunmustur.
(x°=10446,33; sd=190; p=0,00).

Matematik testi ortak sinavindan elde edilen verilerin KMO degeri 0,92 ve Bartlett kiiresellik testi
sonucu ise 0=0,05 diizeyinde anlamli bulunmustur. (x2=12648,95; sd=190; p=0,00). Matematik testi
mazeret sinavindan elde edilen verilerin KMO degeri 0,84 ve Bartlett kiiresellik testi sonucu ise
0=0,05 diizeyinde anlamli bulunmustur. (x*=1722,32; sd=190; p=0,00). Bu sonuglara gore tim
verilerin faktor analizine uygun oldugu sdylenebilir.

DFA i¢in bu arastirmada kullanilan uyum O6lg¢iitleri Schermelleh-Engel, Moosbrugger, ve Miiller
(2003)’den derlenerek asagidaki tabloda belirtilmistir.

Tablo 1.Uyum Olgiitleri

Uyum o6lgiitleri Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum
¥’lsd 0< y?/sd<2 2< y%/sd<3
p degeri 0,05<p<1,00 0,01<p=<0,05
RMSEA 0<RMSEA<0,05 0,05<RMSEA<0,10
SRMR 0<SRMR<0,05 0,05<SRMR<0,10
NFI 0,95<NFI<1,00 0,90<NFI<0,95
NNFI 0,97<NNFI<1,00 0,95<NNFI<0,97
CFI 0,95<CFI<1,00 0,90<CFI<0,95
GFI 0,95<GFI<1,00 0,90<GFI<0,95
AGFI 0,90<AGFI<1,00 0,85<AGFI<0,90

Uyum o6lgiitleri incelendiginde y°/sd oranmin 3’ten kiigiik oldugu durumda miikemmel uyum, 5’ten
kii¢iik oldugu durumda orta diizey uyum oldugunu belirten kaynaklar bulunmaktadir (Kline, 2011;
Meydan ve Sesen, 2015). Fakat bu oranin biiyiik ya da kii¢iik olmas1 arastirmacinin bakis agisiyla
iligkilidir. Kesin olarak tanimlanan bir standart bulunmamaktadir. Uygulamada, uyumlu oldugu
bilinen modellerde bile, 6nerilen bu oran 3,4,5 ve hatta 5’ten biyiik de ¢ikabilmektedir. %?/sd
oraminin yorumlanmasi y° istatistiginin biiyiik 6rneklemlerde biiyiik ¢ikma egilimini ortadan
kaldirmamaktadir. Biiyiik Orneklemler biiyiilk y° istatistigi iiretmekte bu da y°/sd oranmin
bliyiimesine neden olmaktadir. Cilinkii serbestlik derecesi ©Orneklem biyiikligii kullanilarak
hesaplanmamaktadir (Mueller, 1996).

AFA ve DFA’y1 gerceklestirmek amaciyla veriler oncelikle rastgele iki gruba ayrilmistir. Grubun
birinde AFA igin tetrakorik korelasyon katsayilarina dayali olarak faktdr analizi yapilmig diger
grupta ise DFA uygulanmistir. AFA igin Statistica 10 ve Factor 10.3, DFA igin Factor 10.3 ve Lisrel
8.80 programlari kullanilmistir.
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BULGULAR

Aragtirma sonucunda elde edilen bulgular, sirasiyla test ve madde istatistiklerinin karsilastirilmasi,
kapsam gegerliklerinin karsilastirilmasi ve yapi gecerlik diizeylerinin karsilastirilmasi basliklariyla
verilmistir.

Tiirkce Testlerinin Test Istatistiklerinin Karsilastirilmast
Tiirkce testine ait test istatistiklerinin ortak ve mazeret smavlarma gore farklilik gosterip

gostermedigi sinanmig ve sonuglar Tablo 2°de belirtilmistir.

Tablo 2. Tiirkce Testi Ortak ve Mazeret Smavlarinin Test Istatistiklerinin Karsilastirilmasi

Test Adi X t Cohen’s d p z Cohen’s h S2 F Cohen’s d
T;?::E 14,30 0,72 22,58
Tiirk 41,12* 0,91 21,49* 0,48 12,05* 0,07
uriee 9,03 0,49 24,73
Mazeret
*p<0.05

Ortak ve mazeret simavlarimin aritmetik ortalamalar1 arasinda fark ortak smav lehine manidar
bulunmustur (t(4257,661)=41,12, p<0,05). Bu karsilastirmaya ait etki biiyiikliigii degeri ise 0,91
olarak elde edilmistir. Buna gore yliksek derecede etki biiyiikliigline sahip oldugu ve bu farkin
orneklemlerden kaynaklanmadigi sdylenebilir. Ayni zamanda sinavlarin ortalama giiglikleri
incelendiginde Tiirkce testinin ortak sinavinin ortalama giigliigii 0,72, mazeret sinavinin ortalama
giicliigii ise 0,49 oldugu gozlenmistir. Ortak sinav ortalamasinin, mazeret sinavina gore daha yiiksek
ve ortalama giigliiklerinin manidar diizeyde farkli oldugu (z(12519)=21,49, p<0,05) ve ortalama
giicliik farkinin etki biiyiikliigii orta diizeyde (0,47) olarak bulunmustur. Bu bulgulara dayali olarak
mazeret sinavinin 6grenciler igin bir dezavantaj olusturdu yorumu yapilabilir.

Ortak ve mazeret sinavlarinin varyanslari arasinda mazeret sinavi lehine manidar diizeyde fark
bulunmustur (F(1,12519)=12,05, p<0,05). Bu durum ortak sinava katilan grubun mazeret smavina
katilan gruba gore daha homojen bir grup oldugu anlamina gelmektedir. Ancak etki biiyiikliigii
incelendiginde Cohen’s d istatistigi 0,07 olarak bulundugu goriilmektedir. Buna gore varyanslar
arasindaki farkin c¢ok kiiciik bir etki biiylikligiine sahip oldugu, yani bu farkin 6rneklem
bliyiikliiginden kaynaklanmig olabilecegi soylenebilir.

Tablo 3. Tiirkge Testi Ortak ve Mazeret Smavlarinin Test Istatistiklerinin Karsilastirilmas:

. Cohen’s q Mann-
Test Adi Giivenirlik z rx Ortancasi Withney U r
Tiirkge-Ortak 0,94 . 0,57
Tiirkge-Mazeret 0,91 9.74 0.21 0,64 193,00 0.03

*p<0.05

Tablo 3 incelendiginde ortak ve mazeret smavlarinin McDonald ® degerlerinin karsilagtiriimasi
sonucu ortak smav lehine manidar diizeyinde fark bulundugu goriilmektedir (z(12518)=9,74,
p<0,05). Bulunan bu farka yodnelik elde dilen etki biiyiikliigli incelendiginde 0,21 oldugu
goriilmektedir. 0,10 kigiik, 0,30 orta derecede etki biylikligline sahip oldugu ydniinde
yorumlanmaktadir. Bu durumda giivenirliklerin etki biiylikliigiiniin orta diizeyin altinda oldugu
sOylenebilir. Ortak ve mazeret sinavlarinin giivenirliklerinin istatistiksel olarak farkli olmas1 6lgme
sonuglarina karisan hata miktarlarinin farkli olmasi anlamina gelebilir. Ancak bu sonuca analize
alman veri sayilarinin farkli olmasi da neden olabilmektedir. Bu nedenle elde edilen etki biiytikligii
degerleri, giivenirlik katsayilan1 arasindaki farkta Orneklem biiyiikliiklerinin etkili oldugunu
gostermektedir.
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Ortak smav ve mazeret sinavinin madde ayiricilik indeksleri ortancasi (medyan) karsilastirildiginda
anlamli fark gézlenmemistir (U=193, z=-0,19, p>0,05, r=0,03). Etki biiyiikliigiiniin ¢ok diisiik (0,03)
oldugu goriilmektedir. Ortak sinav ve mazeret smavinin bilen ve bilmeyen bireyleri birbirinden
ayirma diizeylerinin benzer oldugu sdylenebilir.

Tiirkge ortak ve mazeret sinavlarinin test istatistikleri incelendiginde madde ayiricilik indeksleri
ortancalar1 disindaki istatistiklerinin tiimiiniin farklilastig: goriilmektedir. Iki testin paralel olabilmesi
icin madde sayilari, giivenirlikleri, varyanslari, ortalamalarinin esit madde tiplerinin ayni olmasi
gerekmektedir (Gulliksen, 1950). Ayrica ayni1 kapsami ya da yapiy1 6l¢meli, her iki test de igerdigi
maddelerle 6lgiilecek yapiy1 esit sekilde olgmelidir (Bracken ve digerleri., 2013). Burada testlerin
paralel olup olmadigina karar verilirken testler ayni gruba uygulandiktan sonra adi gegen 6zellikleri
incelenmektedir. Bu c¢alisma igin iki farkli testi ayn1 gruba uygulama imkani olmadigindan ve testi
alan gruplarin farkli olmasina ragmen tiimiiniin sekizinci sinifta oldugu géz Oniine alinip 6rneklem
biiyiikliiklerinin de yeterli oldugu disiiniildiigiinde testlerin 6zelliklerinin bu denli farklilasmamasi
beklenebilir. Tiim sonuglar birlikte degerlendirildiginde Tiirkge testi ortak ve mazeret sinavlarinin
psikometrik o6zelliklerinin farklilasmasi nedeniyle birbirinin alternatifi olarak kullanilamayacagi
ifade edilebilir.

Tiirkce Testlerinin Madde Istatistiklerinin Karsilastirilmast

Tiirkge testi ortak ve mazeret sinavlarinda ayni kazanimi 6lgen 11 madde bulunmaktadir (Tabloda 1-
11. siradaki maddeler). Kalan 9 maddenin 7’si ayn1 alt 6grenme alaninda yer almaktadir (Tabloda
12-17. siradaki maddeler). Hem ayni alt 6grenme alanindan olmayan hem de aymi kazanimi
O0lgcmeyen 2 madde ise diger 2 madde ile eslestirilerek karsilastirilmistir (Tabloda 19 ve 20. siradaki
maddeler). Eslesen maddelerin madde istatistikleri arasinda fark olup olmadigi arastirilmigtir. Tiirkge
ortak ve mazeret sinavinda bulunan maddelerin madde gii¢liik indeksi ve madde ayiricilik indeksleri
agisindan karsilastirilmasi Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Tiirkge Testi Ortak ve Mazeret Simavlarinin Madde Giicliik ve Ayricilik indekslerinin
Karsilagtirilmasi

Mazeret

S. Ortak Sinav Sinavi pj. Pj" 7 Cohen’s jx. l’jx" 7 Cohen’s
No  Madde No Madde No h q

1 1 1 0,66 041 23,18* 0,51 0,69 0,46 16,23* 0,35
2 2 3 0,63 0,40 21,50* 0,46 0,68 0,54 10,41* 0,22
3 6 8 0,64 0,61 3,16* 0,06 0,68 0,63 4,06* 0,09
4 7 5 0,82 0,69 13,95 0,30 0,53 0,65 -8,57* -0,19
5 8 7 0,74 0,65 9,87* 0,20 0,56 0,66 -7,41* -0,16
6 10 14 0,80 0,64 16,78* 0,36 0,53 0,68 -11,06* -0,24
7 12 16 0,83 0,53 33,25* 0,66 0,47 0,67 -13,92* -0,30
8 14 12 0,49 0,39 8,77* 0,20 0,68 0,5 12,95* 0,28
9 15 10 0,64 034 27,73 0,61 0,63 0,44 12,46* 0,27
10 19 19 0,65 046 17,90* 0,38 0,67 0,53 10,21* 0,22
11 20 20 0,66 0,38 27,13* 0,57 0,46 0,44 1,16 0,03
12 5 4 0,92 054 47,65 0,92 0,27 0,78 -35,57* -0,77
13 18 17 0,50 0,34 14,98* 0,33 0,67 0,43 16,24* 0,35
14 4 0,81 065 18,15* 0,36 0,53 0,66 -9,38* -0,20
15 9 0,73 0,48 24,01* 0,52 0,57 0,71 -11,09* -0,24
16 11 6 0,84 0,32 54,83* 1,12 0,46 0,32 7,67 0,17
17 13 13 0,84 0,57 29,94* 0,61 0,46 0,75 -22,02* -0,48
18 16 11 0,65 0,63 2,04 0,04 0,77 0,72 5,22* 0,11
19 3 18 0,76 0,34  41,62* 0,87 0,49 0,52 -1,86 -0,04
20 17 15 0,69 055 1345* 0,29 0,60 0,66 -4,61* -0,10

*p<0.05, * Ortak Sinav, ** Mazeret Smavi
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Tablo 4 incelendiginde madde giicliik indekslerinin ortak sinav i¢in 0,49 ile 0,92; mazeret sinavi igin
0,32 ile 0,69 arasinda degistigi goriilmektedir. Ortak smavda c¢ok zor ve zor madde
bulunmamaktadir. Mazeret sinavinda ise ¢ok zor ve ¢ok kolay madde yoktur. Madde giicliigii
bakimindan ortak sinavda orta giicliikte 2, kolay 12 ve ¢ok kolay 6 madde bulunurken, mazeret
sinavinda zor 6, orta giicliikte 8 ve kolay 6 madde bulunmaktadir.

Mazeret sinavinin gruba daha zor geldigi ve sorularin giicliik diizeyi dagiliminin ortak sinavdaki gibi
olmadig1 sOylenebilir. Ayni ya da benzer kazanimi 6lgen maddelerin madde giicliik diizeylerinin
ortak sinavdaki 16. ve mazeret sinavindaki 11. maddeler i¢in istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
olmadig1 diger maddelerin ise istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilastigi goriilmektedir. Bu
durum, testi alan bireylerin farkli giicliikteki maddelere yanit verdigini gostermektedir. Birbirinin
yerine kullanilan testlerin madde giicliiklerinin bu kadar farklilasmasi testin adalet yoniini
zedeleyecegi disiiniilmektedir. Madde giicliik indeksi karsilastirmalarinin  etki biiyiiklikleri
incelendiginde ise 0,04 ile 1,12 arasinda degisen etki biiyiikliiklerine sahip olduklar1 goriilmektedir.
Bu karsilastirmalara gore 2 karsilagtirmanin etki biylkligi ¢ok kiiciik, 8 karsilagtirmanin etki
biiyiikligi kiiclik, 7 karsilastirmanin etki biiyiikliigli orta ve 3 karsilastirmanin ise etki biiyiikligi
cok yiiksektir. Buna goére maddelerin yarisinin etki biiyiikliiklerinin orta ve iizerinde oldugu
sOylenebilir.

Tablo 4’te madde ayiricilik indekslerinin ortak sinav igin 0,27 ile 0,77; mazeret sinavi i¢in ise 0,32
ile 0,78 arasinda degistigi goriilmektedir. Herhangi bir maddenin, teste alinabilmesi i¢in 0,30 ve
tizerinde madde ayiricilik indeksine sahip olmasi gerekmektedir (Erkus, 2014). Ortak simmav bu
acidan incelendiginde 5. maddenin madde ayiricilik indeksinin 0,27 oldugu goriilmektedir. Diger 19
madde ise 0,41 ve iizerinde madde ayiricilik indeksine sahiptir. Mazeret sinavinda ise tiim maddeler
0,30’un tlizerinde madde ayiricilik degerine sahiptir.

Ayni ya da benzer kazanimi 6lgen maddelerin, madde ayiricilik indeksleri karsilagtirildiginda 2
madde haricindeki tiim maddelerde manidar fark bulunmustur. Ayni1 kazanimi 6lgen maddelerin
biiyiik ¢ogunlugu madde ayiricilik indeksi olarak farklilasmasina ragmen testlerin madde ayiricilik
indeksi ortancalar1 farklilasmamaktadir. Etki biytklikleri isaretleri dikkate alinmadan
incelendiginde 0,03 ile 0,77 arasinda degistigi goriilmektedir. 13 karsilagtirmanin kii¢iik, 5’inin orta
ve 2’sinin ise yliksek etki giiciline sahip oldugu soylenebilir.

Tiirkce Testlerinin Kapsam Gegerlik Orant Indekslerinin Karsilastirilmasi

Tablo 5’te alt 6grenme alanlarina gore 6gretim programinda bulunan kazanim ylizdesi, ortak sinav
ve mazeret simnavinda bu alt 6§renme alanindan ka¢ madde bulundugu ve bu maddelerin yiizdesi
verilmistir.

Tablo 5. Tiirkge Testi Ortak ve Mazeret Sinavinda Bulunan Maddelerin Alt Ogrenme Alanina Gore
Dagilimi

Osretim Ortak Ortak Mazeret Mazeret
Pro ri mindaki Sinavda Sinavda Sinavinda Sinavinda
Alt Ogrenme Alani I% m Bulunan Bulunan Bulunan Bulunan
YiizadZ:si %) Madde Madde Madde Madde
’ Sayist Yiizdesi Sayist Yiizdesi
Anlatim Bozukl}lklarlnl Belirleme ve 3,57 0 0 0 0
Diizeltme
Okudugu Metni Degerlendirme 3,57 0 0 0 0
Yazim ve Noktalama Kurallarmi Uygulama 3,57 0 0 0 0
Fiilimsiler Ile Ilgili Bilgi ve Kurallari 714 2 10 1 5
Kavrama ve Uygulama
S0z Varligini Zenginlestirme 7,14 3 15 2 10
Ciimleyle Ilgili Bilgi ve Kurallar1 Kavrama 19,64 4 20 5 o5
ve Uygulama
Okudugu Metni Anlama ve Coziimleme 55,36 11 55 12 60
Toplam 100 20 100 20 100
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Tablo 5 incelendiginde en ¢ok kazanima sahip olan alt 6grenme alani okudugu metni anlama ve
coziimleme olugu goriilmektedir. Ortak sinavda toplam kazanimlarin yaklasik %11 ine karsilik gelen
anlatim bozukluklarini belirleme ve diizeltme, okudugu metni degerlendirme ile yazim ve noktalama
kurallarint uygulama alt 6grenme alanlarina ait madde bulunmamaktadir. En ¢cok madde ise %55,36
kazanim yiizdesine sahip okudugu metni anlama ve ¢oziimleme alt 6grenme alaninda bulunmaktadir.
Alt 6grenme alanlarinda bulunan kazanimlarin sayis1 ve yiizdeleriyle birlikte ortak sinavdaki madde
sayist da azalmaktadir. Fakat %7,14 agirliga sahip olan fiilimsiler ile ilgili bilgi ve kurallar1 kavrama
ve uygulama, soz varligin1 zenginlestirme alt O6grenme alanlarindan esit miktarda madde
bulunmamaktadir. Burada maddelerin sadece tek bir kazanimi 6lgmedigi diger kazanimlarla da
iligkili olabilecegi gbz onilinde bulundurulmalidir. Ortak sinavda, 7 alt 6grenme alanindan 4’iine ait
madde bulundugundan ortak sinavin alt 6grenme alanlarini %57,1 oraninda temsil ettigi sdylenebilir.

Mazeret sinavinda da ortak simmava benzer sekilde toplam kazanimlarin yaklasik %11’ine karsilik
gelen anlatim bozukluklarini belirleme ve diizeltme, okudugu metni degerlendirme ile yazim ve
noktalama kurallarini1 uygulama alt 6grenme alanlarina ait madde bulunmamaktadir. En ¢ok madde
ise okudugu metni anlama ve ¢oziimleme alt 6grenme alanindan bulunmaktadir. Alt 6grenme
alanlarinda bulunan kazanimlarin sayisi ve yiizdelerine gore mazeret sinavindaki madde sayisi da
azalmaktadir. Mazeret sinavinda toplam 7 alt 6grenme alanindan 4’tine ait madde bulundugundan
mazeret sinavinin alt 6grenme alanlarin1 %57,1 oraninda temsil ettigi sdylenebilir.

Ortak ve mazeret sinavlari i¢in alt 6grenme alanlarinda kazanim sayilar1 esit olmasa da ayni alt
O0grenme alanlarindan maddeler bulunmakta farkli alt Ogrenme alanlarindan madde
bulunmamaktadir. Bu agidan bakildiginda benzer kapsam 6lgtiikleri sdylenebilir.

Ortak ve mazeret sinavlarmin KGI’leri kargilastirilmug, ayrica Yurdugiil ve Bayrak'in (2012) da
belirttigi gibi Kappa istatistigi madde bazindaki KGI’ye gore daha tutarli sonuglar iirettiginden
Kappa istatistigi de hesaplanmig ve sonuglar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Tiirkge Testi Ortak ve Mazeret Smavlar1 KGI ve Kappa Istatistikleri Karsilastirilmasi

Ortak Smav  Mazeret , Conene | Ortak Smav '\gifzft , Conen'sh
KGI Sinavi KGI Kappa
Kappa
0,50 0,49 0,05 0,02 0,57 0,58 0,01 0,02

* @ =0,05 diizeyinde manidardir

Tablo 6 incelendiginde KGI ve Kappa istatistiklerinin karsilastirilmasi sonucunda KGi (z=0,05,
p>0,05) ve Kappa (z= -0,01, p>0,05) istatistikleri manidar diizeyde farklilagmamustir. Etki
biiyiikliikleri incelendiginde ise sirasiyla 0,02 ve -0,02 oldugu goriilmektedir. Buna gore etki
biiyiikliigii yok denecek kadar azdir. Tiirkge ortak ve mazeret smavlarimin kapsamlarmin KGI ve
Fleiss Kappa katsayis1 sonuglarina gore benzer oldugu sdylenebilir.

Tiirkce Testlerinin Yapr Gegerlik Diizeylerinin Aragtiriimasi

Tiirkge Testi Ortak Sinavimin Yapit Gegerlik Diizeyinin Arastirilmasi

Tirkee testi ortak sinavinin verileri iizerinde temel bilesenler faktor ¢ikarma yontemi kullanilarak
gergeklestirilen faktor analizi sonucunda, 6zdegeri 1’in {izerinde olan bir faktér bulunmustur. Bu
faktoriin 6zdegeri 10,88, aciklanan varyans orani %54,40 oldugu goézlenmistir. Birinci faktoriin
aciklanan varyans oraninin %54,40 oldugu, 6z degeri 1’in lizerinde sadece 1 faktér olmasi Tiirkge
testi ortak sinavinin genel bir faktore sahip olabilecegini diisiindiirmektedir. Tablo 7°de maddelerin
faktor yiikleri verilmistir.
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Tablo 7. Tiirkge Testi Ortak Smnav Maddelerinin Faktor Yiikleri

Madde Numarasi Faktor Yiiki

1 0,74

2 0,71

3 0,69

4 0,83

5 0,87

6 0,73

7 0,84

8 0,71

9 0,68

10 0,77
11 0,85
12 0,81

13 0,82
14 0,66

15 0,65

16 0,81

17 0,66

18 0,63

19 0,69
20 0,52
Ozdeger 10,88
Agiklanan Varyans (%) 54,40

Tablo 7 incelendiginde faktor yiik degerlerinin 0,52 (20. madde) ile 0,87 (5. madde) arasinda
degistigi goriilmektedir. 0,40’1n altinda faktor yiikiine sahip herhangi bir madde bulunmamaktadir.
Aciklanan toplam varyans orani ise %54,40’tir. Bu sonuglar birlikte degerlendirildiginde Tiirkge testi
ortak simmavinin tek faktorlii bir yapida oldugu sdylenebilir. Bu sonuglar literatiirdeki diger
calismalarla da benzerlik gdstermektedir (Anil ve digerleri., 2010; Anil ve Giizeller, 2011; Ors,
2010).

20 maddeden olusan Tiirkce testi ortak sinavi i¢in tek faktorlii bir 6lgme modeli tanimlanmis ve bu
model dogrulayici faktor analizi ile test edilmistir. Analiz sonucunda gostergeler incelendiginde
faktor yiik degerlerinin A=0,30’un iizerinde oldugu ve 0,39 ile 0,77 arasinda degistigi, Ozgiil
varyanslarin ise tiim degerlerde £<0,90 oldugu goriilmiistir.

Tanimlanan tek faktorlii 6lgme modeli 0,05 anlamlilik diizeyinde maksimum olabilirlik yontemi
kullanilarak analiz edilmistir. Model uyumu i¢in elde edilen uyum indeksleri Tablo 8’de
sunulmustur.

Tablo 8. Tiirkge Testi Ortak Sinavinin DFA Sonucu Elde Edilen Uyum Indeksleri

Uyum Indeksleri Istatistik Degeri
v 5047,21 (p=0,000, 54=170)
¥*/sd 29,68
GFI 0,906
AGFI 0,884
CFl 0,977
NFI 0,976
NNFI 0,974
RMSEA 0,077
RMR 0,038
Standardize RMR 0,038
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Tablo 8 incelendiginde y?/sd=29,68 oldugu goriilmektedir. Bu sonuca gore verinin modele uyum
gostermedigi sdylenebilir. Ancak bu deger orneklem biiyiikliiglinden etkilendigi i¢in diger uyum
indekslerinin de incelenmesi onerilmektedir (Mueller, 1996). Model uyumu igin diger istatistiklerde
incelendiginde; GFI, AGFI ve CFI istatistikleri sirastyla 0,906, 0,884 ve 0,977 oldugu goriillmektedir.
NFI ve NNFT istatistikleri ise 0,976 ve 0,974 olarak bulunmustur. RMSEA degeri 0,077, RMR ve
standardize RMR degerleri ise 0,05’in altindadir. RMR ve SRMR indekslerinin 0,05’in altinda
olmas1 mitkemmel, 0,08’in altinda olmasi iyi uyuma isaret etmektedir (Brown, 2015). Bu degerlere
gore Tiirkce testi ortak sinavinin 20 maddelik tek faktorli yapisi, DFA sonucunda dogrulandigi
gbzlenmistir.

Tiirkge Testi Mazeret Sinavinin Yapr Gegerlik Diizeyinin Arastirilmasi

Tiirkce testi mazeret smavindan elde edilen verilerin tlizerinde temel bilesenler faktor c¢ikarma
yontemi kullanilarak yiiriitiilen faktdr analizi sonucunda, dondiirme uygulanmadan elde edilen faktor
sayisi, faktor 6z degerleri ve agiklanan varyans oranlarini gosteren degerler Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Tiirk¢e Testi Mazeret Sinavinin AFA Sonuglart

Faktorler Faktér Ozdegeri Agiklanan Varyans (%) Toplamh Varyans (%)
1 8,19 40,97 40,97
2 1,63 8,19 49,16

Tablo 9 incelendiginde temel bilesenler analizi sonucunda elde edilen, 1 ve iizerinde faktér 6z
degerlerine sahip 2 faktor oldugu goriilmektedir. Birinci faktorle agiklanan varyansin %40,97, ikinci
faktorde agiklanan varyansin %8,19 oldugu goriilmektedir. Ayrica 6zdegerlere iligkin olusturulan
yamag grafigi Sekil 1’de verilmistir.

Yamag Grafigi

Oz Deger

| . .

M%

Oz Deger Sayist

Sekil 1. Tiirkge Testi Mazeret Sinavina Ait Yamag Grafigi

Faktor yapisina karar vermek igin Sekil 1°de verilen yamag grafigi incelendiginde birinci faktérden
sonra ani bir diisiis yasandig1 sonrasinda ise grafigin plato yaptig1 goriilmektedir.
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Faktor analizi sonuglart genel olarak degerlendirildiginde; birinci faktoriin agiklanan varyans
oraninin %40,97 olmasi, 6z deger grafiginde birinci faktdrden sonra ani bir diislisiin yaganmasi testin
genel bir faktdre sahip olabilecegini diisiindiirmektedir. Veriler tek faktorle simirlandirilip analiz
tekrarlandiginda Tablo 10’daki sonug elde edilmistir.

Tablo 10. Tiirk¢e Testi Mazeret Sinavinin Tek Faktorlii AFA Sonuglari

Madde No Faktor Yiki

1 0,48

2 0,72

3 0,59

4 0,78

5 0,73

6 0,47

7 0,71

8 0,67

9 0,71

10 0,51
11 0,73
12 0,57
13 0,77
14 0,71
15 0,66
16 0,67
17 0,52
18 0,65
19 0,53
20 0,46
Ozdeger 8,19
Agiklanan Varyans (%) 40,97

Tablo 10 incelendiginde tek faktorlii yapida faktor yiik degerlerinin 0,40 (6. madde) ile 0,78 (4.
madde) arasinda degistigi goriilmektedir. 0,30’un altinda faktor yiikiine sahip herhangi bir madde
bulunmamaktadir. Ayrica aciklanan toplam varyans %40,52 oldugundan Tiirkce testi mazeret
sinavinin tek faktorlii bir yapida oldugu diisiiniilmiistiir. Bu sonugclar literatiirdeki diger ¢alismalarla
da benzerlik gostermektedir (Anil ve digerleri., 2010; Anil ve Giizeller, 2011; Ors, 2010).

Tiirkce testi mazeret sinavinin faktor yapisina iligkin tek faktorlii bir 6lgme modeli tanimlanmis ve
bu model dogrulayici1 faktor analizi ile test edilmistir. Analiz sonucunda olusturulan 6lgme modeli
incelendiginde, gostergelere iligkin faktor yiik degerlerinin A=0,30’un tizerinde oldugu ve 0,34 ile
0,76 arasinda degistigi, 6zgiil varyanslarin ise tiim degerlerde £<0,90 oldugu goriilmiistiir.

Tanimlanan tek faktorlii 6lgme modeli 0,05 anlamlilik diizeyinde maksimum olabilirlik yontemi
kullanilarak analiz edilmistir. Model uyumu igin elde edilen uyum indeksleri Tablo 11°de
sunulmustur.

Tablo 11. Tiirkce Testi Mazeret Smavini DFA Sonucu Elde Edilen Uyum indeksleri

Uyum Indeksleri Istatistik Degeri

2 2087,47 (p=0,000, 54=170)

x2/sd 12,27

GFI 0,867

AGFI 0,851

CFI 0,956

NFI 0,951

NNFI 0,950

RMSEA 0,091

RMR 0,058

Standardize RMR 0,058
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Tablo 11 incelendiginde y2/sd=12,27 oldugu goriilmektedir. Bu sonuca gore verinin modele uyum
gostermedigi sdylenebilir. Ancak bu deger orneklem biiyiikliiglinden etkilendigi i¢in diger uyum
indekslerinin de incelenmesi onerilmektedir (Mueller, 1996). Model uyumu igin diger istatistiklerde
incelendiginde; GFI, AGFI ve CFI istatistikleri sirasiyla 0,867, 0,851 ve 0,956 oldugu goriilmektedir.
GFI 0,90 ve iizerinde oldugu durumda kabul edilebilir uyum oldugu diistiniilmektedir. Fakat GFI
degeri 6rneklem biiyiikliigiinden etkilenen bir istatistik oldugu i¢in 0,867 olarak bulunmustur. Buna
ragmen diger tiim degerler uyumlu oldugunu gosterdigi icin diger istatistiklerde incelenmistir. NFI
ve NNFI istatistikleri ise 0,951 ve 0,950 olarak bulunmustur. RMSEA degeri 0,091, RMR ve
standardize RMR degerleri ise 0,058 olarak bulunmustur. Bu degerlere gore Tiirkge testi mazeret
smavinin 20 maddelik tek faktorlii yapist DFA sonucunda dogrulanmstir.

Tiirkge testi ortak ve mazeret sinavlarinin yapi gecerlik diizeylerini incelemek amaciyla AFA ve
DFA gergeklestirilmis ve her iki sinav icin de tek faktorlii bir yap1 tanimlanmistir. Bu yapilarda tiim
maddeler faktorlerine yliklenmis ve faktor yiikii 0,30’un altinda herhangi bir madde olmamistir. Bu
durumda yap1 gegerligi agisindan Tiirkge testi ortak ve mazeret sinavlarimin birbirine yakin diizeyde
oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Matematik Testlerinin Test Istatistiklerinin Karsilastirilmast
Matematik testi ortak ve mazeret siavlar igin test istatistiklerinin farklilik gosterip gostermedigi

sinanmis ve sonuglar Tablo 12°de belirtilmistir.

Tablo 12. Matematik Testi Ortak ve Mazeret Sinavlarmin Test Istatistiklerinin Karsilastirilmasi

Test Adi 7 ¢ Cohen’s 5 ; Cohen’s s, F Cohen’s
d h d
Mag:aa;'k' 9,48 0,47 19,46
" 4268% 128 1540~ 035 401,41* 046
Matematik- 5,89 0,30 11,63
Mazeret
*0<0.05

Matematik ortak ve mazeret sinavlarinin aritmetik ortalamalar1 arasinda fark, ortak sinav lehine
manidar bulunmustur (t(4431,75)=42,68, p<0,05). Etki biliylkligi 1,28 olarak bulundugu
goriilmektedir. Buna gore ortalamalar arasindaki farkin ¢ok yiiksek diizeyde etki biiyiikliigiine sahip
oldugu, bu farkin 6érneklem biiyiikliigiinden kaynaklanmadigi sdylenebilir. Ayni zamanda sinavlarin
ortalama giigliikleri incelendiginde matematik testi ortak sinavinin ortalama gii¢liigli 0,47, mazeret
sinavinin ortalama gli¢liigli ise 0,30 oldugu gozlenmistir. Matematik testinin ortak smavinin
ortalamasi, mazeret sinavina gore daha yiiksek oldugu ve ortalama giicliiklerinin manidar diizey
farklilasmas1 (z(11806)=15,40, p<0,05), mazeret smavinin oOgrenciler igin bir dezavantaj
olusturdugunu diisiindiirmektedir. Ortalama giicliik karsilastirmasina yonelik olarak elde edilen etki
blyiikliigii 0,35 olarak bulunmustur. Buna gore orta diizeye yakin bir etki biiyiikliigiine sahip oldugu
sOylenebilir.

Ortak ve mazeret smavlarinin varyanslari arasinda ortak sinav lehine manidar diizeyde fark
bulunmustur (F(1,11807)=401,41, p<0,05). Bu durum ortak sinava katilan grubun mazeret sinavina
katilan gruba gore daha homojen bir grup oldugu anlamina gelmektedir. Varyanslarin
karsilagtirmasma yonelik olarak elde edilen etki biiyiikligii degeri 0,46 olarak bulunmustur. Buna
gore orta diizeyde bir etki biiyiikliigiine sahip oldugu sdylenebilir.

Tablo 13. Matematik Testi Ortak ve Mazeret Sinavlarmin Test Istatistiklerinin Karsilastirilmasi

Mann-

Test Adi Giivenirlik z Cohen’s q rix Ortancasi Withney U r
Matematik-Ortak 0,88 11 94% 0,57
e ’ *
Matematik 0.81 0,25 0.32 62,50 0,58
Mazeret
*p<0.05
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Tablo 13’°de goriildiigii tizere sinavlarin McDonald @ degerleri karsilastirildiginda ortak sinav lehine
manidar fark bulunmustur (z(11807)=11,94, p<0,05). Etki biiyiikliigii incelendiginde ise Cohen’s q
istatistigi 0,25 oldugu goriilmektedir. Buna gore orta diizeyde bir etki biiylikliigiine sahip oldugu,
farkin gézlenmesinde 6rneklem biiyiikliigliniin etkisinin az oldugu sdylenebilir.

Testlerin madde ayiricilik indeksi ortancalari (medyan) kiyaslandiginda ortak sinav lehine manidar
fark bulunmustur (U=62,50, z=-3,72, p<0,05, r=0,58). Etki biiyiikliigii de incelendiginde yiiksek
diizeyde etki biiyiikliigiine sahip oldugu goriilmektedir. Bu durum testlerin, testte Olgiilen
kazanimlara sahip olan ve olmayan bireyleri birbirinden ayirma diizeylerinin farkli oldugu anlamina
gelmektedir.

Tiim bu karsilagtirmalar incelendiginde matematik ortak ve mazeret sinavlarinin birbirinin alternatifi
olarak kullanilmamasinin daha uygun olacagi soylenebilir.

Matematik Testlerinin Madde Istatistiklerinin Karsilastiridmast

Matematik ortak ve mazeret sinavlarindaki 13 maddenin (Tablo 14’te 1-13. siradaki maddeler) aym
kazanimi Ol¢tiigii, kalan 7 maddenin ise farkli kazanimlar1 6l¢mekle beraber bu 7 maddenin 5’inin
(Tablo 14°te 14-18. siradaki maddeler) ayn1 alt 6grenme alaninda bulundugu ve konu olarak eslestigi
gozlenmistir. Tabloda 14’te 19. sirada yer alan ortak sinavdaki madde lggenler alt Ggrenme
alanindayken mazeret sinavindaki madde ise liggenlerde 6l¢me alt 6grenme alanindandir. Birbirine
¢ok yakin alt 6grenme alanlarindan oldugu i¢in bu maddeler birbiriyle eslestirilmistir. Kalan 1
madde (Tablo 14’te 20. siradaki maddeler) ise farkli 6grenme alanlarindandir. Buna gére maddeler
eslestirilmis ve eslesen maddelerin madde istatistikleri arasinda fark olup olmadigi arastirilmistir.
Matematik ortak ve mazeret sinavinda bulunan maddelerin madde giigliikleri ve madde ayiricilik
indeksleri agisindan karsilastirilmasi Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14. Matematik Testi Ortak ve Mazeret Sinavlarinin Madde Giigliik ve Ayiricilik Indekslerinin

Karsilastirilmasi
Ortak Mazeret s s
S.No Smnav Sinavi P’ p** z COhhen s M M z Cohen’s
Madde No _ Soru No q

1 6 11 0,65 0,37  24,52* 0,57 0,62 0,46 9,83* 0,23
2 11 9 0,61 0,29  28,49* 0,66 0,57 0,39 10,18* 0,24
3 13 2 0,52 0,35 14,84* 0,34 0,68 0,28 23,38* 0,54
4 7 12 0,39 0,43 -3,20* -0,08 0,42 0,30 5,97* 0,14
5 10 8 0,49 0,24  21,92* 0,53 0,56 0,28 14,90* 0,35
6 3 5 0,83 0,36  46,33* 1,00 0,36 0,51 -8,02* -0,19
7 17 16 0,40 0,38 2,09 0,04 0,62 0,31 17,46* 0,40
8 8 14 0,50 0,25 21,64* 0,52 0,75 0,34 26,72* 0,62
9 18 18 0,41 0,29  11,29* 0,25 0,71 0,31 24,46* 0,57
10 19 19 0,32 0,32 0,22 0,00 0,63 0,42 12,68* 0,29
11 20 20 0,33 0,22 10,41* 0,25 0,20 0,17 1,34 0,03
12 4 6 0,44 0,28  14,44* 0,34 0,47 0,29 9,13* 0,21
13 5 15 0,71 0,33  34,16* 0,78 0,55 0,33 11,90* 0,28
14 1 3 0,45 0,23  19,01* 0,47 0,60 0,31 16,09* 0,37
15 9 10 0,37 0,15 20,11* 0,51 0,60 0,29 17,04* 0,39
16 12 13 0,55 0,37  1567* 0,36 0,76 0,37 26,24* 0,61
17 15 7 0,33 0,27 5,53* 0,13 0,30 0,34 -1,92 -0,04
18 16 17 0,36 0,24  10,64* 0,26 0,46 0,23 11,36* 0,26
19 2 4 0,31 0,31 0,09 0,00 0,50 0,37 6,95* 0,16
20 14 1 0,51 0,24  23,18* 0,57 0,26 0,32 -2,83* -0,07

*p<0.05, * Ortak Sinav, ** Mazeret Smavi

Tablo 14 incelendiginde madde giicliik indekslerinin ortak siav igin 0,31 ile 0,83; mazeret simavi
i¢in 0,15 ile 0,43 arasinda degistigi goriilmektedir. Ortak simnavda ¢ok zor madde bulunmamaktadir.
Mazeret simavinda ise kolay ve ¢cok kolay madde yoktur. Madde gii¢liigli bakimindan ortak sinavda

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 47
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Egitimde ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Dergisi

zor 8, orta giicliikte 8, kolay 3 ve ¢ok kolay 1 madde bulunurken, mazeret sinavinda ¢ok zor 1, zor
18, ve orta gligliikte 1 madde bulunmaktadir.

Mazeret sinavinin gruba daha zor geldigi ve sorularin giigliik diizeyi dagiliminin ortak sinavdaki gibi
olmadig1 sOylenebilir. Ayn1 ya da benzer kazanimi 6lcen maddelerin madde giicliik diizeyleri
bakimindan 7., 10. ve 19. siradaki maddeler igin istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilik
olmadig1 diger maddelerin ise istatistiksel olarak anlaml diizeyde farklilastigi goriilmektedir. Bu
durum, testi alan bireylerin farkli giigliikteki maddelere yanit verdigini gostermektedir. Birbirinin
yerine kullanilan testlerin madde gii¢liiklerinin bu kadar farklilagmasi testin adalet yoniinii
zedeleyecegi diistiniilmektedir. Madde giicliikk indeksi karsilastirmalarinin  etki  biiyiikliikleri
incelendiginde ise -0,08 ile 1,00 arasinda degistigi goriilmektedir. Buna gore; 4 karsilastirmanin etki
biiyiikligii ¢ok kiiglik, 7 karsilastirmanin etki biiylikliigi kiigiik, 7 karsilastirmanin etki biiyiikligii
orta ve 2 karsilagtirmanin ise etki biiylikliigli ¢ok yiiksektir. Karsilastirmalarin yaklasik yarisinin etki
biiyiikliiklerinin orta ve iizerinde oldugu sdylenebilir.

Tablo 14’te ortak sinavin madde ayiricilik indekslerinin 0,20 ile 0,76 arasinda degistigi
goriilmektedir. 20. ve 14. maddelere ait madde ayiricilik indeksleri sirasiyla 0,20 ve 0,26 olarak
bulunmustur. Diger 18 madde ise 0,30 ve {izerinde madde ayiricilik indeksine sahiptir. Mazeret
sinavinin madde ayiricilik indeksleri incelendiginde 0,17 ile 0,51 arasinda degistigi goriilmektedir.
Mazeret sinavinda madde ayiricilik indeksi 0,20°nin altinda olan 1 madde (20. madde), 0,20-0,30
arasinda olan 6 madde (2., 6., 8., 10., 12. ve 17. maddeler) bulunmaktadir.

Aym ya da benzer kazanimi O6lgen maddelerin madde ayiricilik indeksleri karsilagtirildiginda, 2
madde haricindeki tiim maddelerde ¢=0,05 diizeyinde manidar bulunmustur. Ortak sinavin madde
ayricilik indeksleri daha yiiksek oldugu i¢in ortak smavin mazeret sinavinda gore bu psikometrik
ozellik agisindan daha uygun bir test oldugu sdylenebilir. Etki biiytikliikleri incelendiginde etki
biliytkliginiin -0,19 ile 0,62 arasinda degistigi Tablo 14’te goriilmektedir. Buna gore
karsilastirmalarinin biiyiik cogunlugunun etki biiyiikliigii orta ve altinda iken 4 adet karsilagtirmanin
yiiksek diizeyde etki biiyiikliigiine sahip oldugu gbzlenmistir.

Matematik Testlerinin Kapsam Gegerlik Orani Indekslerinin Karsilastirilmast

Tablo 15’te alt 6grenme alanlarina gére 6gretim programinda bulunan kazanim yiizdesi, ortak sinav
ve mazeret sinavinda bu alt 6grenme alanindan ka¢ madde bulundugu ve bu maddelerin yiizdesi

verilmistir.

Tablo 15. Matematik Ortak ve Mazeret Smavlarinda Bulunan Maddelerin Alt Ogrenme Alanina
Gore Dagilim

Ogretim Ortak Ortak Mazeret Mazeret
) Programidaki Sinavda Sinavda Simavinda Simavinda
Alt Ogrenme Alani Kazanim Bulunan Bulunan Bulunan Bulunan
YViizdesi Madde Madde. Madde Madde_
Sayist Yiizdesi Sayist Yiizdesi
Oriintii ve Siislemeler 1,92 0 0 0 0
Tablo ve Grafikler 1,92 0 0 0 0
Olasilik Cesitleri 1,92 0 0 0 0
Gergek sayilar 1,92 0 0 1 5
Merkezi egilim ve yayilma dlgiileri 3,85 0 0 0 0
Oriintiiler ve iliskiler 3,85 1 5 1 5
Doniisiim Geometrisi 3,85 1 5 1 5
Olas1 Durumlari Belirleme 3,85 1 5 1 5
Olay Cesitleri 3,85 1 5 1 5
Uslii Sayilar 5,77 1 5 1 5
Koklii Sayilar 7,69 1 5 1 5
Ucgenlerde Olgme 7,69 2 10 3 15
Cebirsel ifadeler 9,62 2 10 2 10
Geometrik Cisimler 11,54 2 10 2 10
Denklemler 13,46 4 20 4 20
Uggenler 17,31 4 20 2 10
Toplam 100 20 100 20 100
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Tablo 15 incelendiginde en ¢ok kazanima ve en ¢ok ders saatine sahip olan alt 6grenme alani
iicgenlerdir. Toplam kazanimin %13,5’ine karsilik gelen oOriintii ve siislemeler, tablo ve grafikler,
olasilik gesitleri, gergek sayilar ve merkezi egilim ve yayilma olgiileri alt 6grenme alanlarina ait
ortak sinavda madde bulunmamaktadir. En ¢ok madde ise %17,31 kazanim yiizdesine sahip liggenler
alt 6grenme alaninda bulunmaktadir. Denklemler alt 6grenme alaninda toplam kazanimin %9,62’si
bulunmasina ragmen ortak sinavda bu 6grenme alanina ait 4 madde bulunmaktadir. Geometrik
cisimler alt 6grenme alaninda ise 2 madde vardir. Oysaki liggenler alt 6grenme alanindan sonra en
¢ok kazanim bulunan 6grenme alani geometrik cisimler alt 6grenme alanidir. Burada maddelerin
sadece tek bir kazanimi Olgmedigi diger kazanimlarla da iliskili olabilece§i g6z Oniinde
bulundurulmalidir. Ortak sinavda toplam 16 alt 6grenme alanindan 11’ine ait madde bulundugundan
ortak sinavin alt 6grenme alanlarin1 %68,75 oraninda temsil ettigi sdylenebilir.

Toplam kazanimin %9,61’ine karsilik gelen oriintii ve siislemeler, tablo ve grafikler, olasilik cesitleri
ve merkezi egilim ve yayillma Olgiilleri alt dgrenme alanlarindan mazeret simavinda madde
bulunmamaktadir. Mazeret sinavinda ortak sinava benzer sekilde denklemler alt 6grenme alanindan
4 madde bulunmaktadir. Fakat ortak sinavda iiggenler alt 6grenme alanindan 4 madde varken
mazeret sinavinda 2 madde bulunmaktadir. Mazeret sinavinda toplam 16 alt 6grenme alanindan
12’sine ait madde bulundugundan mazeret sinavinin alt 6grenme alanlarini %75 oraninda temsil
ettigi sdylenebilir.

Mazeret sinavinda, gercek sayilar alt 6grenme alanindan 1 madde bulunmasina ragmen ortak simavda
bu alt 6grenme alanindan madde bulunmamaktadir. Ucgenlerde 6lgme alt dgrenme alanindan ortak
sinavda 2, mazeret smavinda ise 3 madde bulunmaktadir. Uggenler alt 6grenme alanindan ise ortak
sinavda 4, mazeret sinavinda ise 2 madde vardir. Diger alt 6grenme alanlarindan esit sayida madde
bulunmaktadir.

Ortak ve mazeret smavlarmm KGi’leri ve Kappa istatistikleri karsilastirilmis ve sonuclar Tablo
16’da verilmistir.

Tablo 16. Matematik Ortak ve Mazeret Sinavlari KGI ve Kappa istatistikleri Karsilastiriimasi

Mazeret

Ortak Smav Mazeret Sinavi Ortak Siav Cohen’s
. . z Cohen’s h Sinavi z
KGI KGI Kappa h
Kappa
0,46 0,54 0,42 0,16 0,69 0,75 -0,29 -0,13

*a = 0,05 diizeyinde manidardir.

Matematik ortak ve mazeret sinavlarina iliskin hesaplanan KGI (z=0,42, p>0,05) ve Kappa
istatistikleri (z= -0,29, p>0,05) arasinda anlamli farkliliklar gézlenmemistir. Etki biiyiikliikleri de
incelendiginde ¢ok kiicliik olduklar1 goriilmektedir. Matematik ortak ve matematik mazeret
sinavlariin KGI ve Fleiss Kappa katsayisi acisindan benzer oldugu soylenebilir. Yilmaz-Kogar ve
Aygiin, (2015)’de 2013-2014 egitim &gretim yilinda uygulanan TEOG sinavlarindan matematik alt
testinin ortak sinavini iki donem i¢inde incelemis ve kapsam gegerligi icin gerekli 6l¢iitii sagladigim
belirtmistir.

Matematik ortak ve mazeret sinavlarinin benzer kapsami Ol¢mesine ragmen madde giicliik ve
ayiricilik indeksleri gibi madde istatistikleri bakimindan farklilagtigi goriilmektedir. Benzer kapsami
Olgen testlerin, madde istatistikleri agisindan farklilagmasi testin uygulandigi gruplarin birbirinden
farkli 6zelliklerde olmasindan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir. Madde ve test istatistikleri gruba
bagimli istatistikler oldugu igin ayn1 kapsami 6l¢cen maddelerde de farklilagabilmektedir.

Matematik Testlerinin Yap1 Gegerlik Diizeylerinin Aragtirilmasi

Matematik Testi Ortak Sinavimin Yapi Gegerlik Diizeyinin Arastirilmast

Matematik testi ortak smavinin verileri iizerinde temel bilesenler faktor ¢ikarma yontemi
kullanilarak gerceklestirilen faktor analizi sonucunda, elde edilen faktor sayisi, faktor 6z degerleri ve
aciklanan varyans oranlarimi gosteren degerler Tablo 17’de verilmistir.
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Tablo 17. Matematik Ortak Sinavinin AFA Sonuglari

Faktorler Faktor Ozdegerleri Aciklanan Varyans (%) Toplamli Varyans (%)
1 6,95 34,75 34,75
2 1,35 6,79 41,54
3 1,10 5,50 47,04

Tablo 17 incelendiginde temel bilesenler analizi sonucunda elde edilen, 1 ve lizerinde 6z degere
sahip 3 faktor oldugu goriilmektedir. Birinci faktorle agiklanan varyansin %34,75 oldugu ve ii¢
faktoriin tamaminin %47,04 oraninda toplam varyansi agikladigi goriilmektedir. Faktorlerin 6z
degerleri birinci faktdr icin 6,95, ikinci faktér igin 1,35 ve iiglincii faktér icin 1,10 olarak
bulunmustur. Ayrica 6zdegerlere iliskin olusturulan yamag grafigi Sekil 2’de verilmistir.

Yamac Grafisi

Oz Deger
S

Oz Deger Sayisi

Sekil 2. Matematik Testi Ortak Sinavina Ait Yamag Grafigi

Faktor yapisina karar vermeden once Sekil 2’de verilen yamag grafigi de incelenmis birinci
faktorden sonra ani ve ivmeli bir diisiis oldugu fakat diger faktorlerden sonra grafigin yatay olarak
devam ettigi ve ani bir diisiis olmadig1 gozlenmistir.

Faktor analizi sonuglart uzman goriislerine gore de degerlendirilmis ve matematik testinin cebir ve
geometri olarak iki yapida olabilecegi sonucuna varilmigtir., Matematik ortak smavi igin faktor
analizi iki faktorle smirlandirilarak faktor analizi tekrarlanmis ve egik (oblique) dondiirme
yontemlerinden promax yontemi kullanilarak faktorler dondiirtilmiistiir.

Uzman gorisleri dogrultusunda cebir ve geometri olarak iki faktorlii bir yapida oldugu disiiniilen
Matematik ortak sinavindaki maddelerin iki faktore gore dagilimi Tablo 18’de verilmistir.
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Tablo 18. Matematik Ortak Siavi 2 Faktorlii, Dondiiriilmiis AFA i¢in Maddelerin Faktorlere Gore
Dagilimi

Madde No Cebir Geometri

1 0,27 0,43*

2 0,09 0,61**

3 0,74** -0,23
4 0,40% 0,11

5 0,82* -0,23

6 0,82* -0,17

7 -0,14 0,71**
8 0,70** 0,09

9 0,30 0,45*

10 0,30 0,31**
11 0,70** -0,15
12 0,74* 0,03
13 0,61* 0,10
14 0,25* -0,08

15 -0,24 0,67*

16 0,05 0,56**
17 0,41** 0,35
18 0,55** 0,25
19 0,45** 0,36

20 -0,33 0,60**
Ozdeger 6,75 1,36
Aciklanan Varyans (%) 34,75 6,79

*Uzman goriisiine gore diger faktorde yer alan fakat analiz sonucunda mevcut faktore yiik veren madde.
** Faktor yiikil ve uzman goriisiine gore mevcut faktérde yer alan madde.

Tablo 18 incelendiginde ortak sinavda bulunan 20 maddeden 12’si cebir faktoriinde, 8’1 geometri
faktoriinde yer almaktadir. Bu sekilde olusturulan yapr toplam varyansin %41,54linii
aciklamaktadir. Matematik ortak sinavi uzman goriisleri dogrultusunda incelendiginde cebir konu
alaniyla ilgili olan 9 madde, (1., 3., 8., 9., 11., 15., 17., 18. ve 19. maddeler) geometri konu alaniyla
ilgili 11 madde (2., 4., 5., 6., 7., 10., 12., 13., 14., 16. ve 20. madde) oldugu goriisiine ulagilmistir. Bu
duruma gore FA sonuglar incelendiginde 1., 9. ve 15. maddenin cebir konu alaniyla ilgili olmasina
ragmen geometri alanini dl¢iliyor gibi goriinmektedir. Benzer sekilde 4., 5., 6., 12., 13., 14. maddeler
geometri konu alaniyla ilgili olmasina ragmen cebir konu alanin 6lgiiyor gibi goriinmektedir. Bu
durum testin yap1 gecerligini zedeleyici bir etki yapmaktadir. Literatiirdeki diger c¢aligmalar
incelendiginde genellikle bu tiir sinavlarda tek faktorlii yapilar elde edilmistir. Ancak bu
calismalarda faktorlere yiik vermeyen maddeler analiz digi birakilmigtir (Anil ve digerleri., 2010;
Anil ve Giizeller, 2011; Ors, 2010). Fakat burada uzman gériisleri ve faktdr yiikleri dikkate alinarak
2 faktorlii bir yap1 tanimlanmistir. Tanimlanan bu yapi DFA ile test edilmistir. Analiz sonucu
tanimlanan bu 6lgme modeli incelendiginde gostergelere iliskin faktor ylik degerlerinin 14. ve 20.
maddeler hari¢ A=0,30"un iizerinde oldugu ve 0,31 ile 0,74 arasinda degistigi, 6zgiil varyanslara
bakildiginda genellikle £<0,90 oldugu ancak 14. ve 20. maddeler i¢in 0,90’1n iizerinde oldugu
gorlilmiistiir. Tanimlanan 2 faktorli 6lgme modeli 0,05 anlamlilik diizeyinde maksimum olabilirlik
yontemi kullanilarak analiz edilmistir. Model uyumu igin elde dilen uyum indeksleri Tablo 19°da
sunulmustur.

Tablo 19. Matematik Ortak Smavinin DFA Sonucu Elde Edilen Uyum Indeksleri

Uyum Indeksleri Istatistik Degeri

12 2772,38 (p=0,000, s4=169)

x2/sd 16,404

GFlI 0,944

AGFI 0,931

CFI 0,970

NFI 0,968

NNFI 0,966

RMSEA 0,057

RMR 0,038

Standardize RMR 0,038
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Tablo 19 incelendiginde y?2/sd=16,404 olarak bulunmustur. Bu sonuca gére verinin modele uyum
gostermedigi sdylenebilir. Ancak bu deger orneklem biiyiikliiglinden etkilendigi i¢in diger uyum
indekslerinin de incelenmesi onerilmektedir (Mueller, 1996). Model uyumu igin diger istatistiklerde
incelendiginde; GFI, AGFI ve CFI istatistiklerinin sirasiyla 0,944, 0,931, 0,970 oldugu
gorlilmektedir. NFI ve NNFI istatistikleri ise 0,968 ve 0,966 olarak bulunmustur. RMSEA, RMR ve
standardize RMR degerleri 0,057 ve 0,038’dir. Bu degerlere gore matematik ortak sinavinin 20
maddelik iki faktorlii yapist uyumlu goriilmiistiir. Fakat 2 maddenin iligki katsayisimin 0,30’un
altinda olmas1 maddelerin faktorlerle iliskilerinin ¢ok diisiik diizeyde oldugu anlamina gelmektedir.
Bu durum da yap1 gegerlik diizeyini diisiiriicii bir etki yapmaktadir.

Matematik Mazeret Stnavimin Yapr Gegerlik Diizeyinin Arastirilmasi

Matematik mazeret sinavinin faktér yapisini belirleyebilmek amaciyla temel bilesenler faktor
cikarma yontemi kullanilarak AFA gergeklestirilmis ve dondiirme uygulanmadan elde edilen faktor
sayisi, faktor 6z degerleri ve agiklanan varyans oranlarini gosteren degerler Tablo 20°de verilmistir.

Tablo 20. Matematik Mazeret Sinavinin AFA Sonuglari

Faktorler Faktor Ozdegerleri Aciklanan Varyans (%) Toplamli Varyans (%)
1 511 25,55 25,55
2 1,42 7,08 32,63
3 1,19 5,93 38,55
4 1,16 5,79 44,34
5 1,11 5,53 49,87

Tablo 20 incelendiginde temel bilesenler analizi sonucunda elde edilen, 1 ve lizerinde faktor 6z
degerlerine sahip 5 faktor oldugu gorilmektedir. Birinci faktorle agiklanan varyansin %25,55 oldugu
ve bes faktoriin tamamimin %49,87 oraninda toplam varyansi agikladigi goriilmektedir. Faktorlerin
0z degerleri birinci faktor igin 5,11, ikinci faktor igin 1,42, ticlincii faktor igin 1,19, dordiincii faktor
icin 1,16, besinci faktdr icin 1,11 olarak bulunmustur. Ozdegerlere iliskin olusturulan yamag grafigi
Sekil 3’te verilmistir.

Yamag Grafigi

6.0

5:5:F

50F

45

4.0

35}

3.0}

Oz Deger

25|

20t

1.0
- M.

0.0

Oz Deger Sayist

Sekil 3. Matematik Testi Mazeret Simnavina Ait Yamag Grafigi
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Sekil 3 incelendiginde birinci faktorden sonra ani ve ivmeli bir diisiis oldugu fakat diger faktorlerden
sonra grafigin yatay olarak devam ettigi ve ani bir diislis olmadig1 goriilmektedir.

Faktor analizi sonuglart uzman goriislerine gore de degerlendirilmis ve matematik testinin cebir ve
geometri gibi iki faktorlii bir yapida olabilecegi sonucuna varilmigtir. Matematik mazeret sinavi igin
faktor analizi iki faktorle sinirlandirilarak faktor analizi tekrarlanmis ve egik (oblique) dondiirme
yontemlerinden promax dondiirme yontemi kullanilarak faktorler dondiirilmiistiir.

Uzman goriigleri dogrultusunda cebir ve geometri olarak iki faktorlii bir yapida oldugu diisiiniilen
Matematik mazeret sinavindaki maddelerin iki faktére gére dagilimi Tablo 21°de verilmistir

Tablo 21. Matematik Mazeret Sinavinin 2 Faktorlii ve Dondiiriilmiis AFA Sonuglari

Madde No Cebir Geometri

1 0,58 0,15

2 -0,06 0,34

3 0,55 0,01

4 0,38 0,17

5 0,28 0,45

6 0,07 0,47

7 0,63 -0,08

8 0,44 -0,03

9 0,60 0,15

10 0,70 0,17

11 0,23 0,48

12 -0,12 0,56

13 -0,09 0,60

14 0,43 0,23

15 -0,13 0,62

16 0,45 -0,07

17 0,68 -0,45

18 0,19 0,24

19 0,49 0,13

20 0,47 -0,35
Ozdeger 5,11 1,42

Agiklanan Varyans

%) 25,55 7,08

*Uzman goriisiine gore diger faktorde yer alan fakat analiz sonucunda mevcut faktore yiik veren madde.
** Faktor yiikil ve uzman goriisiine gore mevcut faktérde yer alan madde.

Tablo 21 incelendiginde 7 maddenin geometri, 13 maddenin ise cebir faktoriinde yer aldig
goriilmektedir. Matematik mazeret sinavi uzman goriisleri dogrultusunda incelendiginde cebir konu
alaniyla ilgili olan 12 madde (1., 3., 5., 7., 9., 10., 14., 16., 17., 18., 19. ve 20. maddeler) geometri
konu alaniyla ilgili 8 madde (2., 4., 6., 8., 11., 12., 13., ve 15. madde) oldugu sonucuna ulagilmistir.
Bu duruma gore FA sonuglari incelendiginde 4. ve 8. maddeler geometri konu alantyla ilgili
olmasina ragmen cebir konu alaniyla iliski 6l¢iim yapiyormus gibi goriinmektedir. Benzer sekilde
cebir konu alanina ait olan 5. madde ise geometri konusu gibi algilandig1 goriilmektedir. Bu durum
mazeret sinavinin yapi gecerligini zedeleyici bir etki yapmaktadir.

Literatiirdeki diger ¢alismalar incelendiginde genellikle tek faktorli yapilar elde edilmistir. (Anil ve
digerleri., 2010; Anil ve Giizeller, 2011; Ors, 2010). Fakat bu c¢alismada madde yiikleri, yamag
grafigi, aciklanan varyans oranlari ve uzman goriigleri dikkate alinarak 2 faktorlii bir yapi
tanimlanmigtir. Tanimlanan bu yapit DFA ile test edilmis, faktor yiik degerleri ile maddeler
arasindaki iligki katsayilarinin 0,04 ile 0,73 arasinda oldugu gorilmistiir. 2. ,6. 12., 16. ve 20.
maddelerin faktorleriyle iligki katsayilar1 0,30’un altinda oldugu, 6zgiil varyanslarin ise genellikle
0,90 altinda oldugu fakat 2. ,6. 12., 16. 17. ve 20. maddelerin 0,90’1n iizerinde oldugu gézlenmistir.
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Tanimlanan 2 faktorlii 6lgme modeli 0,05 anlamlilik diizeyinde maksimum olabilirlik yontemi
kullanilarak analiz edilmistir. Model uyumu i¢in elde edilen uyum indeksleri Tablo 22’de
sunulmustur.

Tablo 22. Matematik Mazeret Smavinin DFA Sonucu Elde Edilen Uyum indeksleri

Uyum Indeksleri Istatistik Degeri

2 892,01 (p=0,000, 5,=169)
x2/sd 5,278
GFlI 0,929
AGFI 0,912
CFI 0,905
NFI 0,890
NNFI 0,893
RMSEA 0,060
RMR 0,048
Standardize RMR 0,048

Tablo 22 incelendiginde y?2/sd=5,278 oldugu goriilmektedir. Bu sonuca gére verinin modele uyum
gostermedigi soylenebilir. Ancak bu deger drneklem biiyiikliiglinden etkilendigi i¢in diger uyum
indekslerinin de incelenmesi Onerilmektedir (Mueller, 1996). Bunun yaninda model uyumu igin
diger istatistiklerde incelendiginde; GFI, AGFI ve CFI istatistiklerinin sirastyla 0,929, 0,912 ve
0,905 oldugu gozlenmistir. NFI ve NNFI istatistikleri ise 0,890 ve 0,893 olarak bulunmustur.
RMSEA 0,060 olup, RMR ve standardize RMR degerleri ise 0,048 olarak bulunmustur. Uyum
katsayilar1 genel olarak incelendiginde kurulan modelin uyumlu oldugu sdylenebilir.

Matematik ortak ve mazeret sinavlarinin yap1 gecerlik diizeylerini ortaya koymak icin AFA ve DFA
sonucunda elde edilen yapilar, testlerin birbirinin alternatif olarak kullanilmamasinin daha uygun
olacagim gostermektedir. Testlerde uzman goriisleri ile cebir ve geometri olmak iizere iki faktorli
bir yap1 olusturulmustur. Fakat her iki sinav i¢cinde geometri ve cebirle iligkili olup faktdr analizi
sonucu kendi faktorlerine yliklenmeyen maddeler oldugu gozlenmistir. Geometri 6grenme alaniyla
iligki olan maddenin cebir 6grenme alaninda bir maddeymis gibi yiiklenmesi, maddenin farkli bir
yapiyl Olgtiigiine isaret etmektedir. Bu durum yapt gegerlik diizeylerinin diismesine neden
olmaktadir.

SONUCLAR ve TARTISMA
Bu aragtirma sonucunda asagidaki sonuglara ulasilmistir.

1. 2013-2014 egitim o6gretim yilinda uygulanan TEOG Tiirkge ve matematik testleri ortak ve mazeret
sinavlarmin madde ve test istatistikleri karsilagtirllmis ve bu istatistiklerin manidar diizeyde farkli
oldugu sonucuna ulasilmistir (0=0,05). Literatiir incelendiginde Ozkan (2015) tarafindan 2013-2014
egitim oOgretim yili . doneminde gerceklestirilen matematik ortak ve mazeret sinavlarinin test
esitleme caligmasi yapilmig ve her iki sinavin giivenirlik ve ortalama giigliikklerinin esit oldugu,
ortalamalar1 arasinda manidar farklilik bulunmasina karsin, testlerin varyanslarimin esit oldugu
belirtilmistir. Bu arastirmada ise ortak ve mazeret smavlarinin test ve madde istatistiklerinin
farklilagtign sonucuna ulagilmigtir. Testlerin uygulanan donemlerinin farkli olmasinin bdyle bir
sonucu dogurmus olabilecegi diigiiniilmektedir. Bu arastirma sonucuna goére test ve madde
istatistiklerinin farklilasmasi durumunun sinavlarin firsat esitligi yoniinii zedeledigi sdylenebilir.

2.2013-2014 egitim 6gretim yilinda uygulanan TEOG Tiirkce ve matematik testleri ortak ve mazeret
sinavlarimin KGI ve Kappa istatistikleri arasinda anlamli fark bulunmamistir. Bu nedenle ortak ve
mazeret simavlarimin uzman goriiglerine dayali olarak degerlendirilen kapsam gecerliklerinin benzer
diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Genel olarak bu sonu¢ TEOG alt testleri igin literatiirdeki
diger bulgularla da benzerlik gostermektedir (Karadeniz ve digerleri., 2015; Kardes-Birinci, 2014;
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Yilmaz-Kogar ve Aygiin, 2015). Benzer kapsami Ol¢tiigli gozlenen testlerin, test ve madde
istatistiklerinin farklilastig1 da g6z oniine alindiginda testi alan gruplarin farkli olmasinin bu duruma
neden olabilecegi diisiiniilmiistiir. Ancak etki biyiikliikleri incelendiginde etki biiyiikliigii yliksek
olan farkliliklarin da bulundugu gézlenmistir.

3. Tirk¢e ortak ve mazeret sinavlart icin AFA ve DFA sonucunda tanimlanan modeller
dogrulanmistir. Tiirkce testi ortak ve mazeret sinavlarinin yapi gegerlik diizeyine yonelik toplanan
ipuclart degerlendirildiginde bu sinavlarin yap1 gecerlik diizeylerinin bu amacla kullanilacak bir
sinav i¢in yeterli oldugu diisiiniilmektedir.

Matematik ortak ve mazeret sinavlari igin AFA sonucunda, uzman goriisleri de degerlendirilerek
cebir ve geometri olmak iizere 2 faktorli bir yap1 tanimlanmistir. DFA ile tanimlanan bu 6lgme
modeli test edilmis ve tanimlanan 6lgme modelinin uyumlu oldugu goézlenmistir. Ancak ortak
sinavda ve mazeret sinavinda da yapi gegerligini zedeleyici durumlar gozlenmistir. Uzman
goriislerine gore cebir faktoriinde olmasi gereken bazi maddeler geometri faktoriine yiiklenmistir. Bu
durumun ortaya c¢ikmasinda testi alan bireylerin testteki bu maddeleri tam olarak anlayamamis
olmasinin da rolii olabilecegi diisiiniilmektedir. Bu durum ortak sinav ve mazeret sinavinin yapi
gecerlik diizeyini zedeleyici bir etki yapmustir. Literatiirdeki benzer arastirmalarda tek faktorli
yapilar elde edilmis ve faktore yeterince yiikklenmeyen maddeler analizlerden ¢ikarilmigtir (Anil ve
digerleri., 2010; Ors, 2010). Ayrica matematik ortak simnavina bulunan 14. maddenin ve matematik
mazeret sinavinda bulunan 18. maddenin herhangi bir faktore yiik vermemesi maddenin tam olarak
anlagilamamis olabilecegini diisiindiirmektedir. Madde incelendiginde &grencilerin maddeyi
anlamakta giigliik ¢cekebilecegi sonucuna ulagilmistir. Matematik ortak ve mazeret siavlari lizerinde
gerceklestirilen AFA ve DFA sonucunda bu testlerin birbiri yerine kullanilmamasinin daha uygun
olacagi goriisli benimsenmistir.

Aragtirma sonuclar1 degerlendirildiginde ortak ve mazeret sinavlarmin psikometrik 6zelliklerinin
benzer diizeyde hazirlanmasi i¢in, bu sinavlarin test ve madde istatistikleri uzman gorisleri
dogrultusunda tahmin edilerek diizenlenmesi, ortak ve mazeret sinavlarinin sonuglarinin birbirinin
yerine kullanilabilmesi igin test esitleme calismasinin yapilmasi Onerilmektedir. Bunun igin
sinavlarin uygulama siireci, test esitlemeye olanak verecek bigimde yiiriitiilmelidir. Testler
arasindaki siire birka¢ hafta olacak sekilde diizenlenerek sorular agiklanmayip ortak maddeler teste
cklenebilir. Boylece test esitleme calismalarina imkan verilebilir. Faktdr analizi sonucunda
matematik testi ortak ve mazeret sinavlart ig¢in farkli faktorlere yiikk veren maddeler oldugu
gdzlenmistir. Ornegin faktdr analizi sonucunda cebir faktdriinde ¢ikan bir madde uzman gériisiine
gore geometri faktoriinde yer almakta ya da tam tersi bir durum séz konusu olmaktadir. Maddeler,
ogrenciler tarafindan tam olarak anlasilamadigi ig¢in bu durumun olusabilecegi diisiiniilmektedir. Bu
nedenle Ogrencilerin seviyeleri de gz Oniinde bulundurularak maddeler yazilirken Ogrencilerin
maddeyi tam olarak anlayabilecekleri sekilde yazilmasina dikkat edilmelidir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Tests are applied almost at all levels of education system in Turkey and as a result of these tests
decisions made about individuals. Transition from basic to secondary education exam (TEOG) at
lower secondary level, transition to higher education exam at upper secondary level (YGS),
undergraduate placement exam (LYS) can be given as example for the exams applied in nation-wide.
Common characteristics of these exams are being highly determinant for the life of individuals. For
the tests having significant power of influence, it is necessary to collect evidence for validity and
reliability.

Analyzing the validity and reliability of a test gives off important evidence so collecting these data
especially for the national exams are necessary. Transition from basic to secondary education exam
which has been applied since 2013-2014 school year is one of these exams. This examination system
aims to evaluate the achievements of individuals throughout the education duration (MEB, 2015).
Transition from basic to secondary education exam contains Turkish, mathematics, science and
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technology, education of religion and ethics, TR History of Revolution and Kemalism and foreign
language course. This exam is applied by Ministry of National Education.

Common and make up exams are carried out within the scope of TEOG exams. Individuals who
couldn’t attend common exam and having a valid excuse can attend make up exams instead of
common exams on a date determined by the Ministry of National Education. On that case it is come
out as a matter whether tests applied in both exams and their items are identical or not. In these two
tests individuals are evaluated in the same way and decisions made through the same criterion, if the
items aren’t identical this cause disadvantage for one of the groups. To be able overcome this risk
psychometric properties of both tests should be investigated, equivalence of both tests should be
provided and necessary precautions should be taken for similar test to be conducted.

In this study the psychometric properties of Turkish and math subtests in common and make-up
examination of TEOG have been compared.

Method

Sample of the research is consisted of randomly selected 10.000 students attended common exams.
Data obtained from the individuals in the sample analyzed and data with systematically repeated
answers and same answers to all questions was omitted. Research was carried out via item scores
matrix of 9773 students for Turkish common exam, 9485 students for math common exam, 2747
students for Turkish make-up exam and 2323 students for math make-up exam.

It was consulted to expert opinion for the content validity study. According to this, in order to
determine and compare the acquisitions that is measured in common and make-up examinations of
TEOG, question-acquisition matching form and question assessment form was prepared by
researchers.

To conduct analysis Statistica 10, Factor 10.3, Lisrel 8.80, ITEMAN 3.5 and Excel 2016 package
programs were used.

Results and Discussion

As a result of research, item and test statistics of the common and make up exams have been
compared and it has been observed that test and item statistics are different in significantly (0=0,05).
Because of this situation, it can be said that fairness of exams has been damaged. Common and make
up exams content validity which based on expert opinions is in similar level.

To evaluate clues related construct validity, it is believed that Turkish common and make up exams
construct validity level is adequate for using this purpose. But the results of the study revealed that
math’s common and make-up exams items don’t measure the same things in terms of construct
validity.

Therefore, common and make-up examinations are needed to be prepared in similar level by
investigating the test and item statistics of them through expert predictions. Besides, it can be
conducted test equating studies for this exams. For this purpose, common exam questions
shouldn’t announce until make up exams being applied.
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Abstract

Item parceling procedure may be applied to alleviate some difficulties in analysis with missing data and/or
nonnormal data in structural equation modeling. A simulation study was conducted to investigate how item
parceling behaves under various conditions in structural equation model with missing and nonnormal
distributed data. Design factors included missing mechanism, percentage of missingness, distribution of item
data, and sample size. Results showed that analysis conducted at the parcel level yielded lower model rejection
rates than analysis based on the individual items, and the patterns were consistent across missing mechanism,
percentage of missing, and distribution of item data. In addition, parcel-level analyses resulted in comparable
parameter estimates to item-level analyses.

Keywords: Item parceling, missing data, nonnormal distribution, structural equation model, SEM

Oz

Yapisal esitlik modellerinde madde parselleme prosediirii kayip very ve/veya normal dagilim olmadigi
durumlarda karsilasilan zorluklar1 aztmakta kullanilabilir. Madde parsellemenin kayip ve normal dagilmayan
verilerin olmast durumunda yapisal esitlik modellinde nasil davranacagi bir simiilasyon calismasi ile
arastirlmistir. Dizayn faktorleri kayip mekanizmasi, kayip veri yiizdesi, madde veri dagilimlar1 ve drneklem
biiyiikliigiinii icermektedir. Songlara gore, parsel seviyesinde yapilan analizler madde seviyesinde yapilan
analizlere oranla daha az model reddedilmesine sebep olmus ve kayip mekanizmasi, kayip veri yiizdesi ve
madde veri dagilimlarinda benzer davranmistir. Ayrica, parsel seviyesindeki analizler madde seviyesindeki
analizlere karsilastirilabilir parametre tahminleriyle sonuglanmustir.

Anahtar Kelimeler: Madde parselleme, kayip veriler, normal olmayan dagilim, yapisal esitlik modellemesi,
YEM

INTRODUCTION AND LITERATURE REVIEW

Structural equation modeling (SEM) has been frequently used in empirical data analysis to examine
hypothesized relationships among a set of variables. A commonly used estimation method in SEM,
maximum likelihood (ML), requires the sample size be sufficiently large and observed variables be
multivariate normally distributed. Violation of these assumptions results in inaccurate model chi-
square statistic, fit indices, parameter estimates, and standard errors associated with parameter
estimates (e.g., Bollen, 1989; Curran, West, & Finch, 1996; Chou, Bentler, &Satorra, 1991), and the
degree of bias tends to increase as the model complexity increases. Alternatively, estimation
methods that do not require assumptions as restrictive as ML may be applied. One alternative is
robust maximum likelihood (MLR) estimation method. MLR corrects for the positive bias in model
chi-square statistic and the negative bias of standard errors associated with parameter estimates.
Another alternative is weighted least square (WLS). WLS does not require variables be multivariate
normally distributed. However, WLS requires very large sample sizes even when the data are
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multivariate normally distributed (Curran, West, & Finch, 1996; Hu, Bentler, & Kano, 1992) and the
performance of WLS becomes worse as the complexity of the model increases (Muthén& Kaplan,
1992). When the purpose of the SEM analysis is not to examine the psychometric properties of
individual items, instead, it is to investigate the relationship among latent factors, a parceling
technique may be applied to reduce the model complexity, particularly when the analysis involves
small sample size and the number of indicators per factor is large (e.g., Sterba&MacCallum, 2010).

Parceling is referred to as a procedure for computing sums or average scores across multiple items.
The variables based on the sum or average (called parcels) instead of the individual items are then
used as indicators of latent factors in the SEM analysis (Bandalos 2002, 2008; Little, Cunningham,
Shahar, &Widaman, 2002; Sass & Smith, 2006; Sterba, 2011; Sterba&MacCallum, 2010; Yang,
Nay, & Hoyle, 2010). Bandalos and Finney (2001) reviewed the use of item parceling in five
journals published in 1989-1994. They found that about 20% of empirical studies (62 out of 317)
used some kinds of item parceling techniques; and the percentage varied from 9% in Journal of
Marketing Research to 60% in Journal of Educational Measurement. A much higher percentage was
found in the review of three psychology journals published in 1996-1999 (Plummer, 2000); among
102 articles used structural equation modeling, about 50% of which involved some kinds of
parceling techniques in the analysis. Use of parcels is appealing in that it reduces model complexity,
reduces the requirements on sample sizes, reduces influences of individual items’ systematic errors
on the model estimation, helps reach optimal reliability, increases model convergence rate, and
increases the model fit when the dimensionality of the items is known (Bandalos, 2002; Little et al,
2002; Matsunaga, 2008; Meade &Kroustalis, 2005; Nasser & Takahashi, 2003; Nasser
&Wisenbaker, 2003; Plummer, 2000; Sass & Smith, 2006; Yang et al., 2010). Sass and Smith (2006)
showed analytically that use of parcels does not lead to a bias estimate of the structural relationship
among latent factors when model assumptions are met and items are unidimensional. On the other
hand, there are some arguments against the use of parceling techniques. For example, using parcels
in the analysis may blur the dimensionality of original measures and produce biased estimates of
model parameters (Bandalos, 2002; Matsunaga, 2008). It has been recommended that parceling be
used thoughtfully so that the drawback of such a use is minimized. Parceling is most beneficial when
the analysis is conducted based on a small sample size and the relationship between items and the
underlying latent factor is not strong (Sterba&MacCallum, 2010), on the other hand, when the
dimensionality of the items is not clear, parceling should not be used (Bandalos& Finney, 2001;
Little et al., 2002; Meade &Kroustalis, 2006).

For unidimensional measures, items can be assigned to parcels either randomly or purposively (Little
et al., 2002; Matsunaga, 2008; Sterba&MacCallum, 2010). In this study, we use the following
procedure to allocate items to parcels although results from current simulation study may be also
valid for other item allocation methods (Sterba&MaCallum, 2010): First, a factor analysis is to
conduct on the items to be parceled. Second, the obtained factor loadings are used to allocate items
such that the sums of loadings are as equivalent as possible across parcels. Third, an SEM analysis is
conducted based on parcel scores. From the classical test score theory perspective, the approach is
preferred because parcels tend to be essentially tau-equivalent and thus maximize reliability of the
scale based on the parcels, consequently, lead to the least bias estimates of structural coefficients
among latent factors. This approach has been adopted in previous studies, however, in these studies
the parcels are created based on the magnitude of loadings in population. In other words, the
assignment of items to parcels is the same across all samples. Sterba and MacCallum (2010) argued
that assigning the same items to parcels across all datasets do not take sampling error into
consideration because the estimates of loadings may vary across samples. In our study, we conducted
factor analysis on the items to be parceled for each sample, sorted items based on the magnitude of
the loadings, and then assigned items to parcels. Consequently, the assignment of items to parcels
varies from sample to sample while the sums of loadings are as equivalent as possible across parcels
for each sample.
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When the distributional assumptions underlying ML are violated, an applied researcher might face
the decision of analyzing the model based on individual items using alternative estimation methods
(e.g., MLR, WLYS) or creating parcels and then analyzing the model based on the parcel scores. If
item-level analysis using alternative estimation methods yields no worse results than those from
parcel-level analysis, then adopting a parceling technique becomes an unnecessary work, not
mentioning that there have been many debates regarding the use of parceling (Little, et al., 2002). As
we are aware of, no previous study has compared model results (e.g., model rejection rates based on
chi-square statistic, accuracy of estimated structural coefficients among latent factors) between item-
level analysis and parcel-level analysis using alternative estimation methods when the distributional
assumptions underlying ML are violated. This is one of the purposes of current study.

The presence of missing data creates a potential problem in SEM analysis. Although some other
types of missing mechanisms have been discussed in the literature, most widely discussed missing
mechanisms are missing completely at random (MCAR), missing at random (MAR), and missing not
at random (MNAR). Among numerous techniques proposed to handle missing data (see Peugh&
Enders, 2004), maximum likelihood is the most commonly used in empirical studies in social
sciences and is considered the best approach in general (Enders &Bandalos, 2001); when the missing
data are present, it is named as full information maximum likelihood (FIML). This method uses all
the available information to estimate the model (Acock, 2005; Chen &Astebro; 2003). The
likelihood function based on the available observed variables is first computed for each observation
in the sample. The individual likelihoods are then summed to give the likelihood of the whole
sample (Enders &Bandalos, 2001). The multivariate normality assumption plays an essential role in
the FIML estimation under MAR (Allison, 2002; Chen &Astebro, 2003; Enders, 2004). FIML
produces accurate model-data fits when data are multivariate normal (Enders, 2001). Researchers
also found that FIML showed unbiased parameter estimates under MCAR and MAR (Enders
&Bandalos, 2001).

In an empirical study involving relatively small sample size, large number of measurement
indicators, and the presence of missing data, a parceling technique may be applied to obviate some of
these difficulties in SEM analysis, when the purpose of the study is to examine the hypothesized
relationship among latent factors, but not the psychometric properties of individual items. Schafer
and Graham (2002) raised a similar idea but labeled it in an ambiguous manner. They suggested
averaging scores across a subset of items when multiple items are available in measuring the
same/similar construct (i.e., the same latent variable). The parcels are then used as indicators of
latent factors in SEM analysis. They labeled this method as “case-by-case item deletion” or “ipsative
mean imputation”. This method has been applied in empirical studies (e.g., Achenbach, Bernstein,
&Dumenci,2005; Signorella, & Cooper, 2011; Yoder, Snell, & Tobias, 2012), however, ‘“its
properties remained largely unstudied” (Schafer & Graham, 2002, p. 158).

Examination of the effects of item parceling on model fit indices and parameter estimates has mainly
been conducted under the conditions when the model assumptions are met. Specifically, the analysis
model is consistent with the data generation model (Finney & DiStefano, 2006), item scores are
continuously and multivariate normally distributed, and no missing data are present. A few studies
focused on categorical item scores and misspecified model (Bandalos, 2002; Bandalos, 2008).
However, as we are aware of, none of the studies examined item parceling techniques for data with
missing values, and compared the performance of parcel-level analysis to item-level analysis using
estimation methods other than ML. The purpose of this simulation study is to investigate how item
parceling behaves under various conditions in SEM with missing and nonnormal distributed data via
a simulation study. Results based on the parcels are compared with those based on the individual
items. For both parcel-level and item-level analysis, both maximum likelihood and robust maximum
likelihood estimation methods are applied.
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METHODS

Data were generated based on a structural equation model as shown in Figure 1. Specifically, the
model consisted of three latent factors measured by 21 items. The first factor, F1, was measured by
15 items (item1 - item15); both the second and the third factors, F2 and F3, were measured by three
items (item16 — item18 and item19 - item21, respectively). The factor loading was .70 from items
16-21. The factor loadings associated with F1 varied across items and were .40, .60, and .80. The
variance of uniqueness for each item was fixed as one minus the squared loading. The path
coefficient from F1 to F2 (F1—F2) and F1 to F3 (F1—>F3) was .40 and .60, respectively. The
covariance between the disturbances of F2 and F3 (F2 «F3) was .50. Based on this model, we
evaluated the performance of parcel level analysis by manipulating four design factors in the
simulation study: missing mechanism, percentage of missingness, degree of nonnormality of item
scores, and sample size.

Design Factors for Data Generation

e Missing mechanisms. Three missing mechanisms were considered: MCAR, MAR, and MNAR).
The results from these conditions were compared to the corresponding conditions with no
missing data.

o Percentage of missingness. Three levels of percentage of missingness were considered: 10%,
20%, and 40%. Previous studies have showed that percent of missingness had an effect on
parameter estimates for analysis based on individual items (Davey &Savla, 2005; Enders, 2001).

e Distribution of item scores. Three types of distribution of item scores were considered: (1)
normal distribution; (2) moderate skewness and low kurtosis (Sk =1, and K=1.5); and (3) high
skewness and high kurtosis (Sk =1.75, and K=3.75). Nonnormality was only applied to items 1-
15 with the same population skewness and kurtosis. Items 16 through 21 were distributed
normally in all generation conditions.

e Sample sizes. Three different sample sizes were considered: 100, 300, and 1000. These sample
sizes were chosen to represent a range of small to large sample sizes in SEM analysis.

These four design factors created a total of 90 conditions for data generation. Among them, 81 were
formed from the conditions with missing data (3 patterns of missingness x 3 percentages of
missingness X 3 types of distributions x 3 sample sizes), and 9 were formed from the conditions with
no missing data (3 types of distributions X 3 sample sizes). For each condition, 2000 data sets were
generated.

Data Generation Procedure

Data were generated in R (version 2.13.2) based on the model shown in Figure 1. First, the
correlation matrix among factors was obtained based on the parameters specified in the model.
Second, 24 random variables were generated each with a mean of zero and standard deviation of one,
three of which represented factor scores and the other 21 represented item uniqueness. Factors were
then converted to have multivariate normal distribution with the intended correlations using the
Cholesky decomposition method. Third, the observed item scores were obtained as a weighted linear
combination of the factor score and item uniqueness such that (e.g., Bernstein &Teng, 1989):

2
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whereXj; is an observed score on item i for individual j, F is the factor score for person j, #;
indicates the factor loading for the item i, and Ej; indicates item uniqueness. For conditions with

nonnormally distributed data, Fleishman’s power transformation method (Fleishman, 1978) was
applied to normally distributed data to obtain observed scores with the predefined skewness and
kurtosis.
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Figure 1. Models for Data Generation

The following rules were applied to create missing data. Only six items have missing values: items 1,
2,3,6,7,and 8. To create data that are MCAR, randomly selected cases on the specified items were
removed. To create data that are MAR, missingness on item1 was related to the values of item4. That
is, item4 were sorted from the smallest to the largest, and then the cases with the lowest values on
the item4 (e.g., 10%) were assigned being missing on item1 with a probability of .90. The rest of the
values (highest 90%) were assigned being missing with a probability of .10. The same procedure was
applied to the other five items; specifically, the missingness on the item2, 3, 6, 7, and 8 was related
to the values on the item5, 16, 11, 12, and 13, respectively. For conditions with MNAR, missingness
on variables was related to the variables themselves.
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Data Analysis

Mplus 6.1 (Muthén&Muthén, 1998-2008) was used for the data analysis. For each dataset, two
different models were considered. One was based on item level and the other was based on parcel
level. All analysis models were considered correctly specified given that the analysis model was
consistent with the data generation model. To create parcel factorial parceling technique was used.
The factorial algorithm technique decomposes “item specific components” and combines them
within different parcels (Matsunaga, 2008). For the analysis based on parcel scores, a CFA model
was first conducted on items 1 to 15. The items were sorted based on the magnitudes of the loadings
(labeled as 1st to 15th from the largest to the smallest). Three parcels were then created such that the
1st parcel contained items with the order of 1st, 6th, 7th, 12th, and 13th, the 2nd parcel consisted of
items with the order of 2nd, 5th, 8th, 11th, and 14th, and the 3rd parcel comprised the rest of the five
items. The mean across the five (or available variables if there were missing values) items was
computed as the parcel score. The items associated with F2 and F3 were not parceled. For both the
item and the parcel level analyses, ML and MLR were used for model estimation.

Analysis of Outcome Variables

For each condition, overall model-data fit was evaluated based on the chi-square test, Comparative
Fit Index (CFI; Bentler, 1990) andRoot Mean Square Error of Approximation (RMSEA; Steiger&
Lind, 1980). For the chi-square test, rejection rate based on the nominal level of .05 was reported.
CFI values larger than .95 and RMSEA smaller than .08 were considered reasonable model fits (Hu
&Bentler, 1999). For parameter estimates, direct effects among factors, that is, from F1 to F2 (F1—
F2) and from F1 to F3 (F1— F3), and the covariance between the disturbances of F2 and F3 (F2 <
F3) were evaluated. Relative bias was computed for both point estimates and standard errors
associated with the parameter estimates as:

Relative Bias = * 100%,

where 8 and & indicate the mean of estimates and the population parameter, respectively. The true
standard errors were approximated by using the standard deviations of parameter estimates based on
the corresponding conditions without missing data (Bandalos, 2006). Hoogland and Boomsma
(1998) suggested biases (in absolute value) smaller than 5% for point estimates and 10% for standard
errors to be acceptable.

RESULTS

For each condition, model convergence, rejection rates based on the chi-square test, and rejection
rates based on fit indices were reported. Parameter estimates and their standard errors were examined
by computing relative biases. There were no inadmissible solutions across all conditions except those
conditions with a sample size of 100 and 40% of missing data when analyses were conducted on the
item level. For these conditions, 53% to 72% of replications encountered inadmissible solutions and
the rates of inadmissible solutions from ML estimation method were similar to those from MLR
estimation method. Replications with inadmissible solutions were excluded from further analyses.
Parcel-level analysis did not encounter any inadmissible solutions. In the following section, selected
results were reported.
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Model Rejection Rates Based on CFIl and RMSEA

CFI greater than .95 and RMSEA smaller than .08 indicate good model-data fit (Hu &Bentler, 1999).
Table 2 report percentages of replications with CFI smaller than .95 and RMSEA greater than .08 for
conditions with sample size of 100. Results for conditions with sample size of 300 and 1000 were
not provided because the percentage was zero or closed to zero for these conditions.

Table 2.Percentage of Replications with CFI Smaller Than .95 and RMSEA Greater than .08 for
Conditions with Sample Size of 100

Sample _ No MCAR MAR MNAR
. Skewness/Kurtosis L
Size Missing 10% 20% 40% 10% 20% 40% 10% 20% 40%
CFlI
0/0 18 23 30 80 24 32 78 28 36 83
(23) (30) @7 (52 (31) (40) (58) (34) (45) (60)
115 38 44 54 90 45 52 86 86 47 89
Item 43) (50) (63 (73) G1)  (61) (75 (53) (65) (77)
1.75/3.75 78 82 86 98 81 84 97 79 84 97
77) (83) (87) (91) (81) (86) (93) (81) (88) (93)
0/0 1 1 2 2 2 2 2 2 2 2
@) @ @ @ 6 @ 0 @ @ O
parcel 115 2 2 4 4 2 4 4 2 3 4
@) ® 6 ©® @ 6 06 @ 6 ©
3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
L133.75 (%) G 6 6 @ 6 6 5 (6
RMSEA
0/0 0 0 0 12 0 0 14 0 0 11
0) © © © © © © © © ©
115 0 0 0 19 0 0 18 0 0 17
Item 0) © © @ @ © © © © ©
0 0 1 43 0 1 36 0 1 33
L1875 M) w @ 6 » @ 6 W @ ©
0/0 4 3 4 3 4 4 4 3 4 4
(5) G & & 6 © © 5 6 ©
Parcel 115 5 4 5 5 4 5 5 4 5 4
@) ® O © VRO ©® @0 O
4 3 3 3 3 3 3 3 3 3
L75/3.75 ©) ©® 6 (6 © 6 (6 © © ©

Note. Percentages from robust maximum likelihood estimation method are in parentheses.

Consistent with the findings based on the model chi-square test, when the analysis was conducted at
the item level, CFI tended to demonstrate misfit when the sample size was 100 (18%-97% of models
had CFI<.95). Models were more likely to demonstrate misfit when larger percentage of data were
missing and the distribution of data became more skewed. As sample size reached to 300, less than
9% of models had CFI<.95 and the percentage was nearly zero for most of the conditions. The
pattern was similar across missing mechanisms. When the analysis was conducted at the parcel level,
less than 6% of replications had CFI<.95 for all conditions and the percentages were nearly zero
when sample size reached to 300, regardless of the degree of nonnormality, missing mechanism, and
percentage of missingness.

The findings from RMSEA were slightly different. When the analysis was conducted at the item
level data, less than 2% of models showed RMSEA>.08 when the sample size was 100, unless 40%
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of data in the sample were missing; for these conditions, 11%-43% of models yielded RMSEA>.08.
However, the percentage was less than 5% when MLR was applied. As sample size reached to 300,
nearly 0% of models showed RMSEA>.08. When the analysis was conducted at parcel level, 3%-8%
of models yielded RMSEA>.08 and the percentages were relatively stable across missing
mechanisms, percentage of data being missing and the degree of nonnormality. In addition, results
from MLR and ML were comparable.

Parameter Estimates and Standard Errors

Table 3 reports relative bias of estimates for the parameter F1— F2 from MLR. Parameter estimates
from ML were identical to those from MLR and thus were not provided.

Table 3.Relative Bias (%) of the Direct Effect from F1 to F2

_ o MCAR MAR MNAR
Sample Size  Level  No Missing
10% 20% 40% 10% 20% 40% 10% 20% 40%
Skewness=0 & Kurtosis=0
Item 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1
100
Parcel 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0
Item 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
300
Parcel 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Item 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
1000
Parcel 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Skewness=1 & Kurtosis=1.5
Item -3 -3 -2 -3 -3 -2 -1 -3 -2 -2
100
Parcel -2 -2 -2 -2 -2 -2 -2 -2 -2 -2
Item -2 -2 -1 -1 -2 -1 -1 -2 -1 -2
300
Parcel -2 -2 -1 -1 -2 -1 -1 -2 -1 -1
Item -2 -2 -2 -2 -2 -2 -2 -2 -2 -2
1000
Parcel -1 -1 -2 -2 -1 -1 -1 -1 -2 -1
Skewness=1.75 & Kurtosis=3.75
100 Item -11 -11 -12 -13 -11 -12 -11 -11 -11 -11
Parcel -10 -10 -10 -10 -10 -9 -9 -9 -10 -9
300 Item -11 -11 -11 -11 -11 -11 -11 -11 -11 -11
Parcel -9 -9 -9 -9 -9 -9 -9 -9 -9 -9
Item -11 -11 -11 -11 -11 -11 -11 -11 -11 -11
1000
Parcel -9 -9 -9 -9 -9 -9 -9 -9 -9 -8

Results showed that relative bias of parameter estimates was mainly attributable to the degree of data
nonnormality, while missing mechanisms, percentage of missingness, and sample size did not appear
to influence the bias of the parameter estimates. When the data were normally distributed or with
skewness of 1 and kurtosis of 1.5, the relative bias was smaller than 5% for all conditions. When the
skewness and kurtosis increased to 1.75 and 3.75, parameter estimates tended to be negatively biased
with the relative bias be greater than 5% (in the range of -9% to -11%). Parcel-level analysis and
item-level analysis yielded very similar degrees of relative bias. Although not shown in the table,
similar findings were obtained for the other two parameters F1— F3 and F2 < F3, except that the
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relative bias for F2 < F3 tended to be positive when the data had skewness of 1.75 and kurtosis of
3.75.

Standard errors of parameter estimates were also examined. The detailed results from standard errors
are available upon requests. In summary, relative bias of standard errors were similar across different
missing mechanism and percentage of missingness. The absolute value of relative bias was smaller
than 5% for all conditions, which was smaller than the suggested cutoff of 10% for being nontrivial
(Hoogland&Boomsma, 1998). In addition, parcel-level analysis and item-level analysis yielded very
similar degree of relative bias.

DISCUSSION AND CONCLUSION

Applied researchers have been using item parceling techniques in their empirical data analysis,
particularly when the analysis involves relatively small sample sizes. It has been shown that item
parceling helps reduce model complexity, avoid violation of normality assumptions, and obtain
better model-data fit, among other benefits (e.g., Little et al., 2002; Yang et al., 2010).

It may also help obviate some difficulties in analysis when missing data are present. However, how
parcel-level analysis behaves when the analysis involves with missing data and/or nonnormally
distributed data has not been examined.In this study, we examined the performance of parcel-level
analysis under various conditions of missing and nonnormally distributed data. Results from parcel-
level analysis were compared to those from item-level analysis. Robust maximum likelihood (MLR)
estimation method has been recommended when data demonstrate nonnormality. However, the use
of MLR has not been discussed in the literature of parceling techniques, we thus analyzed data using
both ML and MLR estimation methods.

Based on the results from this simulation study, we offered four reasons for advocating the use of
parceling in SEM when the analysis involves a small sample size. The smallest sample size
manipulated in this study was 100, which yielded a ratio of sample size to the number of observed
variables being slightly less than 5:1. This ratio can be viewed as small in SEM analysis. First,
because parceling reduces model complexity, parcel-level analysis is less likely than item-level
analysis to encounter estimation difficulties when the sample size is small. Second, we found that
model rejection rates based on RMSEA was around the idea of 5% when the analysis was conducted
at the parcel level. The chi-square test and CFI were low when the analysis was conducted at the
parcel level, while the rejection rates were too high for most of the conditions when the analysis was
conducted at the item level, unless sample size was large (300 or 1000). Because the analysis model
was considered correctly specified in our study, parcel-level analysis yields more reasonable
empirical Type | error rates for chi-square test. These two findings are consistent with previous
studies (e.g., Little et al., 2002). The current study adds to this existing literature that such an
advantage becomes more obvious as the percentage of data being missing increases under all three
missing mechanisms: MCAR, MAR, and MNAR. Third, although MLR corrected to certain degree
for the inflated model chi-square when the data were nonnormally distributed, MLR from the item-
level analysis still resulted in very high Type | error rates. On the contrary, the model rejection rates
based on chi-square and fit indices were reasonable when the analysis was conducted at the parcel
level. Four, parcel-level analysis and item-level analysis yielded similar estimates and standard
errors for structural coefficients among latent factors. This finding itself does not support the use of
parceling. This was consistent with the literature where it was indicated that parceling may not be
appealing under optimal conditions (Matsunaga, 2008). However, parameter estimates tend not to be
interpreted when the model and data show misfit. Instead, additional parameters will be added to the
model in an attempt to improve model-data fit. In other words, item-level analysis is more likely to
result in an over-parameterized model, particularly when the sample size is small.

Similar to other simulation studies, one should be cautious when generalizing these conclusions to
other situations. First, all the generated data are continuous. However, in practice, data are often

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 67
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Org¢an, F., Yang, Y./ A Note on the Use of Item Parceling in Structural Equation Modeling with Missing Data

categorical. Future research may consider categorical incomplete data. Second, the analysis model
was consistent with the data generation model. The performance of fit indices may be different and
the superiority of parceling might not hold when the model is misspecified. Future research may
consider misspecified models to investigate the performance of item parceling with missing data.
Finally, only a limited number of levels were considered for each design factor. Based on the
findings from the current study, it may be worth considering increasing the number of variables with
missing values and/or the percentage of missingness. The ratio of the number of variables with
missing values to the total number of variables was only .29 (= 6/21) in this study. The largest
percentage of missingness was 40%. Consequently, only 11% (= 29% x 40%), at maximum, of the
data were missing. Some other simulation studies have considered much higher percentage of
missingness. For example, Davey and Savla (2005) and Allison (2003) included conditions with
95% and 90% missingness, respectively. Although having 95% or 90% of missing data is unlikely to
encounter in an empirical study, including conditions with percentages of missingness higher than
what this study had is worth considering.
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UZUN OZET

Girig

Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) bir grup degisken arasindaki varsayilan iliskilerin ampirik
veriler kullanilarak test etilmesi icin siklikla kullanilir. YEM’de yogun olarak kullanilan maksimum
olabilirlik (ML) tahmin metodu 6meklem biiyiikliigiiniin yiiksek ve gozlenen degiskenlerin normal
dagilmasin1 varsaymaktadir. Bu varsayimlarin saglanmamasi ki-kare istatistigi, uyum ideksleri,
parameter tahmini ve parameter tahmininin standart hatalarimin hatali olmasina sebep olmaktadir
(Bollen, 1989; Curran, West, & Finch, 1996; Chou, Bentler, &Satorra, 1991). Ayrica bu yanlilik
modelin karmasikligi arttikga artma egilimi gostermektedir. Varsayimlarin saglanmamasi
durumunda ML’ye alternatif olarak saglam maksimum olabilirlik (MLR) tahmin metodu

kullanilabilir. MLR ki-kare degerlerindeki pozitif yanlilig1 ve standart hatalardaki negatif yanliligi
diizeltmektedir.

YEM’in amacinin tekil maddelerin 6zelliklerini test etmekden ziyade gizil degiskenler arasindaki
iligkiyi incelemek oldugunda, 6zellikle 6rneklem biiyiikliigliniin yetersiz oldugu ve herbir gizil
degiskenin gosterge sayisinin fazla olmasi durumunda, parsel tekniklerinden biri kullanilabilir
(Sterba & MacCallum, 2010). Parselleme bir¢cok maddenin toplam veya ortalama puanlarinin
hesaplanmasi1 olarak tanimlanan bir prosediir olarak tanimlanir. Parsel olarak tanimlanan bu yeni
degiskenler bireysel maddeler yerine YEM analizinde gizil degiskenlerin gostergesi olarak kullanilir
(Bandalos 2002, 2008; Little, Cunningham, Shahar, &Widaman, 2002; Sass & Smith, 2006; Sterba,
2011; Sterba&MacCallum, 2010; Yang, Nay, & Hoyle, 2010). Parsel kullanmak model
karmagikligini azalttigi, Orneklem gereksinimin azalttigi, bireysel maddelerden kaynaklanan
sistematik hatalarin model iizerindeki etkisini azalttigi, yiiksek giivenilirlige yardimer olugundan,
modellerin yakinsama oranlarini arttirdigindan ve maddelerin boyutlar1 bilindiginde model veri
uyumunu arttirdigindan dolayi caziptir. Sass ve Smith (2006) model varsayimlarinin saglanmasi ve
maddelerin tek boyutlu oldugu durumlarda parsellemenin faktorler arasindaki yapisal iligki
parametrelerinin tahmininde yanliliga sebep olmadigini gostermislerdir.

Kayip verilerin varligit YEM analizlerinde muhtemel problemler olusturmaktadir. Literatiirde en
yaygin tartigilan kayip veri tiirleri tamamen rastgel kayip (MCAR), rastgel kayip (MAR) ve rastgel
olmayan kayip (MNAR) olarak tanimlanabilir. Kayip verileri ele alan bir ¢ok teknikten sosyal
bilimlerdeki ampirik analizlerde en ¢ok kullanilan maksimum olabilirlik metodudur (Enders &
Bandalos, 2001). Kayip verilerin olmasi durumunda bu metod tam bilgi maksimum olabilirlik
(FIML) olarak adlandirilir. Arastimacilar FIML metodunun verilerin MCAR ve MAR olmasi
durumunda yansiz parametre tahmini yaptigin1 bulmuslardir (Enders & Bandalos, 2001).

Orneklem biiyiikliigiiniin diisiik olmas1, modelin karmasik olmasi ve verilerde kayiplarin olmasi ve
aragtirmanin amacinin maddeler arasindaki iligkiden ziyade faktorler arasindaki iliskiyi incelemek
oldugunda, ampirik c¢alismalarda parcelleme teknigi, YEM analizlerindeki baz1 zorluklar1 gidermek
icin kullanilablir. Schafer and Graham (2002) buna benzer fikirleri farkli sekilde adlandirarak (6rn.
“case-by-case item deletion” veya “ipsative mean imputation”) ileri stirmiistir.

Buna bagli olarak, c¢alismanin amaci, parcellemenin kayip ve normal olmayan verilerle YEM
analizlerinde nasil davranacagini simiilasyon araciligiyla arastirmaktir. Parcellemeye dayali sonugclar
bireysel maddelerle olusturalan modellerle karsilagtirilmastir.
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Metod

Veriler sekil 1°de gosterilen modele gore iiretilmistir. Faktor yiikleri sekilde gosterildigi gibidir. Her
bir maddenin hata terimi ise bir eksi ylikiin karesi olarak sabitlenmistir. Veri iiretimini i¢in kullanilan
dizayn faktorleri su sekildedir:

e Kayip mekanizmasi: Ug farkli mekanizma dikkate alinmstir; MCAR, MAR ve MNAR.

e Kayip yiizdesi: Ug farkli yiizde seviyesi dikkate alinmstir; 10%, 20% ve 40%.

e Madde puanlarinin dagilimi: Ug farkli dagilim dikkate almmstir; (1) normal dagilim; (2) orta
seviye carpik ve dusiik basiklik (Sk =1, ve K=1.5); (3) yiiksek carpiklik ve yiiksek basiklik (Sk
=1.75 ve K=3.75). Sadece 1-15 arasindaki maddelerde non-normallik kullanilmustir.

e Orneklem biiyiikliigii: Ug farkli drneklem biiyiikliigii (SS) dikkate alinmstir; 100, 300, 1000.

Bu dizayn faktorler kullanilarak, toplam 90 farklt durum olusturulmustur. Herbir durum i¢in 2000
veri seti, R (versiyon 2.13.2) progranminda iiretilmistir. Ilk olarak faktorler arasindaki korelasyon elde
edilmistir. Daha sonra ortalama sifir ve standart sapma bir olacak sekilde rastgele 24 degisken
iiretilmistir. Cholesky ayristirma metodu kullanilarak faktdr puanlari ¢oklu normal dagilacak sekilde
doniistriilmiistiir. Ugilincii olarak, gézlenen madde puanlari faktdrlerin ve hata terimlerinin dogrusal
bir kombinasyonu olarak elde edilmistir (6rn. Bernstein & Teng, 1989). Sabit ¢arpiklik ve basiklik
degerleri i¢in Fleishman’in teknigi kullanilarak gozlenen degerler olusturulmustur (Fleishman,
1978). Verilerin MCAR olmas1 durumunda rastgele secilen degerler degiskenlerden silinmistir.
MAR olmasi durumunda ise madde 1, 2, 3, 6, 7 ve 8’in degerleri sirasiyla 4, 5, 16, 11, 12 ve 13’iin
degerlerine gore silinmistir. MNAR olmas1 durumunda ise degiskenlerin degerleri kendi degerlerine
gore silinmistir.

Mplus 6.1 (Muthén & Muthén, 1998-2008) programi kullanilarak herbir veri seti madde ve parsel
seviyelerinde test dilmistir. Parcel olusturmak igin factorial parselleme teknigi kullanilmis
(Matsunaga, 2008). Herbir model ise ML ve MLR teknigi altinda test edilmistir. Her bir durum i¢in
genel model veri uyumu Ki-kare testi, karsilastirmali uyum indeksi (CFI) ve kok ortalama kare
yaklagim hatasina (RMSEA) dayanarak Hu ve Bentler’in (1999) kriterleriyle karsilastirilmigtir.
Ayrica nokta tahmini ve standart hatasi i¢in goreli yanlilik degerleri hesaplanmustir.

Sonuclar ve Tartisma

Her bir durum igin model yakinsamasi ve model reddetme oranlar1 rapor edilmistir. Tablo 1 ki-kare
ye dayali model reddetme oranlarmi gostermektedir. Model dogru tanimlanmis oldugudan red
oraninin 5% olmasi beklenir. Madde seviyesindeki ML’ye dayali oranlar 5% ‘den oldukga yliksektir.
Bu oran SS=1000 olmasi durumunda azalmaktadir. Bu reddetme orami kayip veri yiizdesi ile
artmaktadir. Aymi sartlar altinda parsel seviyesindeki modellerin reddetme oranlar1 daha diisiiktiir ve
dagilima kayip mekanizmasina ve kayip yiizdesine gore goreceli olarak sabittir.

Sonuglara gore, tahmin yanlilig1 ¢ogunlukla verilerin normal dagilmamasindan kaynaklanmaktadir.
Kayip oran1 ve mekanizmasi ve orneklem biiyiikliiglinlin yanlilig1 etkiledigi sdylenemez. Parsel ve
madde analizleri benzer parametre yanliliklart ve parametre tahmininin standart hata yanliligi
gOstermistir.

Parselleme teknikleri ampirik ¢alismalada kullanilmaktadir, 6zellikle 6rneklem biiyiikliigliniin diisiik
olmast durumunda. Parsellemenin model karmasikligini1 azalttigi ve daha iyi bir model-veri uyumu
sagladig gibi baz1 yararlar vardir. Bu ¢alismada parselleme tekniginin kayip ve normal olmayan
verilerdeki performansi incelenmistir.

Sonuglara gore, parsel seviyesindeki modellerde daha az tahmin zorlugu olmustur, 6zellikle kiigiik
orneklem biiyiikliigiinde. Ornekleme biiyiikliigiiniin yiiksek olmasi durumlarindan baska, parsel
seviyesinde Ki-kare ve CFI’ya dayali model reddetme orani yiiksek fakat RMSEA degerleri .05
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civarindadir. Ayrica, madde seviyesinde model reddetme oranlarit MLR ’nin kullanilmasi durumunda
da parsel seviyesindeki degerlerden yiiksektir. Son olarak, madde ve parsel seviyesinde modeller
YEM parameterleri ve bunlarin standart hatalar1 bakimindan benzer sonuglar vermistir. Bu ¢alismada
sirekli degiskenler lizerinde ve dogru tanimlanmis modeller {izerinden simiilasyon yapilmistir. Daha
sonraki ¢aligmalarda dogru tanimlanmamis maddeler veya kategorik degiskenler icin bir simiilasyon
yapilabilir.
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Arastirmacilarin Nicel Veri Analizinde Karsilastiklar:
Giicliiklerin ikili Karsilastirmalar Yoluyla incelenmesi
An Analysis of Researchers’ Difficulties in Quantitative Data
Analysis with the Use of Pairwise Comparisons
Mustafa [LHAN *
Oz

Bu galismada, Thurstone’un ikili karsilastirmalar yontemi kullanilarak arastirmacilarin nicel veri analizinde
karsilastiklar1 giicliikler incelenmistir. Arastirma, alan egitimi ve egitim bilimleri alaninda ¢alisan 110 katilimci
tizerinde yiritiilmistiir. Caligmada, nicel veri analizi siirecinde takip edilen islemler alt1 baslikta ifade edilmis
ve bu alt1 baglik ikili kargilagtirmalar halinde katilimcilara sunulmustur. Dolayisiyla, 6lgme aracinda nicel veri
analizi sirasinda takip edilen alt1 iglem basamaginin ikili kombinasyonlarindan olusan 15 madde yer almustir.
Katilimecilardan nicel veri analizinde yasadiklart giigliikleri dikkate alarak, karsilastirilan iki islemden
hangisinde daha fazla zorlandiklarini belirtmeleri istenmistir. Olgekleme calismasi sonucunda, i) arastirmaya
uygun olduguna karar verilen istatistiksel tekniklere iliskin varsayimlarin test edilmesi arastirmacilarin nicel
veri analizinde en fazla giigliik yasadiklar1 islem olarak tespit edilmistir. Bunu sirasiyla; ii) arastirma problemi
ve deseni ile ¢alismadaki degiskenlere uygun istatistiksel tekniklerin belirlenmesi, iii) analiz sonuglarinin
yorumlanmast, iv) analiz sonuglarimin raporlastirilmast, v) arastirma problemine uygun olan ve varsayimlariin
karsilandig belirlenen istatistiksel teknigin bir paket program araciligiyla gerceklestirilmesi ve son olarak vi)
veri dosyasinin olusturulup diizenlenmesi islemleri takip etmistir.

Anahtar Kelimeler: Nicel veri analizi, istatistik, 6l¢ekleme teknikleri, ikili karsilastirmalarla 6l¢ekleme

Abstract

This study analyzed the difficulties that researchers have with quantitative data analysis using Thurstone’s
pairwise comparison method. The study sample included 110 participants working in educational sciences and
teacher education for specific subject areas. The study presented the operations performed in quantitative data
analysis under six headings, which were presented to the participants as pairwise comparisons. Thus, the study
included 15 items consisting of the pair combinations of the six operational stages followed in quantitative data
analysis. The participants were asked to consider their difficulties in quantitative data analysis and identify
with which of the two operations they had the greatest difficulty. The scaling study found that the researchers'
greatest difficulty in quantitative data analysis was: i) testing the assumptions associated with the statistical
techniques that are determined to be suitable for the study. Respectively, this is followed by: ii) determining
the suitable statistical techniques for the research problem, the study design and the variables in the study, iii)
interpreting the analysis results, iv) preparing a report on the analysis results, v) applying statistical technique
that is determined to be suitable for the research problem and confirm the assumptions using the package
program, and finally, vi) creating and arranging the data file.

Key Words: Quantitative data analysis, statistics, scaling techniques, scaling the pairwise comparison

GIRIS

Bilimsel arastirma siirecinin en 6nemli adimlarindan biri verilerin analiz edilmesidir (Bayram, 2009).
Ciinkii ¢caligma kapsaminda toplanan verilerin arastirma problemi baglaminda ne ifade ettigi veri
analizi ile ortaya konulmaktadir. Bu anlamda veri analizi, ham verilere anlam kazandirma siireci
olarak goriilebilir (Altunisik, Coskun, Bayraktaroglu ve Yildirim, 2012). Veri analizi; veri kiimesinin
diizenlenmesi, betimsel istatistiklerin hesaplanmasi, hipotez testlerinin yapilmasi, korelasyon ve
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regresyon ile diger istatistiksel islemlerin ger¢eklestirilmesini kapsamaktadir. Siralanan istatistiksel
islemler, bundan 25-30 y1l 6ncesine kadar elle yapiliyor ya da basit denebilecek hesap makineleriyle
yiriitiiliiyordu. Bu durum genis kapsamli arastirmalarin yapilamamasina, yapilanlarin uzun zaman
almasina ve bazen de arastirma hatalarina neden olabilmekteydi (Baykul ve Giizeller, 2013).
Bilgisayarin bilimsel arastirmalarda kullanilmaya baglamas ve istatistiksel islemleri yapmaya hizmet
eden paket programlarin gelistirilmesiyle birlikte, veri analizine iligkin s6z konusu gii¢liikler biiyiik
Olciide asilmistir (Field, 2009). Geg¢miste yapilmast miimkiin olmayan ya da ¢ok uzun siirede
yapilabilen istatistiksel analizler giiniimiizde bilgisayarlar ve paket programlar aracilifiyla kolayca
gerceklestirilebilir hale gelmistir (Kalayci, 2010; Tan, 2016). Bununla birlikte, veri analizi siirecinde
paket programlardan yararlanabilmek ic¢in arastirmacinin bir takim yeterliliklere sahip olmasi
gerekmektedir. Bu yeterlilikler, istatistik bilgisi ve paket programlar bilgisi seklinde iki baslikta ele
alinmaktadir (Sipahi, Yurtkoru ve Cinko, 2010).

Aragtirmacinin; i) arastirma problemi ve deseni ile caligmadaki degiskenlere uygun istatistiksel
tekniklere karar verebilmesi (Akbulut, 2010; Biiyiikoztiirk, 2010), ii) bu istatistiksel tekniklere iliskin
varsayimlarin karsilanip karsilanmadigini belirleyebilmesi (Seger, 2013), iii) analiz sonuglarini nasil
yorumlayacagini ve raporlastiracagini bilmesi paket programlari kullanabilmek i¢in sahip olmasi
gereken istatistiksel yeterliliklerdir (Aziz, 2011). Bir arastirmaci bir istatistik¢i olmak zorunda
degildir; fakat en azindan arastirmasinda hangi analizi ni¢in yaptigini ve yaptig1 analizleri nasil
yorumlayacagini bilecek kadar istatistige hakim olmak durumundadir. Daha agik bir anlatimla,
caligma kapsaminda topladig1 verileri dogru bir sekilde analiz edebilmesi, arastirmacinin istatistik
teknikleri konusunda yetigsmis olmasini gerektirmektedir (Erkus, 2011). Ancak, istatistik konusunda
yeterli bilgiye sahip olmasi arastirmacinin veri analizinde paket programlari etkin bir sekilde
kullanabilmesi icin tek basma yeterli degildir. Gergeklestirilecek istatistiksel analize uygun
bilgisayar programini secebilmesi (Creswell, 2012), arastirma verilerini bu programin 6ngdrdiigii
dogrultuda diizenleyebilmesi ve programdaki komutlar1 yerine getirebilmesi arastirmacinin veri
analizinde paket programlardan yararlanabilmesinin diger 6n sartlaridir (Pallant, 2005).

Arastirmacinin yeterli istatistik bilgisine sahip olmamas1 ya da paket programlari kullanmada sorun
yasamasi; aragtirma problemine uygun olmayan istatistiksel teknikleri kullanmasina, gerekli olan
analizleri yapamamasina, analiz sonug¢larini yanlis ya da eksik yorumlamasina yol acabilmektedir.
Bu durum arastirmaciy1 sinirlayan ve bilimsel ¢alismalarin gecerligi ile giivenirligini tehdit eden
onemli bir faktordir (Baykul ve Giizeller, 2013). Literatiirdeki ¢ok sayida ¢aligmada, aragtirmacilarin
veri analizi konusundaki eksiklikleri, bilimsel aragtirmalarin niteligini olumsuz yonde etkileyen bir
ozellik olarak belirlenmistir. Ornegin, Kabaca ve Erdogan (2007) fen bilimleri, bilgisayar ve
matematik egitimi alanlarindaki tez ¢alismalarini istatistiksel agidan inceledikleri arastirmada; a)
birden fazla bagimli degisken iceren calismalarda ¢ok degiskenli varyans analizinin yerine, tek
degiskenli istatistiklerin kullanildigi b) deneysel calismalarda ortak degiskenin kontrol altina
alinmasina olanak taniyan kovaryans analizinin yerine t-testinin uygulandigi ve c) parametrik
testlerin kullanimu ile ilgili hatalar yapildigi sonucuna ulasmuslardir. Aymi sekilde; Evrekli, Inel,
Denis ve Balim’in (2011) fen egitimi alanindaki lisansiistii tezlerdeki istatistiksel sorunlari
inceledikleri arastirmada, tezlerin bircogunda parametrik ya da non-parametrik yontem se¢iminin
yanlis yapildigi ve analizlerin veri durumu goéz Oniinde bulundurulmadan gerceklestirildigi
saptanmistir. Bilimsel arastirmalarda yapilan istatistiksel hatalara 6rnek olabilecek bir diger ¢aligma
da Ozan ve Kose (2014) tarafindan yapilmistir. Ozan ve Kose’nin (2014), egitim programlari ve
Ogretim alanindaki arastirma egilimlerini inceledikleri c¢alismada, arastirmacilarin ¢alisma
problemine uygun istatistiksel teknikler yerine daha iyi bildikleri analizlere yoneldikleri tespit
edilmistir. S6z gelimi; deneysel ¢aligmalarda kovaryans analizinin kullanilmas1 daha uygun iken t-
testinin kullanildigi, birden fazla bagimli degisken iceren ¢alismalarda ¢ok degiskenli istatistiklere
bagvurulmasi daha dogru iken; tek degiskenli analizlerin uygulandig: belirlenmistir. Arastirmalarin
gecerlik ve giivenirliginin arttirilip, bilimsel niteliklerinin yiikseltilebilmesi i¢in veri analizine iliskin
s0z konusu hatalarin giderilmesi olduk¢a Onemlidir. Veri analizindeki hatalarin giderilmesi ise
aragtirmacilarin bu konudaki yeterliliklerinin gelistirilmesiyle miimkiin olabilir. Arastirmacilarin veri
analizinde yasadiklar1 giicliiklerin ortaya konulmasi, bu konudaki yeterliliklerinin gelistirilmesi igin
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neler yapilmasit gerektigi hakkinda ipuclar1 verebilir. Dolayisiyla, veri analizinde yasanan
giicliiklerin belirlenmesine yonelik bir calismanin alanyazina kazandirilmasi 6nem arz etmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismada, alan egitimi ve egitim bilimleri alaninda ¢alisan arastirmacilarin nicel veri analizinde
karsilastiklar1 giigliiklerin ikili karsilagtirmalar yoluyla incelenmesi amaclanmistir. Veri analizi
bilimsel arastirmalarin temel basamaklarindan biri olmasina karsin, literatiirde arastirmacilarin bu
siiregte karsilastiklar1 glicliikleri belirlemeye yonelik bir ¢alismaya rastlanmamistir. Bu bakimdan
calismanin alanyazina katki saglayacag: diisiiniilmektedir. Calisma sonucunda arastirmacilarin veri
analizini gerceklestirirken daha ¢ok hangi islemlerde zorlandiklar tespit edileceginden, lisans ve
lisansiistli diizeyde okutulan istatistik ve veri analizi ile ilgili derslerin 6gretim programlari
diizenlenirken arastirmada ulasilan bulgulardan yararlanilabilecegi tahmin edilmektedir. Bunun yani
sira; istatistik, veri analizi ve bilimsel arastirma yontemleri ile ilgili kitap hazirlayan arastirmacilarin
da ¢alismada ulasilacak sonuglardan istifade edebileceklerine inanilmaktadir.

YONTEM

Bu boliimde arastirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araci, veri toplama siireci ve verilerin
analizi hakkindaki bilgilere yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Nicel veri analizinde karsilasilan giicliiklerin belirlenmesinin amaglandigi bu arastirma, durum
tespitine yonelik bir tarama calismasidir. Tarama modelindeki arastirmalar, mevcut durumun
herhangi bir miidahalede bulunulmaksizin oldugu gibi yansitilmasi esasina dayanir (Karasar, 2009).

Calisma Grubu

Arastirma, alan egitimi ve egitim bilimleri alaninda ¢alisan 50’si (%45.50) kadin ve 60’1 (%54.50)
erkek toplam 110 katilimci {izerinde yiiriitiilmiistiir. Katilimeilarin yaglar1 23 ile 53 arasinda
degismekte olup grubun yas ortalamasit 30.65’tir. Calisma grubunun egitim diizeylerine gore
dagilimi; 12 (%10.90) yiiksek lisans 6grencisi, 1 (%0.9) yiiksek lisans mezunu, 82 (%74.5) doktora
ogrencisi ve 15 (13.6) doktora mezunu seklindedir. Calisma grubunda, alan egitiminden 52 (%47.30)
katilimer yer alirken, egitim bilimleri alanindan 58 (%%52.70) katilimc1 bulunmaktadir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmada ikili karsilastirmalar 6l¢ekleme yontemi kullanilmis ve veri toplama araci bu 6l¢ekleme
yontemine uygun olarak hazirlanmistir. Bu dogrultuda, nicel veri analizi siirecinde takip edilen
basamaklar alt1 baglikta ifade edilmistir. S6zii edilen basliklar Tablo 1’de gosterilmistir. Tablo 1°de
de goriildiigii iizere, veri analizinde takip edilen bu alt1 igslem basamag i¢in U1, U2, U3, U4, U5 ve
U6 gosterimleri kullanmilmistir. Bu gésterimlerdeki U harfi uyaric: ifadesini temsil etmektedir.

Tablo 1. Nicel veri analizinde takip edilen basamaklar

Ul  Veri dosyasimin olusturulmasi ve diizenlenmesi

U2  Arastirma problemi ve deseni ile ¢alismadaki degiskenlere uygun istatistiksel tekniklerin belirlenmesi
U3  Arastirmaya uygun olduguna karar verilen istatistiksel tekniklere iliskin varsayimlarin test edilmesi

Aragtirma problemine uygun olan ve varsayimlarmin karsilandigi belirlenen istatistiksel teknigin bir paket

U4 - . .
program araciligtyla gerceklestirilmesi

U5  Analiz sonuglarinin yorumlanmasi

U6  Analiz sonuglarinin raporlastirilmasi
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Tablo 1’deki alt1 baslik ikili kargilastirmalar halinde katilimcilara sunulmustur. Dolayisiyla, 6lgme
aracinda nicel veri analizinde takip edilen alt1 islem basamaginin ikili kombinasyonlarindan olusan
15 madde yer almistir. Ayrica, katilimcilarin demografik 6zellikleri hakkinda bilgi edinmek igin
Olcme aracina cinsiyet, yas, egitim diizeyi ve lisansiistii egitim goriilen alan degiskenleri eklenmistir.
Arastirmanin verileri 2015 yili Kasim ay1 igerisinde toplanmustir. Veri toplama araci katilimcilarin
bir kismina yiiz yiize uygulanmis, bir kismina ise elektronik posta yoluyla gonderilmistir.
Katilimcilardan nicel veri analizinde yasadiklar giigliikkleri dikkate alarak, karsilastirilan iki
islemden hangisinde daha fazla zorlandiklarini belirtmeleri istenmistir. Veri toplama aracinin basina,
sunulan ikililerden mutlaka birinin tercih edilmesi gerektigine dair bir uyari eklenmistir. Buna
ragmen, yanitsiz birakilan ikili karsilagtirma i¢eren 6l¢me araglari kapsam dis1 tutulmustur.

Veri Analizi

Arastirma kapsaminda toplanan veriler, Thurstone’un karsilagtirmali yargi kanununun besinci hal
denklemi ile tam veri matrisinden &lgeklenmistir. Bunun igin Oncelikle, katilimcilarin nicel veri
analizinde takip edilen basamaklara iligkin yaptiklar1 karsilastirmalara ait frekans degerleri
hesaplanmistir. Hesaplanan bu degerler kullanilarak frekans matrisi olusturulmus ve sonrasinda
frekans matrisindeki her bir deger toplam katilime1 sayisina boliinerek oranlar matrisi elde edilmistir.
Ardindan, oranlar matrisinin elemanlarina karsilik gelen standart Z puanlar1 belirlenmis ve bdylece
birim normal sapmalar matrisine (Z matrisi) ulagilmistir (Erkus, 2012). Z matrisinde, esas kdsegene
simetrik olan elemanlarmin mutlak degerce esit ve isaretge zit olmasi gerekir (Turgut ve Baykul,
1992). Caligmada bu ozellikten yararlanilarak, Z matrisinin diizenlenmesinde bir hata yapilip
yapilmadig1 kontrol edilmistir. Bu islemi takiben birim normal sapmalar matrisinin en alt satirina,
her bir siituna ait degerlerin ortalamasina karsilik gelen bir satir eklenerek Olgek degerleri
bulunmustur. Olgek degerleri igin en kiigiik eleman sifir olacak sekilde bir 6teleme yapildiktan sonra,
sifira daha yakin olan uyaricilar katilimcilarin nicel veri analizinde daha fazla giicliik yasadiklar
basamaklar olarak yorumlanmustir.

Olgekleme ¢aligmasiin son asamasinda, kestirilen 6lcek degerlerinin i¢ tutarlihigina bakilmistir. Bu
amacla gozlenen oranlar ile beklenen/teorik oranlarin uyum diizeyi incelenmistir. Uyum diizeyinin
degerlendirilmesinde ilk olarak ol¢ek degerlerinin ortalama hatasi hesaplanmistir. Turgut ve
Baykul’a (1992) gore, hesaplanan ortalama hatanin kiiciik olmasi 6lgek degerlerinin giivenilir
olduguna isaret ederken; yiiksek olmasi katilimer yargilarimin giivenilir olmadigi anlamina
gelmektedir. Ortalama hata degeri, gézlenen ve beklenen oranlar arasindaki uyum hakkinda bilgi
verse de bu konudaki nihai karar i¢in Ki Kare testinin uygulanmasi gerekmektedir. Matematiksel
6lgekleme modelinin ampirik veriler ile uygunluk derecesi Ki Kare Testi ile saptanmaktadir (Turgut
ve Baykul, 1992). Bu dogrultuda, ¢alismada hesaplanan Ki Kare degerinin ilgili serbestlik
derecesindeki Ki Kare degerinden kiiclik olmasi, gozlenen oranlar ile beklenen oranlar arasinda
anlamli bir fark bulunmadigina ve 6l¢ek degerlerinin i¢ tutarliginin saglandigina yonelik bir kanit
olarak kabul edilmistir. Calismada, veri analizi ile ilgili biitiin hesaplamalar Microsoft Office Excel
programinda yapilmustir.

BULGULAR

Bu béliimde arastirmadan elde edilen bulgulara yer verilmistir. Ik olarak, her bir uyariciya ait
frekans degerleri belirlenmistir. Bu frekans degerlerinden olusan frekans matrisi Tablo 2’de
sunulmustur. Frekans matrisinin i. satir ile j. stituna karsilik gelen eleman (X;); satirdaki uyaricty1
siitundaki uyarictya gore daha gii¢ bir islem olarak goren katilimci sayisini yansitmaktadir. Ornegin
(U1, U2) degeri; 20 katilimcinin bir numarali uyariciyr (veri dosyasimin olusturulmas: ve
diizenlenmesi), iki numarali uyariciya (arastirma problemi ve deseni ile ¢alismadaki degiskenlere
uygun istatistiksel tekniklerin belirlenmesi) kiyasla daha zor bir islem olarak gordiiklerine isaret
etmektedir. Tablo 2’den anlasilacag: iizere, frekans matrisinde esas kdsegene gore simetrik olan
elemanlarin toplami ¢alismadaki katilimer sayisina esittir.
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Ikinci adimda, frekans matrisinin her bir hiicresindeki deger ¢alismadaki toplam katilimer sayisina
boliinerek oranlar matrisi olusturulmustur. Oranlar matrisi, frekans matrisi ile birlikte Tablo 2’de
sunulmustur. Oranlar matrisinin esas kdsegene gore simetrik olan elemanlarmin toplami bire esittir.
Frekans ve oranlar matrisindeki hiicre degerlerine bakildiginda, U1’i diger uyaricilara gore daha zor
bir islem olarak goren katilimci sayisinin oldukca az oldugu dikkat ¢ekmektedir. Yine frekans ve
oranlar matrisindeki degerler, veri analizinde takip edilen basamaklardan hangisi ile karsilastirilirsa
karsilastirilsin U3’{in arastirmacilar tarafindan daha zor bir iglem olarak goriildiiglin{i yansitmaktadir.
Bu durum, arastirmacilarin nicel veri analizinde en az zorlandiklari islemin veri dosyasinin
olusturulmast ve diizenlenmesi,; en ¢ok zorlandiklari islemin ise arastirmaya uygun olduguna karar
verilen istatistiksel tekniklere iligkin varsayimlarin test edilmesi oldugunu diisiindiirmektedir.

Tablo 2. Nicel veri analizinde karsilasilan giicliiklere iliskin frekans matrisi, oranlar matrisi ve birim
normal sapmalar matrisi

U1 U2 U3 U4 us U6
U1 20 18 28 25 27
o u2 90 50 74 54 66
£ E us 92 60 71 59 63
o 2 U4 82 36 39 43 49
us 85 56 51 67 65
U6 83 44 47 61 45
U1 U2 U3 U4 us U6
U1 0.1818 0.1636 0.2545 0.2273 0.2455
- U2 0.8182 0.4545 0.6727 0.4909 0.6000
R u3 0.8364 0.5455 0.6455 0.5364 0.5727
S = U4 0.7455 0.3273 0.3545 0.3909 0.4455
us 0.7727 0.5091 0.4636 0.6091 0.5909
U6 0.7545 0.4000 0.4273 0.5545 0.4091
U1 U2 U3 U4 us U6
Ul -0.9085 -0.9796 -0.6603 -0.7479 -0.6889
u2 0.9085 -0.1142 0.4475 -0.0228 0.2533
= B u3 0.9796 0.1142 0.3731 0.0913 0.1833
% g U4 0.6603 -0.4475 -0.3731 -0.2770 -0.1372
Z 5 us 0.7479 0.0228 -0.0913 0.2770 0.2299
EE U6 0.6889 -0.2533 -0.1833 0.1372 -0.2299
o & 2 3.9851 -1.4723 -1.7415 0.5744 -1.1862 -0.1595
i 0.6642 -0.2454 -0.2902 0.0957 -0.1977 -0.0266
Olgek (s;) 0.9544 0.0449 0.0000 0.3860 0.0925 0.2637

Ucgiincii adimda, oranlar matrisindeki hiicre degerlerine karsilik gelen z degerleri belirlenerek birim
normal sapmalar matrisine (Z matrisi) ulasilmistir. Z matrisi de frekans ve oranlar matrisi ile birlikte
Tablo 2’de gosterilmistir. Z matrisinin elemanlarinin esas kosegene gore mutlak degerce esit ve
isaret yoniinden zit olmasi gerekir. Tablo 2’deki hiicre elemanlar1 bu gerekliligi karsiladigindan, Z
matrisinin olusturulmasinda bir hata yapilmadigi sdylenebilir. Tablo 2°deki XZ; satiri, her bir
stitundaki elemanlarin toplamina esittir. £Z; satirindaki degerlerin karsilastirilan uyaric1 sayisina
boliinmesiyle Z;__ satirindaki degerler hesaplanmustir. Tablo 2’ye bakildifinda, Z;_ . satirindaki en
kiigik degerin -0.2902 oldugu goriilmektedir. Eksenin baslangi¢ noktasini sifira kaydirmak igin tim
Z;_. degerlerine 0.2902 eklenmistir. Boylece dlgek degerlerine ulagilmistir. Olgek degerleri kiigiik

olan uyaricilar, katilimcilarin nicel veri analizinde daha fazla giigliikk yasadiklar1 islem adimlarini
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temsil etmektedir. Buna gore, katilimcilarin nicel veri analizinde yasadiklar giigliikler Tablo 3’teki
gibi siralanmaktadir.

Tablo 3. Nicel veri analizinde karsilasilan gii¢liiklere iligkin 6l¢ek degerleri ve siralamalar

Nicel veri analizinde karsilasilan giigliikler Olgek Degerleri Siralama
U1 - Veri dosyasinin olugturulmasi ve diizenlenmesi 0.9544 6
U2 - Arastirma problemi ve deseni ile calismadaki degiskenlere uygun istatistiksel

S . - 0.0449 2
tekniklerin belirlenmesi
U3 - Arastirmaya uygun olduguna karar verilen istatistiksel tekniklere iliskin 0.0000 1
varsayimlarin test edilmesi
U4 - Arastirma problemine uygun olan ve varsayimlarinin karsilandig: belirlenen 0.3860 5
istatistiksel teknigin bir paket program araciligiyla gergeklestirilmesi
U5 - Analiz sonuglarinin yorumlanmasi 0.0925 3
U6 - Analiz sonuglarinin raporlastirilmasi 0.2637

Tablo 3’e gore, katilicimlar en fazla arastirmaya uygun olduguna karar verilen istatistiksel
tekniklere iliskin varsayimlarin testinde zorlanmaktadir. Bunu sirasiyla; aragtirma problemi ve deseni
ile calismadaki degiskenlere uygun istatistiksel tekniklerin belirlenmesi, analiz sonuglarimin
yorumlanmasi, analiz sonuglarmin raporlagtirillmasi, arastirma problemine uygun olan ve
varsayimlarinin  karsilandigi belirlenen istatistiksel teknigin bir paket program araciligiyla
gergeklestirilmesi ve son olarak veri dosyasinin olusturulup diizenlenmesi izlemektedir.

Kestirilen Olgek Degerlerinin I¢ Tutarligimin Saptanmast

Katilimcilarin ikili kargilagtirmalar1 yaparken dikkatli davranip davranmadiklarinin test edilmesi igin
ulasilan sonuglarn giivenirliginin belirlenmesi gerekir (Nartgiin, 2006). Olgek degerlerinin
giivenirligi gozlenen ve beklenen oranlar arasindaki uyumdan hareketle test edilmektedir (Tekindal,
2009). Dolayisiyla giivenirlik ¢aligmasi kapsaminda yapilmasi gereken ilk islem beklenen oranlar
matrisinin olusturulmasidir. Beklenen oranlar matrisi, beklenen birim normal sapmalar matrisindeki
(£' matrisi) degerlerden hesaplanmaktadir. Z' matrisi Tablo 4’te sunulmustur. Bu matrisin esas
kosegenin bir tarafindaki elemanlarin yazilmasi yeterlidir. Simetri yardimiyla diger taraftaki
elemanlar kolaylikla bulunabilmektedir. Z" matrisinin i. satir ile j. siituna karsilik gelen elemani zj =

U; - Uy esitligi yardimiyla hesaplanmaktadir (Turgut ve Baykul, 1992). Ornegin; zj, y, = Uy - Uy =

4

0.9544 - 0.0449 = 0.9095 olarak bulunur.

Tablo 4. Nicel veri analizinde karsilagilan giicliiklere iliskin beklenen birim normal sapmalar
matrisi, beklenen oranlar matrisi ve hatalar matrisi

Ul U2 U3 U4 U5 U6
(0.9544) (0.0449) (0.0000) (0.3860) (0.0925) (0.2637)
U1
'3 (0.9544) 0.0000
g U2
IS . .
E= (0.0449) 0.9095 0.0000
m S
S £ Us 0.9544 0.0449 0.0000
== (0.0000) ' ' '
3= 4 0,5684 0.3411 0.3860 0.0000
@ £ (0.3860) ' : ' :
2 us
(0.0025) 0,8619 -0.0476 -0.0925 0.2935 0.0000
U6
(0.2637) 0,6907 -0.2188 -0.2637 0.1223 -0.1712 0.0000
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U1 U2 U3 U4 us 3
'z u1
s B U2 0.8185
e s
25 U3 0.8301 0.5179
8 = U4 0.7151 0.3665 0.3497
o} us 0.8056 0.4810 0.4632 0.6154
ue 0.7551 0.4134 0.3960 0.5487 0.4321
Ul U2 U3 U4 us U6
U1
U2 0.0003
ks g U3 0.0063 0.0276
5 g u4 0.0304 0.0392 0.0048
us 0.0329 0.0281 0.0004 0.0063
ue 0.0006 0.0134 0.0313 0.0058 0.0230
Toplam 0.0705 0.1083 0.0365 0.0122 0.0230

7’ matrisinin ardindan bu matristeki degerlerden yararlanilarak beklenen oranlar matrisi
olusturulmustur. Bu amagla, Excel’de standart normal dagilim islevi kullanilmis ve Z’ matrisinin
elemanlarina karsilik gelen oran degerleri bulunmustur. Bulunan bu degerlerden olusan beklenen
oranlar matrisi, beklenen birim normal sapmalar matrisi ile birlikte Tablo 4’te sunulmustur.
Beklenen oranlar matrisi olusturulduktan sonra, gbzlenen oranlar ile beklenen oranlar arasindaki
farklarin mutlak degerleri alinarak hatalar matrisine ulasilmistir. Tablo 4’teki hatalar matrisinin en
alt satirinda, siitun toplamlar1 yer almaktadir. Bu siitun toplamlarinin toplami alinip tablodaki eleman
sayisina boliindiigiinde, ortalama hata degeri elde edilmektedir. K uyarici sayist olmak {izere
tablodaki eleman sayis1 k(k-1) ifadesine esittir. Buna gore; siitun toplamlarinin toplami 0.2504 ve
tablodaki eleman sayist 30 olup, ortalama hata degeri 0.2504/30 = 0.008°dir. Kabul edilebilir hata
oraninin 0.05 oldugu bir noktada hesaplanan hata degerinin 0.05’ten kiigiik olmasi katilimcilar
tarafindan yapilan ikili karsilagtirmalarin i¢ tutarliliginin yiiksek oldugu seklinde yorumlanmaktadir
(Nartgiin, 2006). Dolayisiyla, ¢alismada hesaplanan 6lgek degerlerinin giivenilir oldugu s6ylenebilir.

Matematiksel Modelin Ampirik Verilere Uygunlugunun Test Edilmesi

Ortalama hata degerinin hesaplanmasi, 6lgek degerlerinin i¢ tutarliligi hakkinda fikir vermektedir.
Ancak olgek degerlerinin giivenirliginin daha net bir bigimde ortaya konulabilmesi i¢in elde edilen
Olcek degerleri (matematiksel model) ile ampirik veriler arasindaki farkin anlamliliginin test
edilmesi gerekir. Doniistliriilmils gézlenen oranlar matrisi, doniistiiriilmiis beklenen oranlar matrisi
ile bu iki matrisinin elemanlarmin farkina karsilik gelen farklar matrisinin olusturulmasi ve
sonrasinda Ki Kare degerinin hesaplanmasi bu kapsamda yapilmasi gereken islemlerdir. Ki Kare
degeri, farklar matrisindeki elemanlarin kareleri toplaminin 821/N (N = ¢alismadaki katilimc1 sayisi)
ifadesine boliinmesiyle hesaplanmaktadir. Hesaplanan Ki Kare degerinin, Kk uyarici sayisi olmak
tizere, (K-1)(k-2)/2 serbestlik derecesindeki Ki Kare degerinden kii¢iik olmasi, 6l¢ek degerlerinin
giivenilir olduguna iligkin bir kanit olarak degerlendirilmektedir (Turgut ve Baykul, 1992).

Tablo 5. Doniistiiriilmiis gdzlenen oranlar matrisi, doniistliriilmiis beklenen oranlar matrisi ve farklar
matrisi

Ul U2 U3 u4 us u6
=
g = U1
% g5 u2 64.75
S 5 5 us 66.11 47.64
252 U4 59.74 34.88 36.57
5 ‘g us 61.55 45.52 42.94 51.30
U6 60.33 39.23 40.80 48.16 39.76
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Ul U2 U3 U4 us U6
x5 U1
£&5 u2 64.82
;%; c £ us 65.65 46.03
52 U4 57.73 37.29 36.27
g3 us 63.87 43.91 42.88 51.65
U6 60.33 39.99 39.00 47.81 41.09
Ul U2 U3 U4 us U6
3 Ul
= u2 -0.07
= U3 0.46 1.61
< u4 2.01 241 0.30
$ us -2.32 -1.61 0.06 -0.35
U6 0.00 -0.76 1.80 0.35 -1.33

Giivenirlik c¢aligmasi i¢in olusturulan doniistiiriilmiis gozlenen oranlar matrisi, doniistiiriilmiis
beklenen oranlar matrisi ve farklar matrisi Tablo 5’te sunulmustur. Farklar matrisindeki elemanlarin
kareleri alinip toplandiginda, 26.56 degeri elde edilmektedir. Bu degerin, 821/110’a boliinmesiyle Ki
Kare degeri 3.56 olarak bulunur [¥7.:cpianen=3.56]. Arastirmadaki serbestlik derecesi 10 olup, bu

serbestlik derecesi i¢in .05 diizeyindeki kritik Ki Kare degeri 18.307°dir [¥# iz (0.05,10)=18.307].

Hesaplanan Ki Kare degeri kritik Ki Kare degerini asmadigindan, matematiksel modelin ampirik
verilere uygun ve 0l¢ek degerlerinin giivenilir oldugu sdylenebilir.

TARTISMA VE SONUC

Bilimsel ¢aligmalarda anlamli sonuglara ulasabilmesi, aragtirmacilarin ¢alismaya uygun istatistiksel
teknikleri kullanmasina ve bu teknikleri hatasiz bir sekilde uygulayip yorumlamasina baglidir
(Bayram, 2012). Bundan dolayi, bilimsel arastirmalarin gecerlik ve giivenirliginin arttirilmasi
arastirmacilarin  veri analizi ile ilgili yeterliklerinin gelistirilmesiyle yakindan ilgilidir.
Arastirmacilarin  veri analizi sirasinda Kkarsilagtiklar1 giigliiklerin  belirlenmesi, bu konudaki
yeterliklerinin gelistirilebilmesi i¢in bir 6n kosul niteligi tagimaktadir. Ciinkii Kaptan’in (1998) da
ifade ettigi gibi tiim bilimsel caligmalarin baglangi¢ noktasini mevcut durumun belirlenmesi
olusturmaktadir. Bu noktadan hareketle, calismada ikili karsilastirmalarla Olgekleme yontemi
kullanilarak arastirmacilarin nicel veri analizinde yasadiklari giigliikkler incelenmistir.

Calismadan elde edilen bulgulara gore, arastirmaya uygun olduguna karar verilen istatistiksel
tekniklere iliskin varsayimlarin test edilmesi aragtirmacilarin nicel veri analizi sirasinda en fazla
zorlandiklar1 islemdir. Bu bulgu, literatiirdeki arastirmalar ile ortiismektedir. Ornegin; Yim, Nahm,
Han ve Park (2010) tarafindan yapilan arastirmada, non-parametrik verilerde parametrik testlerin
kullanimi1 aragtirmalarda en sik yapilan istatistiksel hatalardan biri olarak belirlenmistir. Yiicel Toy
ve Giineri Tosunoglu (2007) tarafindan yapilan arastirmada ulasilan sonuglar da ayni dogrultudadir.
Yicel Toy ve Gilneri Tosunoglu (2007), sosyal bilimler alaninda yapilan arastirmalardaki
istatistiksel hatalar1 incelemis ve caligmalarin bir¢ogunda istatistiksel analizlerin normallik ve
homojenlik gibi varsayimlarin test edilmeden gergeklestirildigi sonucuna ulasmustir. Ergiin ve
Cilingir’in (2013) ilkdgretim boliimiinde yapilan lisansiistii tezleri inceledigi arastirmada ulasilan
sonuglar da bu calismadan elde edilen bulgular ile paralellik gostermektedir. Ergiin ve Cilingir
(2013) Ondokuz Mayis Universitesi 6rneginde gergeklestirdikleri calismada, 47 yiiksek lisans tezini
incelemis ve inceledikleri tezlerin %38’inde verilerin normalligi hakkinda bilgi verilmedigini tespit
etmiglerdir. Arastirmacilarin istatistiksel tekniklere iliskin varsayimlarin testinde zorluk yasamasi,
yaptiklar1 ¢aligmalarda bu varsayimlarin test edilmesine yonelik islemlere yer vermemesi seklinde
bir sonucu ortaya ¢ikarmis olabilir. Dolayisiyla, literatiirdeki ¢alismalarin, arastirmadan elde edilen
bulgular1 destekledigi soylenebilir. Arastirmacilarin istatiksel tekniklere iliskin varsayimlarin
testinde yasadiklan giiclikkleri asabilmeleri igin istatistik ve veri analizi ile ilgili derslerde ve
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kitaplarda bu konuya daha fazla yer verilmesi Onerilebilir. Ayrica istatistiksel analizler
uygulanmadan 6nce, bu analizlerle ilgili varsayimlarin test edilmesinin arastirmadan elde edilen
bulgularin dogrulugu iizerinde son derece etkili oldugu vurgulanip, arastirmacilar bu konuya daha
fazla agirlik vermeleri hususunda motive edilmelidir.

Calismadan elde edilen bulgular, arastirmacilarin nicel veri analizinde en fazla zorlandiklar: ikinci
islemin arastirma problemi ve deseni ile ¢alismadaki degiskenlere uygun istatistiksel tekniklerin
belirlenmesi oldugunu gostermistir. IV. Istatistik Kongresi’nde diizenlenen istatistik alaninda yapilan
caligmalarda ¢ok sik rastlanan hatalar ve bilimsel etik konulu ¢alistay raporu bu aragtirma bulgusu ile
ayni eksendedir. Bahsi gegen calistayda, verinin yapisina uygun olmayan analiz tekniklerinin
kullanilmas1 bilimsel c¢aligmalarda siklikla karsilagilan istatistiki hatalardan biri olarak rapor
edilmistir (Akt., Yiicel Toy ve Giineri Tosunoglu, 2007). Yim vd. (2010) tarafindan yapilan
calismanin sonuglarina gore de verilere uygun olmayan analiz yontemlerinin kullanilmasi bilimsel
calismalarda karsilasilan temel istatistik hatalarindan biridir. Yine Celik, Gedik, Karaman, Demirel
ve Goktas’in (2014) egitim arastirmalar1 yayinlayan bilimsel dergilere gonderilen arastirmalardaki
istatistik hatalarin1 ve bu hatalarin arastirmanin reddedilmesine etkilerini inceledikleri ¢alismada,
kullanilan istatistiksel yontemlerin arastirma sorularina veya toplanan verilere uygun olmamasi
bilimsel arastirmalarin reddedilmesine sebebiyet veren en onemli faktorlerden biri olarak tespit
edilmistir. Istatistik ve veri analizi ilgili derslerde; arastirma problemi, arastirmada kullanilan model,
calismadaki degiskenlerin sayis1 ve diizeyleri (siniflama, siralama, aralik ya da oran Olcegi) ile
analizde kullanilacak istatistiksel teknik arasindaki iliski fiizerinde daha fazla durulmasi,
arastirmacilarin ¢alismaya uygun olan istatistiksel teknigi belirlemede yasadiklari giicliigiin
iistesinden gelmelerine yardimeci olabilir.

Caligmada ulasilan sonuglara gore; arastirmacilarin nicel veri analizinde yasadiklari giigliikler
arasinda bir siralama yapildiginda, {liglincii sirada analiz sonuglarinin yorumlanmast, dérdiincii sirada
ise analiz sonuglarin raporlastiriimast yer almaktadir. Buna gore; nicel veri analizine iliskin bu iki
basamak arastirmacilarin galigmaya uygun analizin belirlenmesi ve bu analize iligskin varsayimlarin
test edilmesine kiyasla daha az zorlandiklar1 iglemlerdir. Arastirmacilar ¢alismaya uygun analiz
tekniklerini belirleyip, varsayimlar1 karsilanan istatistiksel teknigi bir paket program araciligiyla
gerceklestirdikten sonra; analiz sonuglarimi literatiirde ayni analizi kullanan benzer ¢alismalardan
hareketle yorumlayip raporlastirabilmektedir. Bunun yaninda bir¢ok veri analizi kitabinda farkli
istatistiksel tekniklere iligkin analiz sonuglarinin nasil yorumlanmasi ve raporlastirilmasi gerektigine
dair detayli aciklamalar bulunmaktadir. Oysa arastirmacilarin istatistik kitaplarinda ya da
literatiirdeki mevcut caligsmalarda dogrudan kendi arastirmasindaki problem, desen ve degiskenler ile
Ortiisen bir ornege rastlama olasiligi oldukca disiiktiir. Buna bagli olarak, analiz sonuglarinin
yorumlanmasi ve raporlastirilmasi arastirmacilarin uygun analizin belirlenmesi ve bu analizin
varsayimlarinin test edilmesine gore daha rahat yaptiklar islemler olabilmektedir.

Caligmada ulasilan bulgulara gore, arastirma problemine uygun olan ve varsayimlarimin karsilandigi
belirlenen istatistiksel teknigin bir paket program araciligiyla gerceklestirilmesi nicel veri analizinde
kargilagilan giicliikler arasinda besinci sirada yer bulmustur. Son sirada ise, veri dosyasinin
olusturulmast ve diizenlenmesi islemi yer almistir. Bu iki islem arastirmacinin nicel veri analizini
gerceklestirebilmesi i¢in sahip olmasi gereken paket programlar bilgisini igermektedir. Arastirmanin
giris kisminda da belirtildigi gibi, istatistik bilgisi ve paket programlar bilgisi nicel verilerin analizi
icin gerekli olan iki yeterliliktir. Calismadan elde edilen bulgular; arastirmacilarn istatistik bilgisini
gerektiren islemlerde, paket program bilgisini gerektiren islemlere gore daha fazla zorlandiklarini
yansitmaktadir. Gliniimiizde bilgisayar kullaniminin yayginlagmasi ve bireylerin bilgisayar kullanma
yeterliliklerinin giderek yiikselmesi, arastirmacilarin paket program kullanma gibi veri analizinin
teknik beceri gerektiren kisminda daha az zorlanmalarina kaynaklik eden bir faktor olabilir. Ancak,
istatistik bilgisi olmadan paket program kullanimina yonelik teknik bilgi tek bagina bir anlam ifade
etmemektedir. Nitekim Erkus (2011) yalnizca teknik anlamdaki paket program kullanma becerisinin
veri analizi i¢in yeterli olmadigimi, degiskenlerin yapisi ve yapilacak islemler bilinmeden
gerceklestirilecek istatistiksel analizlerin hatali olacagini dile getirmistir. Buna gore, paket program
bilgisinden 6nce iyi bir istatistik bilgisine sahip olmalar1 aragtirmacilarin nicel veri analizinde sorun
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yasamamalari adina bir zorunluluk olarak ifade edilebilir. Bu kapsamda, lisansiisti egitim
programlarinda bilgisayar destekli veri analizi dersini alacak arastirmacilarda istatistik dersini
basariyla tamamlamis olma Slgiitiiniin aranmasi yerinde bir uygulama olacaktir.

Ileri Arastirmalara Yonelik Oneriler

Bu c¢aligmada, Thurstone’un ikili kargilagtirmalar yontemi kullanilarak aragtirmacilarin nicel veri
analizinde karsilastiklart giicliikler incelenmistir. Alanyazinda arastirmacilarin nicel veri analizi
sirasinda daha c¢ok hangi islemlerde zorlandiklarim1 ortaya koyabilecek bir calismaya
rastlanmamustir. Bu yoniiyle, calismanin 6zgiin oldugu ve literatiire katki saglayacagi soylenebilir.
Ote yandan, arastirmanin bir takim smirliliklarinin bulundugu ve bu siirliliklarin asilabilmesi igin
konu ile ilgili bagka calismalara ihtiya¢ duyuldugu unutulmamalidir. Ik olarak, bu ¢aligmada
arastirmacilarin nicel veri analizinde karsilastiklar1 giicliikler nicel yontemlerle incelenmistir. ileri
caligmalarda aragtirmacilar ile veri analizinin hangi islem basamaginda neden zorlandiklarina iligskin
goriismeler yapilmasi konu ile ilgili literatiiriin olgunlagmasina katki saglayabilir. Bundan dolayi,
ileri aragtirmalara yonelik getirilebilecek ilk oneri benzer bir ¢aligmanin nitel olarak yiiriitiilmesidir.
Ikinci olarak bu calismada, arastirmacilarin veri analizinde karsilastiklar: giigliikler yalmzca nicel
caligmalar ile sinirlandirilmistir. Bu kapsamda, benzer bir ¢alismanin arastirmacilarin nitel veri
analizinde karsilastiklar gii¢liiklerin tespitine yonelik olarak yapilmasi 6nerilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

This study aimed to analyze the difficulties faced by teacher education for specific areas and
educational sciences researchers in quantitative data analysis using pairwise comparison. Although
data analysis is an essential step in scientific research, there are no studies in the relevant literature to
determine the difficulties that researchers have in this process. Thus, this study will contribute to the
relevant literature. Since the study results determine the operations with which the researchers have
the most difficulty, the study findings will help to organize the statistics and data analysis curricula
in undergraduate and graduate programs. Moreover, the researchers who write books about statistics,
data analysis and scientific research methods will also benefit from the study results.

Method

This is a survey of case determination. The study sample included 110 participants of whom 50
(45.5%) were females, and 60 (54.5%) were males. They work in teacher education for specific areas
and educational sciences. The study used pairwise comparison as the scaling method, and a data
collection tool was prepared for this scaling. With this purpose, the study followed six steps in
guantitative data analysis: i) creating and arranging the data file, ii) determining the suitable
statistical techniques for the research problem, the study design and the variables in the study, iii)
testing the assumptions associated with the statistical techniques that are determined to be suitable
for the research, iv) applying the statistical technique determined to be suitable for the research
problem and provide assumptions that are confirmed using a package program, v) interpreting the
analysis results, and vi) preparing a report on the analysis results. These six steps were presented to
the participants as pairwise comparisons. Thus, the study included 15 items consisting of the pair
combinations of the six operational stages followed in quantitative data analysis. The study data
were collected in November 2015. The participants were asked to consider their difficulties in
guantitative data analysis and identify with which of the two operations they had the greatest
difficulty. The researchers added a warning at the beginning of the data collection tool saying that
one of the two given operations had to be selected. The pair comparisons that were not answered
despite this warning were excluded from the study.

The collected data were scaled on the complete data matrix using the fifth case equation of
Thurstone’s law of comparative judgment. For this scaling, first the study computed the frequency
values of the comparisons made by the participants about the steps of the quantitative data analysis.
Then, the study created a frequency matrix using these values, and divided each value in the
frequency matrix by the number of participants, which generated a rates matrix. After this operation,
the study determined the standard Z-scores for the elements of the rates matrix and derived the unit
normal deviations matrix. Then, the study found the scale values by adding a line to the bottom line
of the unit normal deviations matrix corresponding to the values of each column. The researchers
also made a shift to bring the smallest element of scale values to zero, and it was interpreted that the
stimuli that were closer to zero were the steps with which participants had more difficulty in
guantitative data analysis.
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Results and Discussion

According to the study findings, the operation with which the participants had the greatest difficulty
was testing the assumptions associated with the statistical techniques that are suitable for the
research. This operation was followed by determining the suitable statistical techniques for the
research problem, the study design and the variables in the study, interpreting the analysis results and
preparing a report on the analysis results. Accordingly, the operations which the researchers have the
least difficulty with were interpreting the analysis results and preparing a report on them compared
to the determination of the analysis that is suitable for the study and testing the assumptions
associated with this analysis. After the researchers determined the analysis that was suitable for the
study and applied the statistical technique using a package program, they interpreted the analysis
results and prepared a report on them based on relevant studies using the same analysis. In addition,
many books on data analysis include detailed explanations about how to interpret and report analysis
results from different statistical techniques. However, finding an example which perfectly matches
with problems, designs and variables in their study in the statistics books or the available studies in
the relevant literature is very unlikely. Thus, researchers interpret and report the analysis results
more easily than they determine the suitable analysis and test its assumptions.

According to the study findings, the fifth difficulty researchers had in quantitative data analysis was
applying the statistical technique that was suitable for the research problem and determined to
confirm the assumptions using a package program. The last of the six operations the researchers had
difficulty with was the creation and arrangement of the data file. These two operations include the
package program information that a researcher should have to carry out the quantitative data
analysis. As stated in the introduction, statistical information and package programs information are
the two competencies required for quantitative data analysis. The study findings revealed that
researchers had more difficulty in operations requiring statistical information than the operations
requiring package programs information.
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Ogrencilerin Sosyoekonomik Diizeylerinin TEOG Matematik
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Bu ¢alismada Temel Egitimden Ortadgretime Gegis Sistemi (TEOG) ortak sinavindan elde edilen matematik
basarist ile 6grencilerin sosyoekonomik diizeyleri (SED) arasindaki iliski incelenmistir. Aragtirmada 2013
yilinda TEOG sinavina giren dgrencilerin matematik puanlari bagimli degisken ve SED bagimsiz degisken
olarak kullanilmistir. Arastirma kapsaminda kurulan hiyerarsik dogrusal (lineer) modelde 6grencilerin SED ve
TEOG matematik basar1 puanlari birinci diizey, okullarin ortalama SED degerleri ise ikinci diizey degiskenler
olarak alinmustir. Arastirmada Ankara ili Altindag ilgesi sinirlar1 igerisinde bulunan 32 ortaokuldan toplam
1194 6grencinin SED ve 2013 yili birinci donem TEOG ortak sinavi matematik basari puanlari kullanilmistir.
Ayrica arastirmada 6grencilerin okul diizeyinde ortalama matematik basarilart ve SED degerleri belirlenerek
matematik basarilarindaki degiskenlik incelenmistir. Okullarin ortalama matematik basarilar1 arasindaki fark
istatiksel olarak anlamli bulunmustur. Okullara ait ortalama SED degerleri ortalama matematik basarist
tizerindeki etkisinin istatistiksel olarak anlamli olmadig: tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Hiyerarsik dogrusal model, TEOG ortak sinavi matematik basarisi, sosyoekonomik diizey

Abstract

In this study, the relationship between TEOG mathematics achievement and social economic status (SES) was
examined. In the research, student’s 2013 first semester TEOG mathematics achievement was used as
dependent variable and SES is used as independent variable. In the context of the research, SES of students and
math achievement scores were used as a first level, the average SES of school-level variable is used as the
second level in hierarchic linear model (HLM). In the research, 32 secondary schools, which are located in
Altindag district within the boundaries of Ankara, and 1194 students participated. SES and 2013 TEOG
student mathematics achievement of the test scores were used. The difference between average mathematics
achievements of the schools was found as statistically significant. It is determined that the effect of mean SES
of the schools on mathematics achievement was not statistically significant.

Key Words: Hierarchical linear models, TEOG exam mathematics achievement, socio-economic status

GIRIS

Temel egitim Milli Egitim’in genel amaglar1 ve temel ilkeleri dogrultusunda, “Her Tiirk ¢ocugunun
iyi birer yurttag olabilmesi i¢in, gerekli temel bilgi, beceri, davranis ve aligkanlik kazanmasini, milli
ahlak anlayigina uygun olarak yetismesini, ilgi, yeti ve yetenekleri dogrultusunda hayata ve bir {ist
Ogrenime hazirlanmasini” saglamayir amaclamaktadir (MEB Temel Kanunu, 2014). Dolayisiyla,
Ogrencilerin ortadgretim ve Universitedeki akademik basarilari i¢in de temel olusturmaktadir.

Bireylerin ortadgretim basarilarina etki eden ¢esitli degiskenler bulunmaktadir. Arastirmacilar uzun
yillardir 6grencilerin basarilarini etkileyen faktorler tizerinde g¢alismalar yapmuslardir. Gelbal (2008)
arastirmasinda MEB Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Baskanligi tarafindan 2005 yilinda
sekizinci simflara uygulanan Ogrenci Basar1 Belirleme Sinavi Tiirkce test basarilarini etkileyen
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bircok bagimsiz degiskenin etkisini ayri ayr1 incelemistir. Bu arastirmaya gore Ogrencinin ev
icindeki egitim olanaklari, ailenin sosyoekonomik diizeyi (SED), g¢evresel etkenler ve okuldaki
O0grenme-O0gretme olanaklarimin 6grencinin Tiirkce basarisi diizeyine etkisi oldugu sonucuna
ulagmugtir.

Ailelerin sosyoekonomik diizeylerinin, Ogrencilerin egitimsel kazanimlari elde etmesinde ve
akademik basarilar1 iizerinde onemli bir belirleyici faktdr oldugu diisiiniilmektedir. Oksiizler ve
Siirek¢i’'nin 2010’da Bandirma’da Ortadgretim Kurumlari Sinavi’na (OKS) girmis ve 9. sinifa
devam eden 6grenciler iizerinde yaptiklari ¢alismada 6grenci bagsarisini etkileyen faktorlerin basinda
ailenin gelir ve egitim diizeyinin geldigi sonucuna ulasmislardir. Bunun yaninda kitap okuma ve
planli ¢calisma aligkanligi ile dershaneye gitme faktorlerinin de OKS basarisi {izerinde olumlu etkiye
sahip oldugunu gostermislerdir. Ogrencilerin sosyoekonomik diizeylerinin basartya olan etkisinin
incelendigi diger bir calismada Barr (2015), 8000 6grenci ile 2010 ve 2012 yillarinda gelistirilen
testler iizerinden boylamsal bir caligma yaparak ailenin sosyoekonomik diizeyinin 6grencinin
akademik basaris1 iizerinde 6nemli bir etkisinin oldugunu belirlemistir. Acar (2013), yaptigi
calismada SED degerlerine benzer degisken olan olanaklar degiskeninin Ogrencilerin Tiirkge
basarilarin1 yordadigi sonucuna ulasmustir. Yine farkli bir ¢alismada 6grencilerin ¢evre bilinci ve
cevre akademik basarilar1 ile SED’leri arasinda anlamli farklilik bulunmustur (Uzun & Saglam,
2005). Ciftci ve Cegen (2009) okudugunu anlama kazanimlariyla ilgili olarak, 6grencilerin kavrama,
uygulama, analiz ve degerlendirme basamaklarindaki basarilarinda SED agisindan anlamli farklilik
bulundugunu tespit etmislerdir.

SED akademik basarinin yaninda bireylerin tamamlamis oldugu egitim diizeyinin lizerinde de etkili
olmaktadir (Duncan ve Magnusan, 2011). SED igin ¢ok farkli tanimlamalar yapilmistir. Genel
anlamda Mueller ve Parsel (1981), SED’1, bir birey ya da bir aile i¢in gelir, sosyal statii, egitim gibi
niteliklerin birlesiminin erisimindeki hiyerarsik durumu olarak agiklamistir. Yiiksek SED’e sahip
olan dgrencilerin egitimsel imkan ve firsatlara sahip olmada diisiik SED’e sahip olan 6grencilere
kiyasla daha avantajli durumda olduklar1 sdylenebilmektedir. Literatiir incelendiginde SED
akademik basarinin agiklanmasinda 6nemli bir yordayici olarak kullanilagelmistir (Sammons, West
& Hind 1997; Thomas, Sammons, Mortimore & Smees, 1997).

Yeni Zelanda hiikiimeti tarafindan 2008 yilinda hazirlanan ve TIMMS matematik basarisinin 1994
ve 2006 yillar arasindaki degisiminin incelendigi 12 yillik siireci kapsayan raporda, yiiksek SED’e
sahip olan Ogrencilerin diisiik olanlara gore daha yiiksek matematik basarisi elde ettigi tespit
edilmistir (Caygil ve Kirkham, 2008). Giineybat1 Nijerya’da 36 farkli okuldan 1722 6grenci lizerinde
yapilan diger bir ¢alismada yine benzer bir sonugla, yliksek SED’e sahip olan 6grencilerin diisiik
SED’e sahip olanlardan daha yiiksek matematik basarisina sahip oldugu goriilmiistiir (Olatunde,
2010).

Yilmaz Findik ve Kavak (2013) sosyoekonomik agidan dezavantajli 6grencilerin PISA sinavlarinda
genellikle diisiik basar1 gosterdigi ve yeterlik diizeylerinin de oldukga alt seviyelerde oldugu
sonucuna ulagsmistir. Sarter (2010) PISA ve ortadgretime giris sinavlarindaki 6grenci basarilarini
incelenmis ve sosyoekonomik farkliliklarin basarida anlamli farkliliklar olusturabilecegini
belirtmistir.

Ari (2007), ilkokul dordiincti simif 6grencileri iizerinde yaptigi aragtirmada Tiirkce ve matematik
basarisina etki eden c¢esitli faktorleri incelemis ve SED yiikseldik¢e Tiirkce ve matematik
derslerindeki basarinin da yiikseldigini tespit etmistir. Yine benzer bir ¢alismada dort ve besinci
siniflarda egitim goren 6grencilerde uzunluk, alan ve hacim Olgiileri konularinda SED’i yiiksek
olanlarin daha basarili oldugu sonucuna ulagilmistir (Kiiltiir, Kaplan & Kaplan, 2002).

Genel kanmiya bakildiginda SED ile akademik basar1 arasinda pozitif bir iliskinin oldugu
diistiniilmekle birlikte, alanyazinda bu durumun farkli sekilde oldugunu, yani SED’in akademik
basar1 iizerinde etkili olmadigim veya negatif etkisinin oldugunu raporlayan calismalara da
rastlanmigtir. White, 1982°deki yapmis oldugu meta-analiz ¢aligmasinda akademik akademik basari
ile SED arasindaki arasindaki iliskinin incelendigi yaklagik 200 makaleyi taramis, sonug¢ olarak da
aralarinda zayif bir iliski oldugunu tespit etmistir. Diger bir meta-analiz ¢calismasinda ise 1990-2000
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yillar1 arasinda Amerika Birlesik Devletleri’nde yapilmig olan 58 c¢alisma taranmistir. Bu
calismalarda elde edilen korelasyonlarin ortalamasi 0,29 olarak hesaplanmustir (Sirin, 2005). Kurul
Tural (2002) benzer bir sekilde 6grencilerin SED gegmisleri kontrol edildiginde, 6grenci basina
yapilan harcama ile 6grenci basarisi arasinda zayif bir iliski oldugundan bahsetmistir. Hernandez
(2014), ABD’nin Florida eyaletinde devlet okulunda egitim goren ortaokul &grencileri iizerinde
yaptig1 ¢alismada, 6grencilerin matematik puanlari ile SED’leri arasinda manidar ve negatif yonde
bir iligki tespit etmistir. SED O&grencinin ¢esitli egitimsel materyallere ve firsatlara ulagimini
kolaylastirsa da, SED-akademik basari iliskisi tizerinde 6grencinin derse karsi tutumu, motivasyonu,
cocuk-ebeveyn etkilesimi, ailenin beklentilerinin 6grenci iizerindeki etkisi, 6grenci ve aile sagligi
gibi degiskenler dnemli etkilere sahiptir (Brooks-Gunn & Duncan, 1997). Ozellikle saglik sorunlari
dogrudan Ogrencilerin biligsel gelisimini sinirlayarak akademik yeteneklerini etkileyebilmektedir
(Heckman, 2007).

2000’lerden once yapilan ¢aligmalarda SED ile matematik basarisi arasindaki iligkinin incelenmesi
korelasyonel tekniklerle sinirli kalmistir. Genel olarak bu ¢alismalarda SED ve matematik basari
arasinda pozitif korelasyon elde edilmistir (Jurdak, 2009). Ma ve Klinger (2000) 6. sinif 6grencileri
iizerinde yapmuis olduklar ¢alismada, SED ve matematik basarisi arasindaki iliskinin hesaplanmasi
i¢in hiyerarsik modellemeyi kullanmislar ve SED’i anlaml1 bir yordayici olarak belirlemislerdir.

SED gibi degiskenler Ogrencilerin akademik basarilarinin yordanmasinda belirleyici olarak
kullanilmaktadir. Akademik basar1 olarak bazi ¢alismalarda PISA, TIMMS gibi uluslararasi verilerle
calisilirken (Sarier 2010; Yilmaz Findik ve Yiiksek 2013; Marks 2006), bazi ¢alismalarda ise (2013
yilinda uygulamaya gecen) Temel Egitimden Orta Ogretime Gegis Smavi (TEOG) ve
Yiiksekogretime Gegis Smavi (YGS) gibi ulusal smavlarin verileri kullanilmaktadir (Cayhan ve
Akin 2015; Yilmaz Kogar ve Aygiin 2015; Dogan ve Demir 2015). Ulkemizde okullarda verilen
Ogretimin Olclilmesinde gerek Ogretmen yapimi, gerek standart testler olarak c¢esitli sinav
uygulamalar1 gergeklestirilmektedir. 2013 yilinda MEB tarafindan yayinlanan genelge ile TEOG
ortak smav uygulamalar1 2013 — 2014 Egitim Ogretim yilinda itibaren 8. smiflar icin baslamustir
(Tebligler Dergisi, 2013).

TEOG 2013 yili giiz doneminde gerceklestirilen sinavinin birinci oturumu, Tirkiye genelinde ve
yurt disinda 14 bin 407 sinav merkezi ve 86 bin 25 salonda gergeklestirilmistir (Basin Agiklamasi,
MEB, 2013). TEOG ortak sinavi her biri 20 soru igeren 6 alt testten (Tiirkge, matematik, din kiiltiird,
fen ve teknoloji, inkilap tarihi ve yabanci dil) olusmaktadir. Ogrencilerin bu testlerin her birinden
aldiklar1 puanlar yiiz {izerinden hesaplanarak donem igerisindeki 2. sinav yerine kullanilmaktadir. Bu
caligmada, bu sinavdan elde edilmis ve yliz puan iizerinden hesaplanmis olan matematik basari
puanlari kullanilmugtir.

Arastirmanin Amaci

Yapilan alanyazin incelemeleri sirasinda iilkemizde SED degiskeninin basar {izerindeki etkisini
hiyerarsik modelleme kurgusuyla inceleyen ¢aligmalarin sinirli oldugu tespit edilmistir. Bu
calismada Oncelikle okullar arasi1 basar1 farklilasmasinin olup olmadigi aragtirilmig, daha sonra ise
basar1 farkinin SED tarafindan agiklanip agiklanamayacag incelenmistir.

Sosyal bilimler alaninda yapilan calismalarda, bircok veri hiyerarsik yapiya sahiptir, diger bir
ifadeyle veriler farkli diizeylerde yuvalanmiglardir (Atar, 2010). Bu calismada da farkli diizeylerde
yuvalanmig veriler kullanilmigtir. Caligma kapsaminda asagidaki problemlere cevaplar aranmaktadir;

1. Ortaokullarin ortalama TEOG matematik basarilar1 puanlari arasinda anlamli farklilik var
midir?

2. Ortalama SED degeri yiiksek olan okullarn diisiik olan okullara gére TEOG matematik
basarisi daha yiiksek midir?
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YONTEM

Calisma Grubu

Bu aragtirmada Ankara ili Altindag ilgesinde 32 ortaokulda bulunan ve TEOG sinavina giren 1194
Ogrenciye ait veri kullanilmistir. Tablo 1°de oOrneklemdeki Ogrencilere ait betimsel istatistikler
gosterilmistir.

Tablo 1. Cinsiyete Dair Betimsel Istatistikler

Frekans Yiizde
Erkek 574 48,1
Kiz 620 51,9
Toplam 1194 100,0

Veri Toplama Yontemleri

Arasgtirmanin  verileri Hacettepe Universitesi ve Altindag Ilce Milli Egitim Miidiirliigii’niin
imzalamis oldugu protokol ¢ergevesinde elde edilmistir. Calismada kullanilan bagimli degiskene ait
veri, TEOG sinavi matematik testi basarisidir. Ogrencilere ait demografik 6zellikler “e-okul portali”
kullanilarak elde edilmistir. Calismada bagimsiz degisken olarak kullanilan &grencilere ait SED
degerleri i¢in, ailenin aylik geliri 5 kategoriye, oturulan evin kendilerine ait olup olmamasi durumu,
evin 1sinmasinin ne ile saglandigi, 6grencinin kendisine ait odasinin olup olmamasi degiskenleri ise
2’ser kategoriye sahiptir. LISREL 8.80 programu ile bir yol analizi yapilarak, elde edilen yol
katsayilar1 ile SED degerleri hesaplanmistir. Alanyazinina gore SED degerleri, diger degiskenler ile
tanimlanmustir (Bielderman, de Greef, Krijnen ve van der Schans 2015; Konopack, McAuley, 2012).

Tablo 2. SED degiskeni olugturulmasinda kullanilan degiskenlere ait yol katsayilar
Degiskenler Yol Katsayist

Oturdugu evin kendine ait olup olmamast ~ 0.34
Kendine ait odasmin bulunup bulunmamas: 0.65
Evin 1sinma sekli 0.67
Ailenin gelir durumu 0.56

Tablo 2 incelendiginde, bu arastirma icin 6grencilerin evinin 1sinma sekli ve kendine ait odasinin
bulunup bulmamasi SED degiskeninin elde edilmesinde yaklagik ayni etkiye sahipken, bunu ailenin
gelir durumu ve oturdugu evin kendine ait olup olmamasi izlemektedir.

Veri Coziimleme Teknikleri

Raudenbush ve Byrk’a (1992) gore egitim sistemi hiyerarsik (asamali) bir yapiya sahip oldugundan
(6grenciler okul iginde yuvalanmig), arastirmacilar hem 6grenci hem de okul 6zelliklerini incelemek
durumundadirlar. Alanyazinda 6grenci ve okul diizeyinde basariya etki eden faktorlerin incelendigi
cesitli caligmalar da bulunmaktadir (Atar ve Atar, 2012; Braun, Jenkins & Grigg, 2006). Bu
caligmalarin bir kisminda farkli hiyerarsik diizeylere ait veriler kullanilmistir. Farkli diizeye sahip,
hiyerarsik bir yap1 bulunduran ve i¢ ige gegmis verilerin kullanilmasinda hiyerarsik dogrusal (lineer)
modeller (HLM) tercih edilmektedir. HLM, sira diizenli, farkli diizeylerdeki i¢ ice gecmis verilerin
analizlerine imkan saglayan istatistiksel bir modeldir. Ayrica HLM, hiyerarsik yapida olan yordayici
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degiskenlerin yordanan degiskenler tizerindeki degiskenliginin incelenmesine olanak saglayan ve en
kiiciik kareler regresyonun farkli bir seklidir (Woltman, Feldtain, Mackay & Rocchi, 2012).

Verilerin Analizi

Bu aragtirmada belirlenmis 6grenci ve okul 6zelliklerine ait degiskenler Tablo 3’te verilmistir. SED
degiskeninin basar1 iizerindeki etkisini inceleme amacgli elde edilen veriler iki farkli diizeyde
toplanmustir. Farkli diizeylerde toplanmis olan bu verilerin incelenmesinde HLM kullanilmustir.
Diizey-1°de 6grencinin TEOG ortak simavindan almis oldugu matematik basari puani, 6grencinin
oturdugu evin kedine ait olup olmamasi, kendine ait odasinin bulunup bulunmamasi, evin 1sinma
sekli ve ailenin gelir durumu degiskenleri bulunmaktadir. Diizey-2’de ise okullara ait TEOG ortak
sinav matematik basari puan ortalamasi ve SED degiskeni yer almaktadir. HLM analizleri HLM 7
programi ile gerceklestirilmistir. Ayrica verinin HLM 7 programina uygun hale getirilmesinde ve
varsayimlarin tespitinde SPSS 21 programi kullanilarak diizey-1 iizerinden diizey-2’ye ait okullarin
ortalama SED degerleri elde edilmistir. Arastirma kapsaminda belirlenen problemlere karsilik
rastgele etkiler ANOVA modeli ve rastgele katsayilar regresyon modeli analizleri yapilmustir.

Tablo 3. Arastirmanin Diizey Degiskenleri

Ogrenci Diizeyi (Diizey-1) Okul Diizeyi (Diizey-2)
Ogrenci TEOG ortak sinav matematik basar1 puan Okul TEOG ortak sinav matematik bagar1 puan ortalamasi
Oturdugu evin kendine ait olup olmamast SED

Kendine ait odasinin bulunup bulunmamast
Evin 1sinma sekli
Ailenin gelir durumu

Model-1: Tek-Yonlii Varyans Analizi Rastgele Etkiler Modeli

Bu model, iki diizeyli en basit modeldir. Birinci ve ikinci diizeydeki TEOG matematik basari
puanlarinin varyansini agiklayacak yordayici degiskenleri igermez. Bu yiizden farkli bir degisken
eklemeden genel matematik basari ortalamasi ile matematik basarisinda gozlenen farkliliklarin ne
kadarinin bireysel farklilik ve ne kadarinin okul ortamindan kaynaklandig1 kestirilmektedir.

Birinci diizey denklemi:
TEOGij = ﬂOj + Fij

Ikinci diizey denklemi:
Boj = 700 + Uoj

TEOG;; : j okulundaki i. 6grencinin matematik basar: puani

Poj : j okulunun matematik basar1 puaninin ortalamasi

rij: j okulundaki i 6grencisinin matematik basarisinin j okulunun matematik basar1 ortalamasindan
farki (birinci diizey hata terimi)

o0 : Tiim okullara ait matematik basar1 puanin genel ortalamasi

Ugj: j okulunun matematik basar1 ortalamasinin genel matematik basar1 ortalamasindan fark: (ikinci
diizey hata terimi) (Raudenbush ve Bryk, 2002).

Model-2: Rastgele-Katsayilar Regresyon Modeli

Bu modelde 6grenciler arasindaki bireysel farkliligin SED’den kaynaklanan kismini agiklamak igin
birinci diizey, okullar arasindaki farklilig1 ve bunun etkilerini agiklamak i¢inse ikinci diizey denklem
kurulmustur.

Birinci diizey denklemi:

TEOGij =,Boj +,BSEDJ' (SEDij - SED_ORTJ-)+ Fij
Ikinci diizey denklemi:
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Boi = yoo + Ugj
Bsepj = sepo + Usep;

TEOG;; : j okulundaki i. 6grencinin matematik basar1 puani

Poj : J okulunun diizeltilmis (adjusted) matematik basar1 puaninin ortalamasi (kesisim katsayisi)

Psepj : j okulunda SED’in matematik basarisi iizerindeki etkisi (egim katsayisi)

SEDj; : j okulundaki i. 6grencinin sosyoekonomik diizeyi

SED_ORT;: j okulunun sosyoekonomik diizey ortalamasi

Yoo - diizeltilmis genel matematik basar1 ortalamast

Ugj: j okulunun diizeltilmis matematik basari ortalamasinin diizeltilmis genel matematik basar
ortalamasindan farki

ysepo - SED egim katsayisina ait genel ortalama

Usepj - j okulunun SED ortalamasinin genel SED ortalamasindan farki (Raudenbush ve Bryk, 2002).

BULGULAR
Model-1:Tek-Ydonlii Varyans Analizi Rastgele Etkiler Modeli

Tek-yonlii varyans analizi rastgele etkiler modelinin birinci diizeyine ait giivenirlik katsayisi 0.763
olarak kestirilmistir. Bu modelin analiz sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir. Bu modelde, 6grencilerin
TEOG matematik basarilariin okul ortalamasindan farklarinin varyans bileseni yaklasik 50.43, okul
ortalamalarmin genel ortalamadan farklarinin varyans bileseni ise yaklasitk 507.24 olarak
kestirilmistir (Tablo 4). Okullar aras1 degiskenligin tahmini degerinin (Ug) anlamli olarak sifirdan
biiyiik ¢ikmasi (p < 0.001) okullarin TEOG matematik basar1 ortalamalarinda farklilik oldugu, diger
bir ifade ile her okulun aymi ortalama basartya sahip olmadigi seklinde yorumlanabilir. Okul
ortalamalart i¢in %95 olasilikli deger araligi asagidaki esitlik ile hesaplandiginda (1), okul
ortalamalarinin %95’inin 28.13 — 55.97 puan araliginda olmasi beklenir. Bu degerler dikkate
alindiginda, okullarin ortalama basarilar1 arasinda 6nemli farklar oldugu séylenebilir.

Tablo 4. Model-1: Tek Yonlii Varyans Analizi Rastgele Etkiler Modeli Analiz Sonuglari

Sabit etki Katsay1 Standart Hata p
Genel TEOG matematik basarist, ygo 42.05 1.44 <0.001
Rastgele Etki Standart Sapma Varyans Bilesenler p

2. Diizey hata terimi, Uy; 7.10 50.43 <0.001
1. Diizey hata terimi, I 22.52 507.24

yo0 £ (1.96) (Vo)) = 42.05 + (1.96)(V50.43) = 42.05 + (13.92) = 28.13-55.97 (1)

Swniflar aras1 korelasyon, Tablo 4’teki diizey-2 varyansinin toplam varyansa boliinmesi ile yaklagik
0.09 olarak hesaplanmistir (50.43/(50.43+507.24)). Bu sonug, matematik basarisinda goézlenen
farkliliklarin yaklasik %9’luk kisminin okullar arasindaki ortalama matematik basarisindaki
farkliliktan, yaklagik 9%91°lik kismimin ise Ogrenciler arasindaki bireysel farkliliklardan
kaynaklandigim gostermektedir.

Model-2: Rastgele-Katsayilar Regresyon Modeli
Rastgele-katsayilar regresyon modelinin birinci diizeyine ait glvenirlik katsayist 0.757 olarak
kestirilmistir.

Tablo 5. Model-2: Rastgele-Katsayilar Regresyon Modeli Analiz Sonuglari

Sabit etki Katsay1 Standart Hata p
Genel TEOG matematik basarisi, ygg 42.06 1.44 <0.001
Ortalama SED etKisi, ysepo -0.52 0.80 0.523
Rastgele Etki Standart Sapma Varyans Bilegenler p
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2. Diizey hata terimi, Uo; 7.11 50.55 <0.001
SED etkisi, Usgp; 191 3.65 0.254
1. Diizey hata terimi, rj; 22.46 504.42

Tablo 5’te goriilecegi lizere SED degerinin ortalama matematik basarisi tizerine etkisinin istatistiksel
olarak anlamli olmadigr goriilmiistir (p>0.05). Varyans bilesenlerinin son kestirimleri
incelendiginde, Ogrenci diizeyinde SED etkisi katildiktan sonra &grencilerin genel matematik
basarilarinin varyans bileseni 504.42 olarak kestirilmistir. Tablo 5’teki 6grenci diizeyi varyans degeri
ile karsilastirildiginda yakin sonuca ulasildigt ve SED degerlerinin &grencilerin  matematik
basarilarindaki varyansi agiklamakta etkili olmadig1 sonucuna ulagilmistir. Okul diizeyinde ortalama
SED kontrol altina alindiktan sonra okullarin ortalama matematik basarilarinin varyans bileseni
(artik varyans) 50.55 olarak kestirilmistir. Tablo 5’teki okul diizeyi varyans degeri ile
karsilagtirildiginda yine yakin bir sonuca ulasilmistir. SED degiskeninin modele eklenmesinin
matematik basar1 puanlar iizerinde anlaml bir etkisi olmamustir.

SONUCLAR ve TARTISMA

Yapilan HLM analizleri ile tek-yonlii varyans analizi rastgele etkiler modelinin (Model 1) anlamli
sonuclar verdigi, rastgele-katsayilar regresyon modelinin (Model 2) ise istatistiksel olarak anlaml
sonuglar vermedigi tespit edilmistir. Tek-yonlii varyans analizi rastgele etkiler modelinden yola
cikarak, dgrenciler arasinda ve okullar arasinda TEOG matematik basar1 puanlarinin anlamli olarak
farklilastigi sonucuna ulasilmistir. Birinci alt probleme cevap olarak; ortaokullarin ortalama
matematik basarilart puanlar1 arasinda anlamli farklilik vardir. Bu farkliligin sebebi incelendiginde,
%91’inin 6grencilerden kaynaklandigi, yalnizca %9’unun okullardan kaynaklandigi bulunmustur.
Sonug egitimin ¢iktilar1 agisindan incelendiginde, egitim sistemi igerisinde 6grencilerin basarilarinin
okullardan degil bireysel farkliliklardan kaynaklanmas istenir.

T.C. Anayasasi’nin 42. maddesi olan “Egitim ve 6gretim hakki ve 6devi” ve esit haklar ilkesi dikkate
alimdiginda, her Tiirk vatandasinin esit egitim imkanlarina sahip olmasi ve okullardan kaynaklanan
basar1 farkinin yiiksek olmamasi beklenir. Elde edilen sonuglar bu dogrultuda, 6grenci basarisindaki
temel farkliligin yine 6grenciye ait 6zelliklerden kaynaklandiginin gostergesidir. Caligma grubunun
bulundugu Ankara ili Altindag ilgesi i¢in yorum yapilacak olursa, Altindag ilgesindeki okullarin
basar1 ortalamalarimin farkli oldugu, fakat bu farkliligin c¢ok biiyiik bir boliimiin (%91) 6grenciden,
ancak kiigiik bir kisminin (%9) okullardan kaynaklandig1 sonucuna ulasilmstir.

Rastgele-katsayilar regresyon modelinin kurulmasi ile ikinci alt problem cevaplanmustir. Alanyazina
bakildiginda, c¢ogunlukla SED’in akademik basari ftzerinde etkili oldugu sonuglariyla
karsilagilmistir. Fakat bu calismada uygulamali olarak SED’in &grenciler ve okullar arasindaki
TEOG matematik basar1 farkini agiklamakta yetersiz kaldigi bulunmustur. Ankara ili Altindag
ilgesindeki 6grencilerin SED’leri matematik basarilarinda anlamli bir farkliliga yol agmamustir.

Arastirmanin bulgular1 dogrultusunda, 6grencinin oturdugu evin kendine ait olup olmamasi, kendine
ait odasinin bulunup bulunmamasi, evin 1sinma sekli ve ailenin gelir durumunun, 6grencinin
matematik basarisi izerinde anlamli bir etkiye sahip olmadigi tespit edilmistir.

Gerek bazi caligmalarda dogrudan matematik dersine iligkin basari yordanmamasi (White, 1982;
Sirin, 2005), gerekse SED degerlerinin farkli ¢alismalarda farkli degiskenlerden (ebeveyn egitim
durumu, kardes sayisi, vb.) elde ediliyor olmasi, anlamli farklilik gosteren ¢alismalara benzerlik
gostermeyen bir sonu¢ ¢ikmasinin sebebi olarak diisiiniilmektedir. Ayrica bu g¢aligma, alanyazinda
SED’in matematik bagarisi lizerinde anlamli etkisi olmadigini ortaya koyan c¢alismalar1 (Kurul Tural,
2002; Hernandez, 2014) destekler nitelikte sonug¢ verirken, anlamli etkisi bulunan g¢alismalarin
(Caygil ve Kirkham, 2008; Olatunde, 2010; Yilmaz Findik ve Kavak, 2013; Sarier, 2010; Ar1, 2007;
Kiiltiir vd. 2002) aksine bir sonug ortaya koymustur.

Oneriler
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Elde edilen bulgular incelendiginde, ailelerin matematik basarisi iizerinde etkisi bulunmayan
(6grencinin oturdugu evin kendine ait olup olmamasi, kendine ait odasinin bulunup bulunmamasi,
evin 1sinma sekli ve ailenin gelir durumu) degiskenler yerine daha farkli bagimsiz degiskenleri
manipiile ederek basariy1 arttirmalar1 onerilmektedir. Bundan sonra yapilacak caligmalarda farkli
bolgelerden, okullardan veya farkli kademedeki egitim kurumlarindan 6rneklemler segilerek SED’in
matematik ile beraber diger derslerin basarisi tizerindeki etkileri incelenebilir. SED bu caligma
kapsaminda yukarida belirtilen 4 farkli kategorik degiskenin gizil degiskeni kullanilarak elde
edilmistir. Ogrencilerin SED puanlar1 elde edilirken daha farkli degiskenlerin kullanilmas:
Onerilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Primary education provides a basis for individual’s secondary and university academic success. The
main purpose of primary education is “To be a good citizen of every Turkish child, providing
necessary knowledge, skills, attitudes and habits, to grow in line with the national morality,
preparing students in the line of their interests, talents and capabilities for the life and to prepare
them for the higher education”.

Several factors are involved in determining the primary education success of individuals. To keep a
high level of the individual's school performance, it is necessary to ensure the well-organized
learning environment. According to the Gelbal (2008) educational opportunities in the student's
house, the family's socioeconomic status, environmental factors, learning and teaching facilities in
school are shown as educational environments. According to the study of Oksiizler and Siirekgi in
2010, they reached the conclusion that student's family income and education level are the most
important factors affecting student success.
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Researchers are investigating the factors that affect the success of students for many years. In the
research of a meta-analysis, White (1982) scan about 200 articles and examined the relationship
between academic success and socio-economic status (SES). As a result, he found that there is a
weak relationship between them. In another meta-analysis study, 58 studies were scanned in the
years 1990-2000, in the United States. The average of the correlations obtained in this study between
the variables was calculated to be 0.29 (Sirin, 2005).

Various test procedures are performed each year to measure the education given in schools. In 2013,
the Ministry of Education (MEB) circular issued about the transition to Secondary Education,
common practice exam (TEOG). This common exam was started to use 2013-2014 school year for
8th classes.

In this study, determinants of SES were accepted as family’s home ownership, student’s room
ownership, house warming type and family income. Effect of socio-economic status on mathematics
achievement has been examined by establishing hierarchical linear models. In the research it is
examined whether there is a statistical difference between mathematics achievements of schools.

The purpose of this study was to determine the effects of students' SES on TEOG mathematics
achievement and to investigate that on the school level with Hierarchical Linear Models.

In the studies of social sciences, many of data has a hierarchical structure, in other words, the data
have different nested levels (Atar, 2010). The data in this study was nested in different level. In the
first level of the data determined as students’ level, and the second level of the data determined as
school level. With the help of hierarchical linear modeling, these data were compared between each
other and internally.

In the context of the research, the answers to the questions are sought.

1- Is there a significant difference between school’s mathematics achievements?
2- Is the mathematics success of schools, which have high mean SES, higher than schools with
low mean SES?

Method

In this study, the relationship between multilevel independent variables (student level and school
level SES) and dependent variable which is mathematics achievement was investigated with
hierarchical linear modeling.

This study aims to describe a situation might happen in the past or today. Moreover, conditions that
belong to individuals or objects are not changed or affected.

The population of the research is 8th class students which are from 32 elementary schools in
Altindag District in Ankara are 5499. The sample of the research is 1194 students chosen from all
schools by simple random sampling method.

Research data were obtained with the help of the protocol, which was signed between Hacettepe
University and Altindag National Education Directorate. The dependent variables of the data used in
this study was obtained from TEOG math exam. Demographic characteristics of the students were
obtained from the e-school portal. For the independent variable SES values, path analysis was
conducted with the variables family’s home ownership, student’s room ownership, house warming
shape and family income. With the help of path coefficients, SES values were calculated.

In the examination of the relationship between the mathematics achievement and features at the
student and the school level, two-level HLM was used. HLM analysis was carried out by the
program HLM 7. Also for ensuring data compliance to HLM analysis, SPSS 21 program was used to
aggregate second level mean SES values from the first level values. For the response to the problems
identified within the study, random effects ANOVA model analysis and as dependent variable,
average model analysis was carried.
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Results and Discussion

Reliability coefficient for model 1 was found as 0,756. This is an indicator that most of variability of
the second level is between the level 2 units. Predictions of the two models are close to each other.
This is indication of the provision of basic assumptions (Raudenbush, Bryk, Cheong, Congdon and
Toit, 2011). On the Model — 1, p value for SES was statistically significant (p < 0,05). There are
significant differences between averages of schools TEOG mathematics scores. According to the
Model — 2 results, effect of school mean SES on the mathematics achievement was examined and p
value for SES was not statistically significant. (p > 0,05). The effect of average SES value on the
average mathematics achievement was not significant. In conclusion, according to the HLM
analysis, there were significant results for model 1 and so there was a significant difference on
TEOG mathematics score between schools. Model 2 found as not significance. In other words, the
effect of average SES value on the average mathematics achievement was not statistically
significant. Data were obtained from only one district in Ankara city, variety of SES may not be
appearing. The districts which are known as in the heterogeneous structure can be chosen for the
following studies.
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R Program ve Microsoft Excel Kullanilarak ikili Karsilastirma
Yontemi Uygulamasi

Pair-Wise Comparasion Method Application Via R Project and
Microsoft Excel

Cem Oktay GUZELLER*  Mehmet Taha ESER**  Gokhan AKSU***

0z

Bu arastirmada iniversite Ogrencilerinin okul diginda gergeklestirdikleri bos zaman aktivitelerinin
degerlendirilmesine yonelik arastirmacilar tarafindan “Bos Zamam Degerlendirmeye Iliskin Ikili
Karsilastirmalar Olgegi” gelistirilmistir. Olgme aracindan elde edilen sonuglarin Thurstone tarafindan
gelistirilen kargilastirmali yargilar kanununa goére R programi ile analiz etmek ve ilgili bulgular frekans
yontemiyle excel ortaminda elle gerceklestirilmis yontemin analiz sonuglari ile karsilastirmak amaglanmuistir.
Bu amag¢ kapsaminda Oncelikle ikili karsilagtirmalar yonteminin gergeklestirilebilmesi i¢in 6lgme araci
gelistirilmistir. Arag, 8x8 kare matris formatinda olusturulmus ve uzman goriisleri ile 6grencilerden alian
doniitler sonucunda dlgme aracina son hali verilmigtir. Veriler 2015 — 2016 Egitim Yili Giiz Yariyilinda bir
fakiiltede 6grenim goren 306 Ggrenciden elde edilmistir. Elde edilen bulgulara gére hem R programu ile
gerceklestirilen hem de excel kullanilarak gergeklestirilen hesaplamalarin birbirine ¢ok benzer oldugu
goriilmiistiir. Hem R programi hem de excel ile gerceklestirilen dlgcekleme islemi sonucunda dgrencilerin bos
zamanlarinda en fazla arkadaglariyla vakit gegirdikleri ve sosyal aktiviteleri tercih ettikleri, kitap okumay1 ve
bilgisayar basinda vakit gegirmeyi ise en son tercih ettikleri belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Olgekleme, Ikili karsilastirma, R Programi, Bos zaman etkinligi

Abstract

“Pairwise Comparison For Spending Leisure Time” was developed in this study by the researches for the
evaluation of leisure time activities of university students out of the university. This study indented to analyze
the results obtained by the measurement instruments through the Program R according to the comparative
judgement law developed by Thurstone. Within the scope of this purpose, a measurement scale was developed
to realize first the pairwise comparisons method. The tool was created in the format of 8x8 square matrix and
finalized according to the expert views and the feedbacks from the students. The data was obtained from 306
students studying at a faculty in the spring term of the academic year 2015-2016. According to the findings, the
calculations by both the Program R and the Microsoft Excel were found to be very similar. After the scaling by
both the Program R and the Microsoft Excel, it was determined that the students spent most of their leisure
time with friends and preferred to have social activities while reading books and spending time at the computer
were the least preferred activities.

Key Words: Scaling, Pairwise comparison method, R Programming, Leisure activity

GIRIS

Ikili karsilastirmalar yontemi, psikolojide kullanilan Slgekleme tekniklerinden bir tanesidir (Turgut
ve Baykul, 1992). ikili karsilastirma yonteminde 6lgek yapisi igin tasarim ve prensip Thurstone’un
calismasina (1927) dayanmaktadir. Thurstone, tutumlarin 6lgiilebilecegini ileri siirerken, tek seferde
iki uyaran arasinda basit karsilastirmalara dayali bir grup uyaranin 6lgeklenmesi i¢in kullanilabilecek
olan bir iglem ve model gelistirmistir. Thurstone siirecin formiiliizasyonunu‘’Karsilastirmali Yargilar
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Kanunu> olarak adlandirmustir. Ornedin, bir kisinin ¢esitli agirliklarda bes cismin algilanan
agirliklarint - 6lgmek  istedigini  varsayalim. Bireyler, cisimlerin agirliklarin1 ikili olarak
karsilastirtarak veriler elde edilebilir ve algilanan agirliklarin 6lgek degerlerini tahmin etmek igin
karsilastirmali bir sekilde karara varabilirler. Bu, cisimlerin fiziksel agirligina algisal olarak denktir.
Olgek yerleri her uyaranin lehine muhakemelerin oranlarindan ¢ikarilir (Heldsinger ve Humphry,
2010).Thurstone un ikili karsilastirma modeli Rasch modelinin bir onciiliidiir (Andrich, 1978a).

Thurstone tipi dlgekleme s6z konusu oldugunda birkag yontem géze carpmaktadr. ikili karsilagtirma
yontemi bunlardan bir tanesidir. Ikili kargilagtirma yonteminde de diger yontemlerde oldugu gibi
yargict kararlarima gerek duyulmaktadir.Olgekleme islemini gerceklestirirken, arastirmacilarin

gelistirdigi “’Rekreasyon Etkinliklerinin Degerlendirilmesine Iliskin Ikili Karsilastirmalar Olgegi
nden elde edilen sonuglar kullanilmigtir.

Bos zaman, bireyin hem sahsi, hem de diger bireyleri goz 6niinde bulundurarak biitiin giigliiklerden
uzaklastig1, kendi 6z iradesini kullanarak sectigi bir faaliyetle ugrastigi, bireyin 6zgiir bir sekilde
kullanabildigi, yaratict ve manevi degerlerin kaynagi olarak goriilen zamandir (Godbey ve Stanley,
1976; Hacioglu ve dig., 2003). Bos zamani degerlendirme (recreation) kavrami, bireylerin bos
zamanlarinda gerceklestirdigi etkinlikleri merkeze alan bir kavramdir. Bos zamanlar1 degerlendirme
sadece bireyler icin bir ihtiyag, verimli bir hayata sahip olma sekli ve manevi anlamda rahatlama
saglayan bir yol degildir, ayni zamanda bireyler bos zamanlarini1 degerlendirerek kendini ifade etme
ve kisiligini gelistirme firsatina sahip olur (Karakii¢iik, 1999; Terzioglu ve Yazici, 2003; Gokmen ve
digerleri, 1985).

Zamanin zengin ve etkili bir sekilde degerlendirilmesi 6nemli bir konudur. Yanlis ve verimsiz zaman
yonetimi sonucu meydana gelen sikintilar bireyi ve tiim toplumu olumsuz bir sekilde etkilemektedir
(Jennen ve Uhlebuck, 2004). Ulkemizde bos zaman genellikle iyi bir sekilde degerlendirilememekte
okuma diizeyinin diisiik olmas1 vb. sebepler diisiiniildiigiinde 6zellikle de genclere yeterince iyi
aligkanliklar kazandirilamadig1 gozlemlenmektedir (Karakiigiik, 1995; Karakdigiik ve Basaran, 2000).
Bireylerin farkli yasam tarzlar1 ve aligkanliklar1 g6z 6niinde bulunduruldugunda degisik bos zaman
degerlendirme sekillerinin oldugu goriilmektedir. Teknolojinin ilerlemesi ile birlikte kitle iletisim
araglar1 bireyler i¢in ortak bos zaman degerlendirme aktivitelerinin olusmasinda ve kiiresel bir ortam
olugmasinda biiyiik rol oynamustir (Pekince, 2012; Aydin,2000).

Rekreasyon degerlendirme tercihlerinin bir¢ok arastirmaya konu olmasi (Kim, 2008; Yin ve dig.,
2009; Trottier ve dig., 2002; Terzioglu ve Yazici, 2003) ve dolayisiyla bos zamanlar
degerlendirmeye iligkin bir dlgek gelistirirken konu ile ilgili genis bir literatiirii inceleyebilme
imkani, ilgili konunun hala popiilerligini korumasi, literatiir incelendiginde arastirmacilar tarafindan
bos zamanlari degerlendirme tercihlerine yonelik kapsamli bir ikili karsilastirma olcegine
rastlanmamis olmasi sonucunda ilgili 6l¢ek olusturulmus ve arastirma kapsaminda kullanilmugtir.

Aragtirma kapsaminda gelistirilen Olgcekten elde edilen ikili karsilastirma sonuglar1 kullanilarak
frekans matrisi ile oranlar matrisi olusturulmus ve bu matrisler kullanilarak excel ve R programlari
vasitastyla Thurstone V. Hal ve II1. Hal ikili Karsilastirma Uygulamalar1 gergeklestirilmistir.

Arastirmanin Amact

Alanyazinda ikili karsilagtirmalar yontemine iliskin ¢aligmalar olduk¢a yaygindir (Anil ve Giiler,
2006; Nartgiin, 2006; Acar Giivendir ve Ozer Ozkan, 2013; Oztiirk ve dig., 2011; Ozer ve Acar,
2011; Altun ve Gelbal, 2014). Ancak, yapilan bu caligmalar incelendiginde, tiim ¢aligmalarin excel
ortaminda formiillerin elle islenerek frekans temelli bir sekilde gergeklestirildigi goriilmektedir. Bu
durum, hem uzun hem zaman alici hem de hataya daha agik bir hesaplama ortaminin olugmasina
sebebiyet vermektedir. Ancak R gibi, igerisinde ikili Kkarsilastirmalara dair istatistiksel
hesaplamalarin  gergeklestirilebilecegi bir paket tarafindan desteklenen agik kaynak kodlu
yazilimlarin bu amagla kullanilmasi hatayr minimum seviyeye indirmektedir. Bir analizi birgok
deger i¢in tekrar etme, veriyi isleme ve programlama ile benzer problemlere hizli ¢6ziim bulma vb.
ozellikler goz oniinde bulunduruldugunda excel yerine R programimi kullanmanin daha avantajl
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oldugu goze carpmaktadir (Crawley, 2007; Heidberger ve Neuwirth, 2009). Ikili karsilastirmalar
yontemine dair Thurstone V. Hal Calismasi R programu ile gerceklestirilebilmektedir. Excel ile
gergeklestirilen ikili karsilastirmalar yonteminde excel yerine R programi kullanilarak ikili
karsilastirmaya dair Olgeklemenin daha kolay daha rahat ve daha sorunsuz bir sekilde
gerceklestirilmesi gz onlinde bulunduruldugunda, konu ile ilgili gelecekte gerceklestirilecek olan
caligmalarda R programimin kullanim sikliginin artacagi diisiiniilmektedir. Bu kapsamda calisma
olduk¢a 6nemlidir.

YONTEM

Calisma fakiiltelerde gorevli Ogretim {iyeleri ve Ogrencilerle yapilan goriismeler sonucunda
belirlenmis bos zaman aktivitelerinden frekans degeri en yiiksek sekiz farkli etkinligin 6grenci
yargilarina gore kendi i¢inde ikili karsilastirma esasina dayanmaktadir. Thurstone (1927) tarafindan
gelistirilen karsilastirmali yargilar kanunu temel almarak yapilan analizlerde Ogrenciler her bir
aktiviteyi ikili karsilagtirarak hangi aktiviteyi daha cekici buluyorlarsa ilgili matriste iistiin olan
aktiviteye 1, digerine 0 puan vererek kodlama yapmugslardir. Bu bilgiler kullanilarak ikili
karsilastirma sonucunda aktivitelerin dlgek degerleri elde edilmistir. Bu arastirmanin amaci, farkl
programlarla gerceklestirilen analiz sonuglarini karsilagtirarak, analiz sonuglari arasindaki benzer ve
farkli yonleri ortaya c¢ikarmak oldugundan c¢alismanin yontemi nicel arastirma yontemlerinden
karsilagtirmali ¢aligmalar modeli altinda degerlendirilmelidir (Mills, Bunt ve Brujin, 2006).

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu Aydin ilinde yer alan bir iiniversitenin farkli boliimlerinde 6grenim
goren Ogrenciler olusturmaktadir. Uygulama 2015-2016 egitim-0gretim yili gliz yariyilinda
yapilmigtir. Caligma goniilliilik esasina dayali olarak, uygulamaya katilmak isteyen ogrenciler ile
gergeklestirilmistir. Tabakali Grnekleme yontemiyle belirlenen 350 6grenciye uygulama formu
dagitilmistir. Dagitilan formlardan 44 tanesinin eksik ve hatali doldurulmasi sebebiyle
degerlendirmeye 306 form alinmistir,

Veri Toplama Araclar

Ogrencilerin belirlenen 8 farkli bos zaman aktivitesinden ikili karsilastirma yaparak hangisini daha
fazla tercih ettiklerini belirlemek amaciyla 8x8 tiiriinde kare matris olusturulmustur. Matrisin alt ve
iist kosegen matrisinde benzer karsilastirmalart iki defa yapmamak amaciyla alt kosegen matris
kullanilarak karsilagtirma yapmalar1 istenmistir (Ek-1). Gelistirilen 6lgme aracinda yer alacak
aktiviteleri belirlemek amaciyla sayisal ve sozel agirlikli boliimlerde gorev yapan 6gretim elemanlart
ve 6gretim liyelerinden olusan 10 kisilik bir ekipten uzman goriisii alinmistir. Uzman goriisleri ve
sonrasinda 6grencilerle yapilan goriigmeler dogrultusunda frekans degeri en yiiksek 8 aktivite (spor
yapmak, kitap okumak, sosyal aktivite, arkadaslarla vakit ge¢irmek, bilgisayar karsisinda vakit
gecirmek, telefon uygulamalari ile vakit gegirmek, tv seyretmek, uyumak) matris {izerine
yerlestirilerek uygulama formuna son gekli verilmistir. Matrisin 8x8 tiiriinde kare matris olmasi, alt
licgen lizerinde isaretleme yapilmasi ve toplam gdzenek sayisinin 32 olmasi sebebiyle her hiicreye en
az 5 veri girmesi (32*5 = 160) amaciyla katilimer sayisi yiiksek tutulmustur.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde psikolojik 6zelliklerin dlgeklenmesinde yaygin olarak kullanilan tekniklerinden
ikili karsilastirma yontemiyle Glgekleme tekniginden yararlanilmistir (Thurstone, 1927; Turgut ve
Baykul, 1992). Thurstone (1927) tarafindan gelistirilen karsilastirmali yargilar kanunu temel alinarak
yapilan analizlerde dgrenciler her bir aktiviteyi ikili karsilastirarak hangi aktiviteyi daha ¢ok tercih
ediyorlarsa bunu ilgili matriste tstiin olan aktivite 1, digerine 0 puan vererek kodlama yapmuslardir.
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Bu bilgiler kullanilarak ikili karsilagtirma yapilan aktivitelerin &lgek degerleri elde edilmistir.
Aragtirmada elde edilen verilerin analizine R programu i¢in V. Hal, Excel i¢in V. ve III. Hal
Yontemiyle dlgekleme gerceklestirilerek sonuglar tutarlilik agisindan incelenmistir. Olgeklemede
ikili karsilagtirmada kullanilan temel formiillerden yararlanilmistir (Turgut ve Baykul, 1992).
Ogrencilerin vermis olduklar1 yanitlarda celiskili iicliiler olup olmadig: ki kare degerleri ile kontrol
edilerek yanitlarinda ¢eligkili iicli bulunan ogrencilere ait anket sonuglari analiz kapsamina
alinmamustir.

R programlama dili, ilk defa Yeni Zelanda’ da yer alan Aucland Universitesi Istatistik Boliimii’ nden
Ross lhaka ve Robert Gentleman tarafindan olusturulmustur. Sonralari diinyanin farklh
bolgelerindeki arastirmacilardan meydana gelen bir grup R programlama dilinin gelisimine yardime1
olmustur. Bu gruba, 1997 yilinda “’R Core Team’’ ismi verilmis ve R programlama dili bu grupta
yer alan aragtirmacilarin da katkilariyla gliniimiizdeki halini almustir.

R programi, profesyonel veya ticari destege tabi, kapali kutu yazilimlardan olusan bir program
degildir."R" dili i¢in gelistirilmis, dile yeni o6zellikler kazandiran bir¢ok paket mevcuttur. Bu
paketlerin ¢ok biiyiik bir kismi ¢evrim igi ortamda "CRAN" adi1 verilen bir "merkez" tizerinde
bulunmaktadir. Arastirma kapsaminda gerceklestirilen ikili karsilastirma yontemi ile olgekleme
analizini igeren algoritmalar, “’Psych’’ paketi i¢erisinde yer almaktadir.

Psych paketi, psikometri alaninda kullanilan ve istatistiksel hesaplamalari igeren bir pakettir.
I¢erisinde giivenirlige, gegerlige, klasik test teorisine, madde tepki kuramina ve lgeklemeye iliskin
analizlerin gergeklestirilebilecegi kiiciik paketler yer almaktadir.

R programi kullanilarak ikili karsilastirmalara dair hesaplama yapmak igin, oncelikle “’Psych’’
paketi R sistemine yiiklenmelidir. Psych paketi igerisinde, ikili karsilagtirmalar yontemi igin
hazirlanmis “’vegetables’ isimli ornek bir veri seti yer almaktadir.Bu veri seti, ilgili analiz
konusunda deneyim sahibi olmak i¢in kullanilabilir.R programi {izerinde ikili karsilastirmalar
yontemi ile analiz gergeklestirmek igin http://personality-project.org/r/html/thurstone.html uzantili
linkten gereken kisa ve 6z bilgi elde edilebilir. Ilgili paket install.packages("psych") komutu ile
sisteme yliklendikten sonra paketin library(psych) komutu ile program iizerinde ¢alismaya hazir hale
gelmesi saglanmalidir. Program kullanilarak ilgili analizin gergeklestirilmesi igin daha sonra ¢alisma
icin kullanilacak olan veri seti program iizerinde calistirilmali ve ikili karsilagtirma yontemi ile
Olcekleme analizi gerceklestirilmelidir.

BULGULAR

R Programi Kullanilarak 111. Hal Olcekleme Calismast

R programi kullanilarak V. Hal Olgekleme Calismasi gerceklestirmek igin oranlar matrisini
kullanmak yeterli olmaktadir. Oranlar matrisi olusturulurken, excel ile gergeklestirilen hesaplamada
kosegen matrisini olusturan hiicreler bos birakilirken, R programi i¢in olusturulmasi gereken oranlar
matrisinde kdsegen matrisini olusturan hiicrelere 0,5 degeri yazilmalidir. Tablo 1’ de konu ile ilgili R
programi i¢in hazirlanmis oranlar matrisi goriilmektedir.

Tablo 1. R Programu i¢in Oranlar Matrisi
A B C D E F G H

A 0,500000 0,349673 0,705882 0,797386  0,375817 0,549020 0,496732  0,669935
B 0,650327 0,500000 0,712418 0,735294  0,522876  0,594771  0,624183  0,764706
C 0,294118 0,287582 0,500000 0,496732 0,192810 0,264706 0,261438 0,555556
D 0,202614 0,264706 0,503268 0,500000 0,111111 0,166667 0,163399 0,457516
E 0,624183 0,477124 0,807190 0,888889 0,500000 0,539216 0,480392 0,728758
F 0,450980 0,405229 0,735294 0,833333 0,460784 0,500000 0,290850 0,594771
G 0,503268 0,375817 0,738562 0,836601  0,519608 0,709150  0,500000  0,705882
H 0,330065 0,235294  0,444444  0,542484  0,271242  0,405229  0,294118  0,500000
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Oranlar matrisi olusturulduktan sonra, matris R programi {izerinde c¢alistirllmalidir. Matris R
programi iizerinde ¢alistirildiktan sonra, “thurstone(Dataset)” komutu ile analiz sonug¢landirilir.
Parantez igerisinde yer alan “Dataset” yerine arastirmada kullanilacak olan veri setinin ismi
yazilmalidir. Arastirma i¢in ilgili veri setine “Dataset” ismi verilmistir. Sekil 1’ de veri setinin
program iizerinde goriintiilenmis hali yer almaktadir.

|| R packages available | Dataset

7N v Filter

A B C D E F G H
0.500000 0.349673 0705882 0.797386 0375817 0.549020 0496732 0.663935
0650327 0500000 0712418 0.735294 0522876 0594771 0624183 0.764706
0.294118 0.287582 0500000 0496732 0192810 0.264706 0.261438 0.555556
0.202614 0.264706 0503268 0.500000 0111111 0.166667 0.163399 0457516
0624183 0477124 0807190 0.888889 0300000 0539216 0480392 0728758
0.450980 0405229 0735294 0.833333 0460734 0500000 0.290850 0594771
0.503268 0375817 0738562 0.836601 0519608 0.709150 0.500000 O0.705882

I/ e " m @ 0O = F

0.330065 | 0.235294 0444444 0542484 0271242 0405229 0.294118 0.500000

Sekil 1. Veri Setinin R Programindaki Goriintimii

Veri seti programa okutulduktan sonra;install packages("psych™)komutu ile sisteme yiiklenen ve
daha sonra library(psych) komutu ile program iizerinde ¢alismaya hazir hale getirilen “’psych’’
paketi igerisinde yer alan ‘’thurstone’” komutu ile analizin gergeklestirilmesi i¢in Thurstone
(Dataset) komutu program ekranina girilir ve “’Enter’’ tusuna basilarak analiz ¢iktis1 elde edilir.

Thurstonian scale {case 5) scale wvalues
Ccall: thurstone(x = Datasetr)

A B C D E F G H
0.22 0.01L 0.76 0.97 0.00 0.27 0.07 0.70

coodness of fit of model 0.99

Sekil 2.R Programina iliskin V. Hal Olcekleme Calismasi Ciktisi

Sekil 27 de, R programinda gerceklestirilen Thurstone V. Hal dlgekleme sonuglart goriilmektedir. V.
Hal denklemi yardimiyla elde edilen 6lgek degerleri incelendiginde siralama anlaminda en ¢ok tercih
edilen aktivitelerin sirasiyla Arkadaglarla vakit gecirme (D) ile Sosyal Aktiviteler (C) ve Uyku (H)
oldugu, en az tercih edilen aktivitelerin ise sirasiyla Bilgisayar karsisinda vakit gecirme (E), Kitap
okuma (B) ve TV Seyretme (G) oldugu goriilmektedir.

Excel Kullamlarak III. Hal Olcekleme Calismasi

Calismanin bu boliimiinde, ikili karsilagtirmalar sonucu elde edilen veri setinin Excel kullanilarak
izlenen III. Hal Olgekleme siireci ve bulgular konusunda bilgi verilmistir. Bunun igin ilk olarak,
ogrencilerin ikili karsilastirma sonucu verdikleri tepkilere iliskin frekans degerleri belirlenmis ve
sonuglar Tablo 2°de verilmistir.
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Tablo 2. Bos Zamanlar1 Degerlendirme Y&ntemlerine Iliskin Frekans Matrisi (F)

A B C D E F G H

A 107 216 244 115 168 152 205
B 199 218 225 160 182 191 234
C 90 88 152 59 81 80 170
D 62 81 154 34 51 50 140
E 191 146 247 272 165 147 223
F 138 124 225 255 141 89 182
G 154 115 226 256 159 217 216
H 101 72 136 166 83 124 90

Tablo 2’de verilen frekans matrisi 6grencilerin tercih ettikleri aktiviteleri tercih edilme sikliklarina
gore olusturulmustur. Tabloda spor yapmak (A), kitap okumak (B), sosyal aktivite (C), arkadaglarla
vakit gecirme (D), bilgisayar karsisinda vakit gecirme (E), telefon uygulamalar ile vakit gecirmek
(F), TV seyretmek (G) ve uyumak (H) olmak iizere toplam 8 bos zaman aktivitesi ikili
karsilastirilmigtir. Tabloda goriildiigii lizere B aktivitesi ile A aktivitesi karsilastirildiginda galisma
grubunda bulunan 306 6grencinin 199’u B aktivitesini tercih etmelerine ragmen 107’si A aktivitesini
tercih etmislerdir. Frekans matrisi tiim aktivitelerin ikili karsilastirilmasina dayanan sonuglardan
olusturulmustur. Frekans matrisinde esas kosegen tizerindeki hiicrelerde her aktivitenin kendisiyle
karsilagtirma yapildigi anlamina geldiginden bu hiicreler bos birakilmigtir. Frekans matrisi
olusturulduktan sonra her bir hiicrede yer alan degerlerin toplam Ogrenci sayist olan 306’ya
boliinmesiyle oranlar matrisi elde edilmistir. Oranlar matrisine iligkin sonuglar Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Bos Zamanlar: Degerlendirme Yontemlerine Iliskin Oranlar Matrisi (P)

A B C D E F G H
A ,35 71 ,80 ,36 ,55 ,50 ,67
B ,65 71 74 ,52 ,59 ,62 ,76
C 29 ,28 ,50 ,19 ,26 ,26 ,56
D 20 ,26 ,50 11 A7 ,16 ,46
E ,62 47 81 ,89 54 48 73
F 45 41 74 ,83 ,46 ,29 ,59
G 50 ,38 74 ,84 ,52 71 71
H ,33 24 44 ,54 27 41 ,29

Tablo 3°te verilen matriste esas kosegene simetrik olan degerlerin toplamimin 1 oldugu
goriilmektedir. Oranlar matrisindeki hiicrelerde yer alan degerlere karsilik gelen birim normal
degerler (z degerleri) elde edilmistir. Z Matrisinde siitun toplamlar1 bulunduktan sonra bu degerler
sekiz farkli etkinlik oldugundan 8’e boéliinerek S; degerleri elde edilmistir. Eksenin bagslangi¢
noktasini sifir yapmak amactyla her bir S;degerine bu degerin mutlak degeri olan .376 eklenerek her
bir aktivitenin Olgek degeri belirlenmistir. Her bir aktiviteye iliskin 6l¢ek degerleri Sekil 3’te
gosterilmistir.

E{0,00)B (0,01) G (0.08) AlfD22) Fi027) H{063) C(0,76) o (0,96)

v

0,000 0,200 0,400 0,600 0,800 1,000

Sekil 3.V. Hal Yéntemiyle Olcekleme
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Sekil 2 ve sekil 3 karsilagtirmali olarak incelendiginde, R programu ile elde edilen V. Hal yontemine
iligkin sonuglar ile Excel kullanilarak elde edilen V. Hal yontemine iliskin sonuglarin neredeyse
tamamuiyla benzerlik gosterdigi goriilmektedir.

V. Hal Yontemiyle gerceklestirilen Olgekleme islemi sonucunda ortalama hata degeri 0,329 ve
hesaplanan y?degerinin 21 serbestlik derecesinde %95 giiven derecesinde beklenen degerden biiyiik
olmas1 sebebiyle ve verilerin uyum Olgiitlerini karsilamamasi1 nedeniyle psikometrik yapi da g6z
oniinde bulundurularak III. Hal denklemi yardimiyla 6lgekleme yapilmasina karar verilmistir. iki
yontem arasindaki fark ise 6lcekleme yapilirken V. Hal denkleminde ayirt etme yargilarinin varyansi
esit kabul edilirken III. Hal denklemi ayirt etme yargilar varyansim esit kabul etmemekte ve her bir
yargl icin tek tek varyanslari hesaplamasi sebebiyle kullanilmaktadir (Turgut ve Baykul, 1992).
Calismada III. Hal denklemiyle elde edilen 6l¢ekleme sonuglar1 Sekil 4’te gosterilmistir.

B (0,00 E (0,38) G (0,46) A(0,63) F(0,72) H(1,14) C(1,36) D(1,44)

0,000 0,200 0,400 0,600 0,800 1,000 1,200 1,400

Sekil 4. I1I. Hal Yéntemiyle Olgekleme

Hem Excel ve R ile gergeklestirilen V. Hal hem de Excel ile gerceklestirilen Ill. Hal yontemi
yardimiyla yapilan 6l¢ekleme ¢aligmalart sonucunda bos zaman aktivitelerinin siralarinda biiyiik bir
degisiklik olmadigi goriilmiistiir. Calismada V. Hal denklemi yardimiyla elde edilen ve III. Hal
denklemi yardimryla elde edilen 6lgek degerleri karsilastirildiginda siralama anlaminda en ¢ok tercih
edilen aktivite Arkadaslarla vakit gegirme (D) ile Sosyal Aktiviteler (C) ve Uyku (H) oldugu
goriilmektedir. Ancak en az tercih edilen aktivitelere bakildiginda V. hal denkleminde sirasiyla
Bilgisayar karsisinda vakit gegirme (E), Kitap okuma (B) ve TV Seyretme (G) olmasina karsin III.
hal denkleminde sirasiyla Kitap okuma (B), Bilgisayar karsisinda vakit gecirme (E) ve TV Seyretme
(G) oldugu gorilmektedir. Hem V. hal hem de Ill. Hal yonteminde tiim aktivitelerin 6lgek
tizerindeki yerleri ayn1 olmasina karsin sadece en az tercih edilen Kitap okuma ve TV Seyretme
aktivitelerinin yerlerinin degistigi goriilmektedir. Olgek degeri araliklarina bakildiginda III. Hal
denklemi yardimiyla elde edilen 6lgek degeri araliklarinin V. Hal denklemine gore biraz daha
genisledigi goriilmiistiir. Bu sonu¢ Aksu ve Dogan (2015) tarafindan yapilan ¢alismanin sonuglariyla
benzerlik gostermektedir. Bunun yaninda III. Hal denklemi yardimiyla en az tercih edilen
aktivitelerin daha iyi ayrilabildigi belirlenmistir. Bu sonuglara gére 6grenci goriislerine gore en gok
tercih edilenden en az tercih edilene dogru siralama degerleri Tablo 4’de hem V. Hal hem de I11. Hal
Yontemiyle elde edilen 6lgek degerleri i¢in gosterilmistir.

Tablo 4.V. ve Ill. Hal Yontemiyle Elde Edilen Degerlerin Karsilastirilmasi

V. HAL YONTEMI I11. HAL YONTEMI
Sira L Olgek . Olgek
NO Aktivite Dei'geri Aktivite D:geri
1 Arkadaslar (D) 0,96 Arkadaslar (D) 1,44
2 Sosyal aktivite (C) 0,76 Sosyal aktivite (C) 1,36
3 Uyku (H) 0,69 Uyku (H) 1,14
4 Telefon uygulamalari (F) 0,27 Telefon uygulamalar (F) 0,72
5 Spor yapmak (A) 0,22 Spor yapmak (A) 0,63
6 TV seyretmek (G) 0,06 TV seyretmek (G) 0,46
7 Kitap okumak (B) 0,01 Bilgisayar (E) 0,38
8 Bilgisayar (E) 0,00 Kitap okumak (B) 0,00
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Tablo 4 incelendiginde en ¢ok tercih edilen ilk alti aktivitenin siralamada yerleri ayni kalmasina
karsin kitap okuma ve bilgisayar basinda vakit gegirme aktivitelerinin sira degerlerinde degisiklik
oldugu goriilmektedir.

SONUCLAR ve TARTISMA

Bu c¢alismada tiiniversite 6grencilerinin bos zamanlarini degerlendirmeleri bakimindan en ¢ok tercih
ettikleri 8 farkli bos zaman aktivitesinin farkli programlarla gergeklestirilen analiz sonuglarini
karsilastirarak, analiz sonuglar1 arasindaki benzer ve farkli yonleri ortaya ¢ikarmak amaglanmustir.
Yargict kararlarina dayali Glgekleme tekniklerinden biri olan ikili karsilastirmalar ydntemiyle
ogrencilerin en ¢ok tercih ettiklerini diislindiikleri yontemleri karsilastirmalari istenmistir (Kan,
2008).

Elde edilen sonuglara gére, Thurstone V. Hal Olgeklemesinin R programu ile gergeklestirilen analiz
sonuglarinin, Excel ile gergeklestirilen analiz sonuglari ile ¢ok benzer oldugu goériilmektedir. Excel
ile gergeklestirilen V. Hal Olgekleme Hesaplamalarmin el yordamu ile gergeklestirilmesi, fazla
zaman almasi ve hataya agik olmasi sebebi ile bu hesaplamalar R programi ile daha kisa siirede ve
analiz siirecinin icerisine bireysel hata karisma ihtimali en disiik diizeyde olacak sekilde
gergeklestirilebilmektedir. R programinin agik kaynak kodlu olmasi, iicretsiz bir yazilim olmasi,
Excel ile olusturulan veri setlerinin program igerisine aktarilabilmesi gibi O6zellikleri de ikili
karsilastirmalar  Olgekleme yoOntemi konusunda R programinin rahatlikla excel yerine
kullanilabilmesi igin gegerli sebepler olarak diistiniilebilir.

Yargici tepkilerine dayali 6lgekleme yontemleri diisliniildiigiinde, R programu ile sadece Thurstone
V. Hal Olgekleme Yontemi gergeklestirilebilmektedir. Gelecekte gerceklestirilecek olan
arastirmalarda, R programimnin agik kaynak kod 6zelligi g6z 6niinde bulundurularak Thurstone IlI.
Hal Olcekleme yontemine dair kodlar yazilabilir ve sonug olarak bu 6lgekleme yontemi R programi
ile gergeklestirilebilir ve excel ile elden edilen III. Hale iligkin 6l¢ek degerleri ile R programu ile elde
edilen III. Hale iliskin 6l¢ek degerleri elde edilebilir.

R programu ile gerceklestirilen Thurstone V. Hal Olcekleme islemi sonucunda dlgek degerlerinin
yaninda goodness of fit indice (uyum iyiligi indeksi) elde edilmektedir. Uyum iyiligi indeksinin elde
edilmesi, kullandigimiz yontemin yanlislanabilir oldugunu gostermekte, yani uyum iyiligi indeksinin
alacag1 degere gore ilgili calismaya devam edilip edilmeyecegi konusunda bilgi sahibi olunmaktadir.

Elde edilen sonuglar, {iniversite Ogrencilerinin rekreasyon degerlendirme tercihleri agisindan
incelendiginde ilgili sekiz etkinlik en ¢ok tercih edilenden en az tercih edilene arkadaslarla vakit
gecirme, sosyal aktiviteler, uyku, tv seyretme, kitap okuma ve bilgisayar karsisinda vakit ¢evirme
seklinde siralanmustir. Universite dgrencilerinin kitap okuma aligkanlig1 agisindan yoksun olduklarini
gostermektedir. Universite &grencilerinin okuma aligkanligi elde edebilmesi igin {iniversite
kiitiiphaneleri 6grenciler i¢in gekici bir hale getirilmeli ve 6grencilerin de tercihleri géz oniinde
bulundurarak gesitli kitaplarin sayis1 arttirilmalidir. Universitelerde yer alan faaliyetler 6grencileri
okumaya Ozendirecek sekilde diizenlenmelidir. Ogrencilerin ilgi ve ihtiyaglar1 gz oOniinde
bulunduruldugunda, okuma ortamlan tasarlanirken 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglari da géz Oniinde
bulundurulmalidir. Sekiz etkinligin siralamadaki yeri bir biitiin olarak diisiiniildiiglinde; {iniversite
Ogrencilerinin yoksun bir rekreatif etkinlik tercihi anlayisinin oldugu sdylenebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

The design and principle for the scale structure in the paired comparison method is based on the
study of Thurstone (1927, 1959). Thurstone suggested that attitudes could be measured and he
developed a process and model which could be used for the scaling of a group of stimuli based on
simple comparisons between two stimuli at one time. Thurstone named the formulation of the
process as “Law of Comparative Judgement”. Several methods stand out with respect to Thurstone-
type scaling. The paired comparison method is one of them. Decisions of judges are required in the
paired comparison method like in the other methods. This study attempted to determine the level of
preference of the leisure time activities of the university students. Leisure time refers to the time
which is regarded as the source of creative and moral values where an individual moves away from
all difficulties considering both himself/herself and other individuals and deals with an activity
chosen by own will (Godbey and Stanley, 1976; Hacioglu, Gokdeniz and Ding 2003).The concept of
recreation centres around the activities carried out by persons in their leisure times. Making use of
leisure time is not only a need of individuals, a method of having an efficient life and a way of moral
relief but also an opportunity for individuals for expressing themselves and developing their
personalities through recreation (Karakiigiik, 1999; Terzioglu and Yazici, 2003; Goékmen and
digerleri 1985). It is essential to make use of time through an enhanced and effective way. The
problems which occurs through wrong and inefficient time management have a negative effect on
the individual and society as whole (Jennen and Uhlebuck, 2004). Leisure time is not used generally
well in our country and it is observed that young people don’t have good habits due to various
reasons like low level of reading etc. Considering the different life styles and habits of individuals,
we see that they have various ways of spending leisure time. Following the technological
advancements, mass communication played great role in the creation of common leisure time
activities and a common global environment for individuals (Pekince, 2012; Aydin, 2000). The R
Project was used in the study in order to compare the scaling results of the paired comparison to the
results obtained through the formula suggested by Thurstone.

Method

The analyses were based on the law of comparative judgements developed by Thurstone (1927) and
students conducted paired comparison for each activity and coded the attractive activities by giving 1
point to the favourable activity and O point to the other. They obtained the scale values of the
activities after paired comparison using this information. The study group of this research consists of
the faculty students studying at different departments of a university in the Aydin province. The
application was conducted in the fall semester of the academic year 2015-2016. The study was
conducted with the students based on voluntariness. Application forms were distributed to 350
students who were determined by the strafied sampling method. 306 forms were taken for evaluation
while 44 forms were incomplete and wrongly completed. In order to determine the activities to be
included in the measurement tool, expert opinions were taken from a team of 10 people consisting of
lecturers and instructors who work in the numerical and verbal departments. The application form
was finalized by placing on the matrix the 8 activities with the highest frequency value in line with
the expert views and talks made with students. Paired comparison scaling technique was used in the
data analysis which is one of the most common techniques in scaling the psychological qualities
(Thurstone, 1927; Turgut and Baykul, 1992).The analyses were based on the law of comparative
judgements developed by Thurstone (1927) and students conducted paired comparison for each
activity and coded the attractive activities by giving 1 point to the favourable activity and 0 point to
the other. For the analysis of the obtained data, the results were examined for consistency by
conducting scaling through the case V. method for the R project and through the case V. and IlI.
methods for the Excel.
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Results and Discussion

Ratios matrix was used to conduct the case Il scaling study by using the R project. When we look at
the case V scaling results, the most preferred activities were respectively spending time with friends
(D), social activities (C) and sleeping (H) while the least preferred activities were spending time on
computer (E), reading books (B) and watching TV (G). In addition, as a result of the case Il scaling
process followed by the Excel program, the most preferred activities were respectively spending time
with friends (D), social activities (C) and sleeping (H) while the least preferred activities were
spending time on computer (E), reading books (B) and watching TV (G). These results obtained by
the R project are similar to almost all of the results obtained by the Excel program. As a result of the
scaling works done by both the case V method and case 1l method, no big difference was seen in the
order of leisure time activities. When the scale values of obtained by the case V equation and case IlI
equation were compared, the most preferred activities were respectively spending time with friends
(D), social activities (C) and sleeping (H). However the least preferred activities in the case V
equation were respectively spending time on computer (E), reading books (B) and watching TV (G)
while these activities in the case 11l equation were respectively reading books (B), spending time on
computer (E) and watching TV (G). According to the obtained results, the analysis results done by
the R project were very similar with the analysis results obtained with the Excel program. The case
I11 scaling calculations with the excel program are done gropingly, take more time and are open to
error, therefore, these calculations can be done with the R project in a shorter time and with the
smallest possibility to have individual errors. When the obtained results are examined with respect to
the recreation evaluation preferences of the university students, the eight activities rank from the
most preferred to the least preferred as spending time with friends, social activities, sleeping,
watching TV, reading books and spending time on computer. It is determined that the university
students don’t have reading habits. University libraries should be made attractive for students and
number of books should be increased in line with the student preferences so that the university
students may gain reading habits. The activities within universities should be arranged to encourage
students for reading. Reading environments should be designed taking the interests and needs of
students into consideration. Considering the eight activities as a whole in the ranking, it can be said
that the university students had a poor understanding of recreational activity preference.
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EK-1. Veri Toplama Araci
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4 ARKADASLA

1.5POR 2. KITAP AKTIVITE e CARST ILE VAKIT 7TV .
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Twitter, vh.
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GECIRMEK

6. TELEFON
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VAKIT GECIRMEK

7. TVSEYRETMEK

§. UYUMAK

NOT: Yukanidaki matriste yatayda (satw) ve dikeyde (situn) bos zaman etkinlikleri bulunmaktadr. Sizden istenilen her bir etkinligi ikili
kargilastoma vapmanizdir. Daha agik bir ifadeyle satr ve situnda ver alan iki etkinlikten birini tercih etmeniz gereksevdi hangisini segerdiniz?
Omegin 7. Satrdaki TV Seyretmek ile 2. siitundaki Kitap Okumak etkinligini karsilagtiran bir 6grenci iki secenegin kesistigi noktava (tabloda
giiliiciik olan hiicre) eger vataydakd etkinligi (TV Seyretmek) daha ¢ok tercih edivorsa “TV™; eger dikeydekd etlinligi (Kitap Okumak) daha ¢ok
tercih ediyor ise “Kitap™ vazmas: gerekmektedir. Benzer gekilde bos olan tiim hiicreler igin ayniislemi yapmaniz gerekmektedir. Ayrica siyah
alanlara igaretleme vapmaviniz.
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Ogretmenlerin Yiiksekogrenim Alanlari ile Ogrencilerin
Akademik Basaris1 Arasindaki Iliski*

Relationship between Higher Education Area of the Teachers
and Academic Achievement of Students
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Oz

Bu arastirmada, “Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi-2011” (TIMSS 2011) uygulamasina
katilan Singapur, Giiney Kore, Japonya, Cin-Tayvan, Finlandiya, Slovenya, Ingiltere, Tiirkiye, Malezya ve
Makedonya verileri kullamilarak “Sekizinci smif o6grencilerinin fen bilgisi ve matematik basarilari,
ogretmenlerin yliksekogrenimde aldiklar1 egitimlere gore nasil bir degisim gostermektedir?” sorusuna yanit
aranmigtir. Arastirma kapsaminda incelenen iilkelerde fen bilgisi ve matematik Ogretmenlerinin
yiiksekogrenimde hangi alanlarda aldiklar1 egitimin, 6grencilerin fen bilgisi ve matematikteki akademik
basarilarini istatiksel olarak anlamli etkiledigi ve akademik basartyr artirip artirmadigi tespit edilmeye
calistlmistir. Bu ¢alismanin veri kaynaklart TIMSS 2011 uygulamasindan elde edilmistir. Veriler SPSS tabanli
¢alisan HLM analiz programi ile analiz edilmistir. Bu ¢ergevede matematik ve fen bilgisi 6gretmenlerinin
yiiksek6grenimde aldiklar alan egitimlerinin, 6@rencilerin fen bilgisi ve matematik basarisina etkisi Hiyerarsik
Lineer Modelleme (HLM) yontemi ile belirlenmeye ¢alisilmistir. Yiiksekdgreniminde biyoloji, fizik ve kimya
alanlarinda egitim alan fen bilgisi 6gretmenlerinin 6grencilerinin akademik fen basari puanlari, bu alanlarda
egitim almayan 6gretmenlere gore daha yiiksek bulunmustur. Yiiksekogreniminde matematik, yer bilimleri ve
diger olarak ifade edilen alanlarda egitim alan matematik 6gretmenlerinin 6grencilerinin akademik matematik
basar1 puanlari, bu alanlarda egitim almayan 6gretmenlere gore daha yiiksek ¢ikmustir.

Anahtar Kelimeler: TIMSS 2011, 6grenci basarisi, fen basarisi, matematik basarisi, 6gretmen, yiiksekégrenim.

Abstract

This study is aimed to find out relation between courses attended by teachers in undergraduate and 8th grade
students’ success in science and mathematics in Singapore, South Korea, Japan, China-Taiwan, Finland,
Slovenia, England, Turkey, Malaysia and Macedonia in TIMSS 2011. The study has been focused on which
participated courses have statistically significant effect on students’ academic success. Data for analysis has
been gathered from TIMSS 2011 results. SPSS and HLM (SPSS based program) have been used for
correlation and regression analysis of data. Hierarchical Linear Modeling has been used to find out effect of
course content, related with field of science and mathematics’ teachers, on students’ science and mathematics
success. Result indicated that students of science teachers who attended biology, physics and chemistry course
in undergraduate education have higher science achievement scores that teachers who didn’t attend these
courses. Furthermore, students of mathematics teachers who attended mathematics, earth science and other
courses have higher mathematics achievement score than teachers who didn’t attend these courses.

Key Words: TIMSS 2011, student achievement, science achievement, mathematics achievement, teacher,
higher education.
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GIRIS

Egitim kalitesinin en onemli faktoriiniin 6gretmen kalitesi oldugu kabul edilen bir diisiincedir. Bu
nedenle etkili O0gretmenlerde bulunmasi gereken Ozellikler; Ogretmenlerin hizmet Oncesi ve
sonrasinda yapilan yetistirme programlar1 ve profillerine iliskin literatiirde ¢ok sayida arastirma
bulunmaktadir (Wayne ve Youngs, 2003; Tondeur, Valcke, ve Van Braak, 2008). Alexander (2000)
ogretmenleri kiiltiirlere gore degisiklik gosteren mantiksal, psikolojik ve Ozellikle de etik
Ozelliklerine gore degerlendirmenin psikometrik sorunlar yiliziinden pek miimkiin olmadigini
belirtmistir. Bu nedenle 6grenci basarisina bakarak 6gretmen o6zelliklerini degerlendirme egilimi
onem kazanmaktadir (Zuzovsky, 2009). Bu anlamda 6zellikle uluslararasi diizeyde gergeklestirilen
Ogrenci basarisin1 6lgmeyi amaglayan arastirmalarin pek ¢ogunda PISA, TIMSS ve TALIS gibi
caligsmalarda o6gretmenlerle ilgili sorular da yer almaktadir. Bu durum 6gretmen o6zelliklerinin
Ogrenci basarisina etkisini arastirmaya olanak saglamaktadir.

Literatiirde 6gretmenin egitimi ve tecriibesi gibi Ozelliklerinin 6grencinin 6grenme ve basarisiyla
iligkili oldugunu ortaya cikaran ¢ok sayida uluslararasi arastirmalar bulunmaktadir (Greenwald,
Hedges, ve Laine 1996; Nye, Konstantopoulos, ve Hedges 2004; Rivkin, Hanushek, ve Kain 2005).
Bu nedenle Wayne ve Youngs’in (2003) da belirttigi gibi ilkdgretimi iyilestirme yollar1 arayan
aragtirmacilar ve politika yapicilar i¢in saglikli bir yaklagim da 6gretmenlere odaklanmaktir. Wayne
ve Youngs bu Onerilerini gerekcelendirirken hem alginin hem de deneysel aragtirmalarin 6grenci
bagarisimin  biiyiik  6lgiide  egitimlerine giren Ogretmenlere bagli oldugunu vurgulayarak
Ogretmenlerin sistemin en temel kaynagi olduklarimi savunmuslardir.

Literatiirde 6gretmenlerle ilgili nitelikler; 6gretmen ozellikleri (Wayne ve Youngs, 2003; Tondeur,
Valcke, ve Van Braak, 2008), 6gretmen kalitesi (Rowan, Correnti, ve Miller 2002; Akiba, LeTendre,
ve Scribner, 2007), 6gretmen profilleri (Coultas ve Lewin, 2002; Cruickshank, 2001; Scott-Kassner,
1999); ve 6gretmen yeterlikleri (Zuzovsky, 2009; Croninger, Rice, Rathbun, ve Nishio, 2007) gibi
farkli basliklar altinda ele alinmistir. Ancak bu terminolojilerin iceriklerinin d6gretmenin sertifika ve
mezuniyet durumu ve sahip olduklari deneyim gibi 6zellikleri ortak bir sekilde kapsadig i¢in benzer
tanimlara sahip olduklar1 s6ylenebilir.

Ogrencilerin fen ve matematik alanindaki akademik basarilarinin yiikselmesinde en &nemli
unsurlarin baginda 6gretmen faktoriiniin geldigi; 6gretmenlerin hizmet 6ncesi egitimleri ile hizmetici
mesleki gelisimlerin 6grencilerin akademik basarisina olan pozitif etkisini birgok aragtirma sonuglart
gostermektedir (Goldhaber ve Brewer, 1998; Rowan, Chiang ve Miller, 1997; Goldhaber, 2002).
Ogrencilerin akademik basarisini etkileyen diger onemli faktorlerden birisi de &gretmenlerin
yiksekogrenimde aldiklart egitimin icerigidir. Bu nedenle Ogretmenlerinin yiiksekogrenimde
aldiklart egitimlere odaklanmak 6nemli bir politika alanidir.

Akiba ve arkadaglar1 (2007), calismalarinda TIMSS 2003 uygulamasina katilan 46 iilkenin
matematik ve fen verilerini kullanarak diisiik ve yliksek sosyo-ekonomik diizeyden gelen
Ogrencilerin basarili 6gretmenlere erisimlerini arastirmiglardir. Arastirmalarinda 6gretmen kalitesinin
Olciilebilir ve cesitli kiiltiirel baglamlar arasinda da ortak anlam tasiyan o6zelliklerine
odaklanmiglardir. Arastirma sonucunda basarili Ogretmenler i¢in ortak Ozellikler olarak
ogretmenlerin sertifika donanimi, ana brangimin matematik ya da matematik 6gretmenligi alanlarinda
olmasi ve 6gretmenlik deneyimleri ti¢ y1l ve listli olarak belirlemislerdir.

Goldhaber ve Brewer (1998), fen ve matematik 6gretmenlerinin kendi alanlarinda lisans ya da
yiiksek lisans derecesi tamamlamis olmasinin dgrencilerinin bu alanlardaki test basarilarina olumlu
etkisi oldugunu ifade etmislerdir. Rowan, Chiang ve Miller’in (1997) sadece matematik
Ogretmenlerinin matematik alaninda derece sahibi olmasinin 6grenci matematik basarisina etkisini
inceledikleri arastirmada benzer bir sonug elde etmislerdir.

Goldhaber (2002) makalesinde, dgretmenlerin akademik hazirligi (egitim ve kurslar) kapsaminda
gerceklestirilen arastirmalarin en azindan matematik ve fen alanlar1 i¢in 6grenci basarisini olumlu
etkileyen sonuglara yol agtigimi savunmustur. Matematik ve fen disinda bagka bir alanda sahip
olunan yiiksekdgretim derecesinin ise 6grenci basarisin etkilemedigini de bulgularina eklemistir.
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Decker, Mayer ve Glazerman’in (2004) ve Kane, Rockoff ve Staiger’in (2006) arastirmalari
sertifikasiz Ggretmenin Ogrenci kazanimlarinda Onemli ya da sistematik bir dezavantaja yol
agmadigina isaret etmektedir. Diger taraftan Clotfelter, Ladd, ve Vigdor’un (2007), Darling-
Hammond, Berry, ve Thoreson’in (2001), Darling-Hammond, Holtzman, Gatlin, ve Heilig’in (2005)
ve Goldhaber ve Brewer’in (2000) arastirmalari 6gretmenlik sertifikasi bulunan 6gretmenlerin
bulunmayanlara oranla 6grenme kazanimini daha yiiksek oranda tegvik ettiklerini belirtmistir.
Goldhaber ve Anthony’nin (2004) boylamsal arastirmasinda, sertifikasi olmayan Ogretmenlerin
ogrencilerinin bagarisinin, sertifika aldiktan sonra arttigini tespit etmistir.

Eberts ve Stone’un (1984), Murnane ve Phillips’in (1975), Darling-Hammond’un (2000) ve Rowan,
Correnti ve Miller’in (2002) arastirmalar1 6gretmenin alaninda veya baska bir alanda yiiksek lisans
derecesine sahip olmasiin dgrenci basarisi lizerinde olumsuz bir etki meydana getirdigi sonucuna
ulagmustir. Benzer bir ¢alismada, Goldhaber ve Brewer (1998, 2000), Amerika’da ulusal verilere
dayanarak gergeklestirdigi arastirmada Ogretmenlerin matematik alaninda yiiksek lisansa sahip
olmasmin lise 6grencilerinin matematik basarisini arttirdigina yonelik sonuglar elde etmistir. Bu
caligma ile 6gretmenin sahip oldugu en yiiksek egitim diizeyinin degil, yiiksek lisans ya da doktora
derecelerinin hangi alanda oldugunun énemini ortaya koymaya ¢aligilmistir.

Bu aragtirma, 2011 yilinda gergeklestirilen Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi
(TIMSS 2011)’e katilan Tiirkiye ile beraber 10 iilke verisi kullanilarak gergeklestirilmistir. Ulkeler
TIMSS arastirmasina; matematik ve fen 6gretim programlarinin okullardaki uygulama siireclerinin
etkililigi belirlemek, uluslararasi diizeyde kendi performanslarimi gormek ve verilen egitimin
gelisimine yonelik olarak diger iilke uygulamalari ile karsilagtirmalar yapabilmek amaci ile
katilmaktadir. TIMSS sonuglarima gore iilkeler, egitim sistemlerinin isleyisinde yasanan temel
problemleri belirlemekte ve kaliteli egitim i¢in yapilmasi gereken politika, strateji ve planlari somut
kanitlara dayali ve diger iilkelerin iyi uygulamalari ¢er¢evesinde analiz ederek kendi sitemlerine
adapte edebilmektedirler.

Bu c¢alismada TIMSS 2011°e gore ilkogretim sekizinci sinif 6grencilerinin fen ve matematik
alanlarindaki akademik basarisi ile fen ve matematik Ogretmenlerinin yiiksekdgrenimde almis
olduklari alan egitimleri arasinda nasil bir iligski oldugu incelenmistir. Bu gercevede dgretmenlerin
yiiksekdgrenim alanlarinin, 6grencilerin akademik basarisina etkisi Hiyerarsik Lineer Modelleme
(HLM) yontemi ile analiz edilerek belirlenmeye ¢alisilmistir. Calismaya dahil olan 6gretmenlerin
alan egitimlerinde hangi dersleri almis olduklari Ek 1°de yer almaktadir. Ogretmenlerin Bu
ger¢evede, dgretmenlerin yiiksekogrenimlerinde almis olduklari alan egitiminin 6grenci basarisi ile
iliskisinin ve etki derecesinin belirlenmesi, egitim politikacilarinin ve yapicilarinin 6gretmenlere
yonelik hizmet 6ncesi ve hizmeti¢i mesleki gelisimlerinde uygulanacak programlar i¢in belirleyici
bir kaynak ve dokiiman olacaktir.

Arastirma kapsaminda “Fen bilgisi ve matematik 6gretmenlerinin yiliksekdgrenimde almis olduklar
alan egitimleri 6grencilerin akademik anlamda fen ve matematik basarilarinda nasil bir degigime yol
acmaktadir?” sorusuna yanit aranmigtir.

YONTEM

Caligmanin amact TIMSS 2011 uygulamasinda sekizinci sinif 6grencilerinin fen ve matematik
basarilar ile fen ve matematik 6gretmenlerinin yiiksekdgrenimde almis olduklari alan egitimleri
arasinda nasil bir iligki oldugunu incelemek ve karsilastirmalar yapmaktir. Bu ger¢cevede matematik
ve fen bilgisi 6gretmenlerinin yliksekdgrenimde almis olduklar1 alan egitiminin 6grencilerin fen ve
matematik basarilarina etkisi Hiyerarsik Lineer Modelleme (HLM) yontemi ile analiz edilerek
belirlenmeye ¢alisilmigtir. Bu ¢alisma betimsel modelde tasarlanmig nicel bir ¢aligmadir.

Genis Olcekli 6lgme ve degerlendirme calismalarindan birisi olan Uluslararas1 Fen ve Matematik
Egilimleri Arastirmasi-TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) ilk defa
1995 yilinda gergeklestirilmistir. IEA (International Association for the Evaluation of Educational
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Achievement) (http://www.iea.nl) tarafindan yiiriitiilen TIMSS c¢alismasi, her 4 yilda bir yapilmakta
olup; 4. ve 8. simuf diizeyindeki Ogrencilerin matematik ve fen alanlarinda kazandiklar1 bilgi ve
becerilerin degerlendirilmesi amaglanmaktadir.

Arastirma sorusu kapsaminda TIMSS 2011 fen ve matematik 6gretmeni anket uygulamasinda;
“Yiiksekogreniminizde hangi ana dal ya da alanlarda egitim aldiniz?” sorusu Ogretmenlere
yoneltilmistir. Bu soru maddesi 6gretmen anketinde Sekil 1’de sunuldugu gibi yer almaktadir.

Yiiksak cgreniminizde hangi anadal yva da alanlarda
agitirm aldirmiz?

Her sartrda bir dairey isaretlewiniz.

Ewet

Hagar
a} Marematik ———0mM-————— — 3 — D
by Biyolaji ———— e — D —
ci Fizgik ——— oo o — D
dy Kimya ———— o — D
el fer Bilimleri —— — —— ——— — 2 —
) Matemartik Ogretmenligi ———————————— — 2 —
o) Fen Bilgisi/Bilimleri Ogretmenligi ——————— o — D
h) EBgitim {Genel) ——— —————— (D — (D
it Diger ——— — —— — D —

Sekil 1. TIMSS 2011 Ogretmen anketinde yer alan arastirma maddesi

Sekil 1’de yer alan sorulara verilen 6gretmen cevaplari ikinci diizey 6gretmen degiskenleri olarak
arastirmada incelenmistir. Bu arastirmanin amaci O6gretmen ve Ogrenci diizeyi degiskenleri
arasindaki iligkiyi incelemek olmadigi igin bu arastirmada her iki diizeyden degiskenleri karigtiran
bir hiyerarsik modelleme gerceklestirilmemistir. Modelin olusturulabilmesi ic¢in birinci diizey
degisken olarak Ogrenci anketinden dort tane 6grenci 6zelligi arastirma kapsaminda incelenmistir.
Bu degiskenler; O6grencinin cinsiyeti, evde bulunan kitap sayisi, evde bilgisayar olma durumu ve
evde internet olma durumu olarak secilmistir. Bu degiskenler 6grencilerin genel olarak sahip
olduklar ve somut olarak dogrulugu agiklanabilen degiskenler oldugu i¢in se¢ilmistir.

Orneklem

Arastirmanin 6rneklemi Tablo 1°de yer alan 10 iilkenin ilkdgretim sekizinci sinif 6grencileri ve fen
ve matematik 6gretmenlerinden olugmaktadir.

Tablo 1. Calismanin Orneklemini Olusturan Ulkelerin Basar1 Puanlari, Ogretmen Sayilar1 ve
Ogrenci Sayilari

Fen Basari Matematik Basari Fen Bilgisi Matematik Orneklem
Puani Puani Opretmen Sayis1  Ogretmen Sayisi Oprenci Sayisi
Singapur 590 611 165 165 5.927
G. Kore 560 613 150 150 5.166
Japonya 558 570 138 138 4414
Cin-Tayvan 564 609 150 150 5.042
Finlandiya 552 514 145 145 4.266
Slovenya 543 505 186 186 4.415
Ingiltere 533 507 118 118 3.842
Tiirkiye 483 452 239 239 6.928
Malezya 426 440 180 180 5.733
Makedonya 407 426 150 150 4.062
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Raudenbush ve Bryk’in savundugu gibi (2002) Hiyerarsik Lineer Modelleme (HLM) ¢oklu analiz
yontemi regresyon katsayilarinin standart hatalarini yansiz kestirebilmesi ve kiimelenmis gruplarin
birbirine etkisini agiklayabilmesi nedeniyle, TIMSS 2011 verilerinin yapisina uygundur. TIMSS
2011 uygulamasinda &grenciler smif/6gretmen iginde, siniflar/6gretmenler okul icinde ve okullar
iilke icinde i¢ ice ge¢mis yapiya sahiptir. Bunun gibi katmanli yap1 6zelligi gosteren calismalarda
belirlenen degiskenlerce diger degiskenler aciklanabilir (Arnold, 1992).

Veri Toplama Yontemleri

Arastirmada, IEA’nin gerceklestirdigi TIMSS 2011 wuygulamasma katilan sekizinci smif
Ogrencilerine uygulanan fen ve matematik basari testinin sonuglari, O6grenci anketleri, fen ve
matematik 6gretmeni anketlerine verilen cevaplar veri olarak kullanilmistir. Bu veriler IEA nin veri
merkezi Data Processing Center’den elde edilmistir (rms.iea-dpc.org).

Calismaya kaynaklik eden TIMSS 2011 uygulamasinda; katilimci her iilkeden oncelikle iilke
evrenini temsil edecek belirli sayida okul secilmekte, sonrasinda ise her okuldan tesadiifi yontemle
bir velya iki sube belirlenmektedir. Belirlenen subedeki tiim Ogrencilere basari testi ve Ggrenci
anketi; subelerin matematik ve fen bilgisi 6gretmenlerine yonelik 6gretmen anketleri ve segilen
okulun yoneticisine ise okul anketi uygulanmaktadir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada verilerin analizi, SPSS programi ve Raudenbush, Bryk ve Congdon (2004) tarafindan
gelistirilen HLM 7.00 programi ile yapilmistir. Hiyerarsik Lineer Modelleme (HLM) kiimelenmis
verilerin ¢ok katmanli veri yapilarimi belirgin bir sekilde acgiklamaktadir. Dolayisiyla regresyon
katsayilarin1 yansiz bir sekilde hesaplayabilmektedir (Bryk ve Raudenbush, 1992). TIMSS’te
kullanilan ornekleme yontemi ve olusturulan veri seti i¢ ice gectigi i¢in TIMSS’in veri yapisi
hiyerarsik, katmanli bir 6zellik gostermektedir. Yani 6grenciler simif/6gretmen, Ggretmenler ise
okulun iginde olmasi nedeniyle verilerin analizinde Hiyerarsik Lineer Modelleme teknigi tercih
edilmistir.

Calismada fen bilgisi ve matematik 6gretmenleri igin ayr1 ayri olusturulan iki diizeyli Hiyerarsik
Lineer Modellemede (HLM) asagidaki iic asama izlenmistir: Ilk olarak Ogretmen ve Ogrenci
diizeyinin yer aldig1 bos model (Kestiricisiz ANOVA modeli) olusturulmustur. Bu model 1. diizeyde
ogrenci ve 2. diizeyde 6gretmen diizeyi olmak iizere iki alt model igermistir. Bu modelle elde edilen
birinci diizey varyans degerleri ve ikinci diizey varyans degerleri ile Ogrenci basarilarinin ne
kadarinin 6grenciler arasi farkliliklardan, ne kadarinin 6gretmenler arasi farkliliklardan meydana
geldigi tespit edilmeye ¢alisilmistir. ikinci olarak modelde yalnizca 1. diizey 6grenci degiskenlerinin
yer aldigr rastgele etkiler modeli kurulmustur. Bu modelde her bir 6grencinin fen basarist modelin 1.
diizeyinde yer alan Ogrenci degiskenleri; Ogrencinin cinsiyeti, evde bulunan kitap sayisi, evde
bilgisayar olma durumu ve evde internet olma durumu fonksiyonlar1 olarak kestirilmeye g¢aligilmis
ve Ogrencilerin basart puanlarina etkisi tespit edilmeye ¢alisgilmigtir. Birinci diizey varyans
degerlerine bakilarak 6grenci basarisinin ne kadarinin birinci diizey degiskenlere gore agiklanabildigi
oranina bakilmistir. Son olarak modelde yalnizca 2. diizey O0gretmen degiskenlerinin yer aldigi
kosullu model kurulmustur. Kosullu modelde ise 6gretmen 6zelliklerinin 6grenci basarisina etkisinin
fonksiyonu ig¢in, 1. diizeyde alinan degiskenler modelden ¢ikarilmis ve 2. diizeyde ele alinan
ogretmen degiskenleri kullanilarak o6gretmen degiskenlerinin (6gretmenlerin yiiksekdgrenimde
aldiklar1 alan egitiminin) Ogrenci basarisina etkisi agiklanmaya c¢alisilmis ve Ogrencilerin basari
puanlarma etkisi tespit edilmeye ¢aligilmustir. Ikinci diizey varyans degerlerine bakilarak dgrenci
basarisinin ne kadarinin ikinci diizey degiskenlere gore agiklanabildigi oranina bakilmistir.
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Bos Model (Null Model: One-way Random Effects ANOVA Model in HLM)

Bos modele gore, her bireyin bagiml degisken {izerindeki puani 3 elemandan olugmaktadir: genel
ortalama (yqo), kilme ortalamasinin genel ortalamadan sapmasi (ugj), ve bireyin puaninin ait oldugu
kiime ortalamasi hata pay1 (rjj). Kiime ortalamasinin genel ortalama hata pay1 (Ugj) degeri, j kiimesi
icindeki tiim gozlemler i¢in aynmi oldugundan, aymi kiimeden gozlemlerin bagimliliginin
modellenmesini saglar (Raudenbush ve Bryk, 2002). Yani birinci seviye modelindeki (By;) sinifin fen
basar1 ortalamasi tiim 6gretmenler/siniflar icin sifira esitlenmistir. Bos modelin birinci seviyedeki
esitligi asagidaki gibidir:

Diizey-1 (Ogrenci Diizeyi): Y;(FENBASL) = fo; + I

Birinci seviye modelindeki 6grenci diizeyi her hatanin rj;, ortalamas: sifir olacak sekilde sabitlenir ve
birinci seviye varyansinin “c,” oldugu varsayilarak normal olarak dagildig: kabul edilir. Bu model
her birinci seviye birimi ¢iktisin1 sadece bir ikinci seviye parametresi tarafindan kestirir ki bu
arastirma i¢in bu parametre f¢;, 6gretmenin sinifinin tahmin edilen ortalama fen basar1 puanidir. Bu
durumda tesadiifi etkili tek yonlii ANOVA modelinin ikinci seviyedeki esitligi asagidaki gibi
bulunur:

Diizey-2 (Ogretmen Diizeyi): foj = yoo + U

Bu esitlikte yoo tiim siniflar dolayisiyla tiim 6gretmenler icin fen basarilarinin genel ortalamasidir,
ikinci seviye hata terimi olarak adlandirilan ug, sinifin hata puani ise Ogretmen birimiyle
iligkilendirilen ortalamasinin ve varyansinin sifir oldugu varsayilan tesadiifi etki olarak varyansinin
“Tgo” oldugu varsayilir. Yukaridaki ANOVA modeli birinci ve ikinci seviye esitlikler birlestirilince
asagidaki birlestirilmis tek esitlik denklemi elde edilir:

Blrlestlrllmls Model: Y”(FENBASU) = Y00 + qu + rij

Burada,
Yjj: her bir 68rencinin basar1 puanini,
Boj- j. siifin fen basar1 ortalamasini,
rij: j. okuldaki i. 6grencinin hata puanini,
yo0- siniflarin fen basari puani ortalamalarini,
Ugj: j. stniftaki hata puanini gostermektedir.

Denklemde, yqo siniflarin fen basar1 puani ortalamasini, U 2. diizey etkili ve rj; birey etkili tek yonlii
ANOVA modelini olusturur. Bu bir tesadiifi etki modelidir ¢iinkii grup etkileri tesadiifi olarak
yorumlanmistir ve modelin ¢iktisinin varyansi asagidaki sekilde ifade edilmistir:

Var(Y;) = Var(ug + rij) = 6° + oo

Yukarida agiklandigr gibi bu model Y’deki varyansi agiklamaz, ancak bu varyansi alt seviye hatalari
varyansi “c” ve iist seviye hatalarinin varyansi “to,” olarak ikiye boler (Raudenbush ve Bryk, 2002).

Bu degerler kullanilarak da siniflar aras1 ve smif ici korelasyon katsayis1 “p” asagidaki formiillerde
belirtildigi gibi hesaplanabilir:

p (smiflar arasi) = oo / (Too + 6°)
p (smif igi) = 6% / (6° + Too)

Seckisiz Etkili Tek yonlii ANOVA modelinde gruplar i¢i ve gruplar arasi korelasyon katsayist (p)
hesaplanarak sonug iizerindeki varyansin ne kadarimin birinci ve ikinci diizeyden kaynaklandig
belirlenir (De Leeuw ve Kreft, 1986).

Rastgele Etkiler Modeli (Ortalamalarin Bagimli Degisken Oldugu Model)

Aragtirma sorusunun &grenci degiskenlerine (1. diizey) cevap verecek olan Rastgele Etkiler modeli,
diger bir adi ile Segkisiz Katsayilar Regrasyon modeli kurulmustur. Bu model i¢in HLM 7.00
programiyla sadece 1. diizey degiskenlerinin dahil edildigi 2. model kurulmustur. Seckisiz Katsayilar
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Regrasyon modellerinde alt modellerin hepsi sabit parametresi segkisiz olarak degisen modeller
varsayimi ile ele alinir. Modelde sabit ve egim parametresini agiklayan 2. diizey bagimsiz
degiskenleri bulunmaz. Burada amag arastirma desenine dahil edilen kontrol degiskenlerinin 6grenci
fen basarisi varyansini ne dl¢iide etkiledigini kestirmektir.

Dﬁzey‘l. FENBASluzﬁOJ + ﬁlj*(CjNSij) + ﬁzj*(K[.TAPij) + ﬁgj*(B[.LGij) + ﬁ4j*(jNTERij) + rij

Dﬁzey—2: ﬂ()j = Y00 + U

Baj =710
ﬁZj =720
ﬁ3j =730
ﬁ4j = Y40
Birlestirilmis Model:
FENBAS].U = yoo + ym*CjNSij + yzo*KjTAPij + y30*BjLGij + y40*jNTERij + U0J+ I’,J
Burada,
B j. 0gretmenin sinifindaki 6grencilerinin annesinin egitim diizeyi degiskenin katsayisim,

:j.
Boj- j. 0gretmenin sinifindaki 6grencilerinin babasinin egitim diizeyi degiskenin katsayisimi,
B j. 0gretmenin sinifindaki 6grencilerin egitim hedefi degiskenin katsayisini,
Baj: j. 6gretmenin sinifindaki 6grencilerin okuldaki dersini ailesi ile paylasim degiskenin katsayisini,
y00- her bir sinifin ortalama kestirilen basari puanini,
710: j. sinifta fen basarisina CINS (Cinsiyet) etkisini,
y20: j. sinifta fen basarisina KITAP (Kitap Sayist) etkisini,
y30: j. sinifta fen basarisina BILG (Evde Bilgisayar) etkisini,
V40: j. sinifta fen basarisina INTER (Evde Internet) etkisini,
Ugj: siif diizeyi degiskenlerin hata puanini gostermektedir.

Rastgele Etki Modelinin olusturulmasinda 6grenci diizeyindeki degiskenlerin modele tek tek alinarak
¢oziimlenmesi Onerilmektedir. Ciinkii degiskenlerin modele tek tek alinmasi, birlestirilmis modelin
dogru olusturulmasim saglamaktadir(Raudenbush ve Bryk, 2002).

Kosullu Model (Ortalamalarin Bagimli Degisken Oldugu Model)

Arastirma sorusunun Ogretmen degiskenlerine (2. diizey) cevap verecek olan Kosullu Model, diger
bir adi ile Ortalamalarm Bagimli Degisken Oldugu model kurulmustur. Bu asamada kurulan
modellerin hepsi yalnizca 2. diizey yani 6gretmen seviyesi degiskenlerini igermistir. Bu modelde 2.
diizey degiskenleri kullanilarak tahminler yapilir. Regresyon modeli, grup ortalamalarinin 2. diizey
degiskenleri tarafindan agiklanmasi ile olusur.

Kosullu model ‘Ortalamalarin Bagimli Degisken Oldugu’ modeli olusturulurken arastirmadaki veri
¢Oziimleme basamaklarinin ve bulgularina iliskin yorumlarin agik ve diizenli olmasi ig¢in 6gretmen
diizeyi degiskenleri ii¢ kategori altinda sirasiyla ¢dziimlemeye alinmistir. Arastirma kapsaminda bu
modelin 1. diizeyi bos modelin ilk asamasi gibi kurulmustur. Ikinci diizeydeki 6gretmen &zellikleri
ile ilgili degiskenler ii¢ gruba ayrilmig ve ii¢ farkli HLM modellemesinde ele alinmiglardir.
Bunlardan bir tanesi asagidaki gibidir.

Diizey-1: (FENBASL)) = fy +1,
Diizey-2: foj = 700 + 7u*(BTBGO5A) + 7,*(BTBGO5B)) + 7,,*(BTBGO5C) + Uy;
Birlestirilmis Model: FENBASL;; = yi, + 7o *BTBGO5A, + ,,*BTBGO5B; + y,*BTBGO5C, + Ugj+ I

Burada,
y00- her bir sinifin ortalama kestirilen basari puanini,
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yo1: smifin ortalama fen basarisina BTBG05A 1 (Matematik) etkisini,
y0o: smifin ortalama fen basarisina BTBG05B’in (Biyoloji) etkisini,
yo3. smifin ortalama fen basarisina BTBGO05C’in (Fizik) etkisini,

Uoj: stnif diizeyi degiskenlerin hata puanim gostermektedir.

BULGULAR

Bu baslik altinda yapilan analiz sonuglar1 “Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Ogrencilerin Fen Basarisina
Etkisi” ve “Matematik Ogretmenlerinin Ogrencilerin Matematik Bagarisina Etkisi” olmak iizere iki
baglik altinda sunulmustur.

Calismada incelenen fen ve matematik 6gretmen Ozelliklerinin yiizde dagilimlari ve olusturulan
kosullu modelin HLM analiz sonuglar1 “Ekler” kisminda yer almaktadir.

Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Ogrencilerin Fen Basarisina Etkisi

Calismada ilk olarak kurulan HLM’nin bos model (etkisiz ANOVA) analizi sonrast iilkelerin 6grenci
fen basar1 puanlarini 6grenci diizeyi ve 6gretmen diizeyi degiskenlerin agiklama oranlarina bakilmis
bu bilgilere Tablo 2’de yer verilmistir.

Tablo 2. Ulkelerin Fen Basar1 Puanlarinin Ogretmen ve Ogrenci Diizeyinde Agiklanma Oranlari

L ) Ogretmenler Ogretmen Ogrenciler Ogrenci
Ogrenci Fen .. R - R
Basari Puans arasi duzeyi arasi duzeyi
Orstalamasn farkhhklar aciklanan farkhhklar aciklanan
(256) varyans (2%) (2%6) varyans (26)
Singapur 590 42 10 58 =]
G. Kore 560 6 26 94 14
Japonya 558 8 6 92 9
Cin-Tayvan 564 18 8 82 12
Finlandiya 552 12 6 88 11
Slovenya 543 10 4 90 14
ingiltere 533 55 13 65 12
Turkiye 483 29 11 71
Malezya 426 69 12 31 2
Makedonya 407 39 19 61

Aragtirmaya dahil edilen ilkelerin 6grenci ortalama fen basar1 puanlarina gore, Singapur 590 puanla
en yiksek fen basar1 puanma sahipken, Makedonya 407 puanla en diisiik fen basar1 puanina sahiptir
(Tablo 2).

Yapilan HLM analizinin birinci agamasinda olusturulan bos modelde birinci diizey ve ikinci diizey
degiskenlerin varyans degiskenleri arasinda yapilan hesaplamalar ile Malezya’da ogrencilerin fen
basar1 puanlarimin %69’unu 6gretmenler arasi farkliliklar, %31’ini ise 6grenciler arasi farkliliklar ile
aciklandig1 bulunmustur. G. Kore’de ise 6grencilerin fen basar1 puanlarinin %94’iinii 6grenciler arasi
farkliliklar, %6’sin1 ise 6gretmenler arasi farkliliklar ile agiklandigi bulunmustur (Tablo 2).

Ilk olarak kurulan bos modelden elde edilen varyans degerleri ve son kurulan kosullu modelden elde
edilen varyans degerleri arasinda yapilan hesaplamalar sonucunda analize dahil edilen 6gretmen
degiskenlerinin Ogrencilerin fen basar1 puanlarmin ne kadarimi agikladigi bulunmustur. Bu
hesaplama yontemi ile arastirma kapsaminda yer alan iilkelerin 6gretmen diizeyi agiklanan varyans
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degerlerine bakildiginda en yiiksek agiklanma orani %26 ile G. Kore, en az agiklanma orani %6 ile
Japonya ile Finlandiya’ya aittir.

Calismada ikinci olarak kurulan HLM nin rastgele etkiler modeli ile elde dilen birinci diizey 6grenci
ozelliklerinin 6grencilerin fen basar1 puanlaria aritmetik etkisi Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Birinci Diizey Ogrenci Degiskenlerinin Ogrencilerin Fen Bagar1 Puanlarma Etkisi

Evde bulunan kitap Evde bilgisayar olma Evde internet olma durumu
Sayisi (25 kitap tizeri, %) durumu (%) (%)
Singapur 15%** (59) 17*(97) 44%*** (96)
G. Kore 22*** (82) -37*(99) 51*** (97)
Japonya 16*** (63) 16** (90) 9* (86)
Cin-Tayvan 21*** (65) 12 (97) 8*(93)
Finlandiya 18*** (76) 11 (100) -3 (99)
Slovenya 24*** (62) 46** (99) 26** (98)
Ingiltere 17*** (62) 14 (99) 10 (98)
Tiirkiye 20*** (44) 4 (58) 9* (45)
Malezya 7*** (32) -2 (62) 5* (46)
Makedonya 17*** (38) 24** (90) 21*** (81)

Not: *p <0.1; **p <0.01; ***p <0.001

Ogrencilerin Tiirkiye’de %44’iiniin, Malezya’da %32’sinin ve Makedonya’da %38’inin evinde 25
kitaptan daha fazla kitap bulunmaktadir. Diger iilkelerde ise bu oran %60’ {izerindedir.
Arastirmada yer alan iilkelerde Ogrencilerin evinde bulunan kitap sayis1 6grencilerin fen basari
puanlarini istatiksel olarak anlamli (p <0.1) bir sekilde etkilemektedir. Ogrencilerin evinde bulunan
kitap sayisindaki bir birimlik artis 6grenci fen basari puanini Slovenya’da 24 puan arttirirken G.
Kore’de 22 puan ve Tiirkiye’de 20 puan artirmistir (Tablo 3).

Tiirkiye ve Malezya disindaki iilkelerde oOgrencilerin %90’mnin {izerinde Ogrencilerin evinde
bilgisayar bulunmaktadir. Ogrencilerin evinde bulunan bilgisayar durumuna gore dgrencilerin fen
basar1 puanina etkisi iilkeler arasinda farklilik gostermektedir. Japonya, Slovenya ve Makedonya’da
istatiksel olarak anlamli (p <0.01) ve pozitif bir etki meydana getirirken, G. Kore’de istatiksel olarak
anlamli (p <0.001) fakat negatif bir etki gdstermistir.

Ogrencilerin Tiirkiye’de %45’inin ve Malezya’da %46’sinmn evinde internet erisimi bulunmaktadir.
Diger iilkelerde ise bu oran %80’in iizerindedir. Ogrencilerin evinde internet bulunma durumuna
gore Ogrencilerin fen basar1 puanina etkisi iilkeler arasinda farklilik gostermektedir. Singapur, G.
Kore ve Makedonya’da Ogrencilerin fen basari puanina etkisi istatiksel olarak anlamli (p <0.1)
bulunmustur. Japonya, Slovenya ve Makedonya’da istatiksel olarak anlamli (p <0.01) ve pozitif bir
etki meydana getirirken, G. Kore’de (p <0.001) istatiksel olarak anlamli fakat negatif bir etki
gostermistir (Tablo 3).

Kurulan HLM analizinde ikinci diizey 0gretmen degiskenlerinden fen bilgisi dgretmelerinin fen
bilgisi/bilimleri alaninda aldig1 egitimlerin 6grencilerin ortalama fen basar1 puanlarina aritmetik
etkisi Sekil 2’de yer almaktadir.
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40,5%%*

7,8%
14,8 3 91 92 46 -176 -179* 395
X < d O o < >
& & ¥ & & & & & & &
& o & 2 & o & < & &
2 N Q{‘ Q\Q S & @ é‘#
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Sekil 2. Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Yiiksekdgreniminde Fen Bilgisi/Bilimleri Ogretmenligi
Alaninda Aldig1 Egitimlerin Ogrencilerin Fen Basarisina Etkisi

Fen oOgretmenlerinin yiliksekdgrenimlerinde fen bilgisi/bilimleri Ogretmenligi alaninda almis
olduklart egitimin 6grencilerin ortalama fen basari puanlarii G. Kore ve Makedonya disindaki
iilkelerde negatif olarak etkiledigi goriilmektedir (Sekil 2). Ogretmenlerin fen bilgisi/bilimleri
Ogretmenligi alaninda aldig1r egitimin &grencilerin fen basarilarina istatiksel etkisi G. Kore,
Makedonya, Tiirkiye ve Malezya’da anlamli cikmustir. Ogretmenlerin fen bilgisi/bilimleri
ogretmenligi alaninda egitim almasi G. Kore’de 6grencilerin ortalama fen basar1 puanini 7.8 puan
artirirken, Tirkiye’de ise 17.9 puan diismesine sebep olmustur.

Kurulan HLM analizinde ikinci diizey 6gretmen degiskenlerinden fen bilgisi 6gretmelerinin biyoloji
alaninda aldig1 egitimin 6grencilerin fen basar1 puanlarina aritmetik etkisi Sekil 3’°te yer almaktadir.

32,5*
13,5 . 108 103 .
49
0,5 3 41
X < 2 O > d % < >
S g - g .
Q&?Q 0{_0 Qo(\"\ ‘qsx‘b @(@S\ @(“'\ 1}\&0 «s:*g\ ,b\é'i:\ 6_0(:@
’ o
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Not *p <0.1: *p <0.01: **%p =0 001

Sekil 3. Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Yiiksekdgreniminde Biyoloji Alaninda Aldigi Egitimin
Ogrencilerin Fen Basarisina Etkisi

Fen gretmenlerinin yiiksekdgrenimlerinde biyoloji alaninda almis olduklar1 egitimin &grencilerin
ortalama fen basar1 puanlarini Makedonya disindaki tilkelerde pozitif olarak etkiledigi goriilmektedir
(Sekil 3). Ogretmenlerin biyoloji alaninda aldig1 egitimin Ogrencilerin fen basarilarina istatiksel
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etkisi G. Kore ve Malezya’da anlaml1 ¢ikmistir. Fen 6gretmenlerinin biyoloji alaninda egitim almasi
Malezya’da dgrencilerin ortalama fen basar1 puanini 32.5 puan artirirken, yalnizca Makedonya’da 41
puan diismesine sebep olmustur.

Kurulan HLM analizinde ikinci diizey 6gretmen degiskenlerinden fen bilgisi 6gretmelerinin fizik
alaninda aldig1 egitimin 6grencilerin fen bagar1 puanlarina aritmetik etkisi Sekil 4’te yer almaktadir.

11,2*
9,6 9,6
6,4
3,6
1,1 1,1
0,4 11,4 6,1
3 e > o o 2> 2 >
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& " > G O e
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Not: *p <0.1; *#p <0.01; ***p <0.001

Sekil 4. Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Yiiksekogreniminde Fizik Alaninda Aldig1 Egitimin
Ogrencilerin Fen Basarisina Etkisi

Fen dgretmenlerinin yiiksekogrenimlerinde fizik alaninda almis olduklari egitimin 6grencilerin fen
basar1 puanlarim Ingiltere ve Makedonya disindaki iilkelerde pozitif olarak etkiledigi goriilmektedir
(Sekil 4). Ogretmenlerin fizik alaninda aldig1 egitimin dgrencilerin fen basarilarina istatiksel etkisi
yalnizca G. Kore’de anlamli ¢ikmustir. Ogretmenlerin fizik alaninda egitim almast G. Kore’de
ogrencilerin ortalama fen basar1 puanini 11.2 puan artirirken, ingiltere’de ise 11.4 puan diismesine
sebep olmustur.

Kurulan HLM analizinde ikinci diizey 6gretmen degiskenlerinden fen bilgisi 6gretmelerinin kimya
alaninda aldig1 egitimin 6grencilerin fen basar1 puanlarina aritmetik etkisi Sekil 5’te yer almaktadir.

36,5%*
Not: *p <0.1; **p <0.01; ***p <0.001
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Sekil 5. Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Yiiksekdgreniminde Kimya Alaminda Aldigi Egitimin
Ogrencilerin Fen Basarisina Etkisi
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Fen Ogretmenlerinin yiiksekogrenimlerinde kimya alaninda almis olduklari egitimin 6grencilerin
ortalama fen basar1 puanlarina etkileri tlkeler arasinda farklilik gostermektedir (Sekil 5).
Ogretmenlerin kimya alaninda aldig1 egitimin 6grencilerin fen basarilarina istatiksel etkisi G. Kore
ve Makedonya’da anlamli c¢ikmistir. Fen Ogretmenlerinin kimya alaninda egitim almasi
Makedonya’da 6grencilerin ortalama fen basari puanini 36.5 puan artirirken, Singapur’da ise 9.6
puan diismesine sebep olmustur.

Kurulan HLM analizinde ikinci diizey 6gretmen degiskenlerinden fen bilgisi dgretmelerinin genel
(egitim) alaninda aldig1 egitimin 6grencilerin fen basar1 puanlarina aritmetik etkisi Sekil 6’da yer
almaktadir.

Not: *p <0.1; **p =0.01; ***p <0.001 50,8%*
24,9%
14,2* 15,9
7,5
2
34 0,3 0,3 10,9
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Sekil 6. Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Yiiksekdgreniminde Genel (Egitim) Alaninda Aldig1 Egitimin
Ogrencilerin Fen Basarisina Etkisi

Fen ogretmenlerinin yiiksekOgrenimlerinde genel (egitim) alaninda almis olduklart egitimin
ogrencilerin ortalama fen basar1 puanlarimi Tiirkiye ve Singapur disindaki tilkelerde pozitif olarak
etkiledigi goriilmektedir (Sekil 6). Ogretmenlerin genel (egitim) alaninda aldig1 egitimin 6grencilerin
fen basarilarina istatiksel etkisi yalnizca ingiltere’de anlamli gikmustir. Ogretmenlerin genel (egitim)
alaninda egitim almasi Malezya’da Ogrencilerin ortalama fen basari puanini 50.8 puan artirirken,
Tirkiye’de ise 10.9 puan diismesine sebep olmustur.

Matematik Ogretmenlerinin Ogrencilerin Matematik Basarisina Etkisi

Caligmada ilk olarak kurulan HLM’nin bos model analizi sonrasi lilkelerin 6grenci matematik basari
puanlarin1 6grenci diizeyi ve Ogretmen diizeyi degiskenlerin aciklama oranlarina bakilmis bu
bilgilere Tablo 4’te yer verilmistir.
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Tablo 4. Ulkelerin Matematik Basar1 Puanlarimin Ogretmen ve Ogrenci Diizeyinde Agiklanma
Oranlar1

Ogrenci Ogretmenler Ogretmen Ogrenciler Ogrenci

Matematik arasi duzeyi arasi dizeyi

Basari Puani farkhhklar aciklanan farkhhklar aciklanan

Ortalamasi (%) varyans (%) (26) varyans (%)
Singapur 611 41 12 59 5
G. Kore 613 9 8 91 16
Japonya 570 13 3 87 8
Cin-Tayvan 609 23 7 77 =]
Finlandiya 514 13 11 87 8
Slovenya 505 10 14 20 13
ingiltere 507 65 17 35 7
Turkiye 452 32 8 68 7
Malezya 440 68 5 32 3
Makedonya 426 34 14 66 6

Arastirmaya dahil olan iilkelerin matematik basar1 puanlarina gore, G. Kore 613 puanla en yiiksek
matematik basar1 puanina sahipken, Makedonya 426 puanla en diisiik matematik basari puanina
sahiptir (Tablo 4).

Yapilan HLM analizinin birinci agsamasinda olusturulan bos modelde birinci diizey ve ikinci diizey
degiskenlerin varyans degerleri arasinda yapilan hesaplamalar ile Malezya’da ogrencilerin
matematik basar1 puanlariin %68’ini 6gretmenler arasi farkliliklar, %32’sinin ise dgrenciler arasi
farkliliklar ile a¢iklandigi bulunmustur. Yine G. Kore’de 6grencilerin fen basari puanlarmin %91 ini

ogrenciler arasi farkliliklar, %9’unu ise 6gretmenler arasi farkliliklar ile aciklandigi bulunmustur
(Tablo 4).

Ilk olarak kurulan bos modelden elde edilen varyans degerleri ve son kurulan kosullu modelden elde
edilen varyans degeri arasinda yapilan hesaplamalar sonucunda analize dahil edilen 6gretmen
degiskenleri ile Ogrencilerin fen basari puanlarmin ne kadarmin agikladigi bulunmustur. Bu
hesaplama yontemi ile aragtirma kapsaminda yer alan iilkelerin 6gretmen diizeyi agiklanan varyans
degerlerine bakildiginda ise en yiiksek agiklanma orami %17 ile Ingiltere, en az agiklanma orani %3
ile Japonya’ya aittir.

Bu hesaplama sonucunda, 6grenci diizeyi agiklanan varyans degerlerine bakildiginda, G. Kore ve
Slovenya Ogrencileri igin ¢aligmaya dahil edilen 6grenci faktdrlerinin 6grenci matematik basari
puani agiklanma oraninin diger iilkelere gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Caligmada ikinci olarak kurulan HLM nin rastgele etkiler modeli ile elde dilen birinci diizey 6grenci
degiskenlerinin 6grencilerin matematik basar1 puanlarina aritmetik etkisi Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Birinci Diizey Ogrenci Degiskenlerinin Ogrencilerin Matematik Bagar1 Puanlarina Etkisi

Evde bulunan kitap Evde bilgisayar olma Evde internet olma durumu
Sayist (25 kitap iizeri, %) durumu (%) (%)
Singapur 9*** (59) 21** (97) 30*** (96)
G. Kore 26*** (82) -40** (99) 75*** (97)
Japonya 15*** (63) 21*** (90) 17** (86)
Cin-Tayvan 21*** (65) 23*(97) 11* (93)
Finlandiya 15*** (76) 24 (100) 17 (99)
Slovenya 17* (62) 34 (99) 26* (98)
ingiltere 11%** (62) 25* (99) 10 (98)
Tiirkiye 23%** (44) 6 (58) 11** (45)
Malezya 4*** (32) 9** (62) 12*** (46)
Makedonya 13*** (38) 28*** (90) 26*** (81)

Not: *p <0.1; **p <0.01; ***p <0.001
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Ogrencilerin Tiirkiye’de %44 iiniin, Malezya’da %32’sinin ve Makedonya’da %38’inin evinde 25
kitaptan daha fazla kitap bulunmaktadir. Diger iilkelerde ise bu oran %60’ iizerindedir.
Arastirmada yer alan iilkelerde 6grencilerin evinde bulunan kitap sayist 6grencilerin matematik
basar1 puanlari istatiksel olarak (p <0.1) anlaml1 bir sekilde etkilemektedir. Ogrencilerin evinde
bulunan kitap sayisindaki bir birimlik artis 6grenci matematik basar1 puanin1 G. Kore’de 26 puan
arttirirken Tiirkiye’de 23 puan artirmistir (Tablo 5).

Tiirkiye ve Malezya digindaki iilkelerde ogrencilerin %90’min {izerinde Ogrencilerin evinde
bilgisayar bulunmaktadir. Ogrencilerin evinde bulunan bilgisayar durumuna gore ogrencilerin
matematik basar1 puanina etkisi lilkeler arasinda farklilik gostermektedir. Japonya ve Makedonya’da
istatiksel olarak (p <0.1) anlamli ve pozitif bir etki meydana getirmistir. Singapur ve Malezya’da
istatiksel olarak (p <0.01) anlaml1 ve pozitif bir etki meydana getirirken, G. Kore’de istatiksel olarak
anlamli (p <0.01) fakat negatif bir etki gostermistir.

Ogrencilerin Tiirkiye’de %45’{inin ve Malezya’da %46’sinin evinde internet erisimi bulunmaktadir.
Diger iilkelerde ise bu oran %80’in {izerindedir. Ogrencilerin evinde internet bulunma durumuna
gore 6grencilerin matematik basar1 puanina etkisi tilkeler arasinda farklilik gostermektedir. Singapur,
G. Kore, Malezya ve Makedonya’da 0grencilerin matematik bagar1 puanina etkisi istatiksel olarak
(p<0.1) anlamli ve pozitif etki meydana getirmistir. Benzer sekilde Japonya ve Tiirkiye’de istatiksel
olarak (p<0.01) anlamli ve pozitif bir etki meydana getirmistir (Tablo 5).

Kurulan HLM analizinde ikinci diizey Ogretmen degiskenlerinden matematik 6gretmelerinin
matematik 6gretmenligi alaninda aldig1 egitimin 6grencilerin ortalama matematik basar1 puanlarina
aritmetik etkisi Sekil 7°de yer almaktadir.
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Not *p <0.1; **p <0.01; ***p <0.001

Sekil 7. Matematik Ogretmenlerinin Yiiksekdgreniminde Matematik Ogretmenligi Alaninda Aldig
Egitimin Ogrencilerin Matematik Basarisina Etkisi

Matematik 6gretmenlerinin yiliksekdgrenimlerinde matematik 6gretmenligi alaninda almis olduklari
egitimin 6grencilerin matematik basar1 puanlari ingiltere, Tiirkiye ve Malezya disindaki iilkelerde
pozitif olarak etkiledigi goriilmektedir (Sekil 7). Ogretmenlerin matematik 6gretmenligi alaninda
aldig1 egitimin 6grencilerin matematik basarilarina istatiksel etkisi G. Kore, ingiltere ve Malezya’da
anlamli ¢ikmustir. Ogretmenlerin matematik Ogretmenligi alaninda egitim almast G. Kore’de
ogrencilerin matematik basar1 puanim 10.9 puan artirirken, Ingiltere’de ise 19.9 puan diismesine
sebep olmustur.
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Kurulan HLM analizinde ikinci diizey oOgretmen degiskenlerinden matematik Ogretmelerinin
matematik alaninda aldigi egitimin &grencilerin matematik basari puanlaria aritmetik etkisi Sekil
8’de yer almaktadir.
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Sekil 8. Matematik Ogretmenlerinin Yiiksekdgreniminde Matematik Alaninda Aldigi Egitimin
Ogrencilerin Matematik Basarisina Etkisi

Matematik Ogretmenlerinin yiiksekogrenimlerinde matematik alaninda almis olduklar1 egitimin
Ogrencilerin matematik basar1 puanlarint G. Kore ve Makedonya digindaki iilkelerde pozitif olarak
etkiledigi goriilmektedir (Sekil 8). Ogretmenlerin matematik alaninda aldig1 egitimin 6grencilerin
matematik basarilarina istatiksel etkisi Singapur, Cin-Tayvan ve Finlandiya’da anlamli ¢ikmustir.
Ogretmenlerin matematik alaninda egitim almasi Cin-Tayvan’da ogrencilerin matematik basari
puanini 31.6 puan artirirken, Makedonya’da ise 14.1 puan diismesine sebep olmustur.

Kurulan HLM analizinde ikinci diizey 6gretmen degiskenlerinden matematik 6gretmelerinin fizik
alaninda aldig1 egitimin &grencilerin matematik basar1 puanlarna aritmetik etkisi Sekil 9°da yer
almaktadir.
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Sekil 9. Matematik Ogretmenlerinin Yiiksekdgreniminde Fizik Alaninda Aldigi Egitimin
Ogrencilerin Matematik Basarisina Etkisi
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Matematik Ogretmenlerinin yiiksekdgrenimlerinde fizik alaninda almis olduklar egitimin
ogrencilerin ortalama matematik basari puanlarini etkileri iilkeler arasinda farklilik gostermektedir
(Sekil 9). Matematik Ogretmenlerinin fizik alaninda aldig1 egitimin Ogrencilerin matematik
basarilarina istatiksel etkisi calismaya dahil olan iilkelerde anlamli ¢ikmamistir. Matematik
Ogretmenlerinin fizik alaninda egitim almas1 Tiirkiye’de 6grencilerin matematik basar1 puanini 13.5
puan artirirken, Malezya’da ise 14.7 puan diigsmesine sebep olmustur.

Kurulan HLM analizinde ikinci diizey 6gretmen degiskenlerinden matematik Ogretmelerinin fen
bilgisi/bilimleri Ogretmenligi alaninda aldig1 egitimin 6grencilerin matematik basari puanlarina
aritmetik etkisi Sekil 10’da yer almaktadir.
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Not: *p <0.1; **p <0.01; ***p <0.001

Sekil 10. Matematik Ogretmenlerinin Yiiksekdgreniminde Fen Bilgisi/Bilimleri Ogretmenligi
Alaninda Aldig1 Egitimin Ogrencilerin Matematik Basarisina Etkisi

Matematik 6gretmenlerinin yliksekdgrenimlerinde fen bilgisi/bilimleri 6gretmenligi alaninda almis
olduklar1 egitimin ogrencilerin ortalama matematik basar1 puanlarini etkileri iilkeler arasinda
farklilik gostermektedir (Sekil 10). Matematik Ogretmenlerin fen bilgisi/bilimleri 6gretmenligi
alaninda aldig1 egitimin 6grencilerin matematik basarilarina istatiksel etkisi ¢aligmaya dahil olan
iilkelerde anlamli gikmanmugtir. Ogretmenlerin fen bilgisi/bilimleri 6gretmenligi alaminda egitim
almas1 Makedonya’da 6grencilerin matematik bagart puanini 16.6 puan artirirken, Tiirkiye’de ise
22.6 puan diismesine sebep olmustur.

Kurulan HLM analizinde ikinci diizey 0gretmen degiskenlerinden matematik dgretmelerinin genel
(egitim) alaninda aldig1 egitimin Ggrencilerin matematik basar1 puanlarma aritmetik etkisi Sekil
11°de yer almaktadir.
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12,4

7,3
4,3

Not: *p =0.1; ¥*p <0.01; ***p =0.001

Sekil 11. Matematik Ogretmenlerinin Yiiksekdgreniminde Genel (Egitim) Alaninda Aldigi Egitimin
Ogrencilerin Matematik Basarisina Etkisi

Matematik o6gretmenlerinin yiiksekdgrenimlerinde genel (egitim) alaninda almis olduklari egitimin
ogrencilerin ortalama matematik basar1 puanlarina etkileri tilkeler arasinda farklilik gostermektedir
(Sekil 11). Matematik 6gretmenlerinin genel (egitim) alaninda aldig1 egitimin 6grencilerin ortalama
matematik basarilarina istatiksel etkisi c¢alismaya dahil olan iilkelerde anlamli ¢ikmamustir.
Matematik dgretmenlerinin genel (egitim) alaninda egitim almasi Singapur’da 6grencilerin ortalama
matematik basar1 puanini 12.4 puan artirirken, Makedonya’da ise 30.8 puan diismesine sebep
olmustur.

SONUCLAR ve TARTISMA

Tiirkiye Sonuglar Uzerine

Yapilan analizler sonucunda fen bilgisi Ogretmenlerinin yiiksekdgrenimde egitim aldigir alan
egitimlerine gore en yiiksek oran ortalama %71 ile fen bilgisi 6gretmenligi alani, en diisiik oran ise
%11 ile diger alan egitimleri olarak goriilmektedir (Ek. 1). Yiiksekogreniminde biyoloji, fizik ve
kimya alanlarinda egitim alan fen bilgisi 6gretmenlerinin 6grencilerinin ortalama fen basari puanlari,
bu alanlarda egitim almayan fen 6gretmenlerine gore daha yiiksek ¢ikmustir. Bu sonug fizik kimya ve
biyoloji alanlarmimn fen bilgisi alamina kaynaklik etmesi olarak degerlendirilebilir.
Yiiksekogreniminde matematik, yer bilimleri, matematik Ogretmenligi, fen bilgisi 6gretmenligi,
egitim (genel) ve diger olarak ifade edilen alanlarinda egitim alan fen bilgisi dgretmenlerinin
Ogrencilerinin ortalama fen bilgisi basar1 puanlari, bu alanlarda egitim almayan 6gretmenlere gore
daha diisiik ¢tkmustir. Ogrencilerin ortalama fen basari puanlarina istatiksel olarak anlamli etki eden
yiiksekogrenimde aldiklari alan egitimleri matematik, yer bilimleri ve fen bilgisi 6gretmenligi
icerikli alanlar olarak goriinmektedir. Ogrencilerin ortalama fen basari puanmi en fazla artiran
yiiksekogrenim alan egitimleri fizik (9 puan), kimya (8 puan) ve biyoloji (8 puan) alanlari olarak
goriilmektedir. Ogrencilerin ortalama fen basar1 puanlarmi en ¢ok diisiiren 6gretmenlerin
yiiksekogrenimde aldiklari egitim alanlari ise yer bilimleri (27 puan), matematik (26 puan) ve fen
bilgisi 6gretmenligi (17 puan) alanlaridir (Ek. 1).

Matematik 6gretmenlerinin yiiksekdgrenimde egitim aldiklari alan egitimlerine gore en yiiksek oran
%78 ile matematik 6gretmenligi alan1 ve %72 ile matematik alani, en diisiik oran ise %11 ile diger
alan egitimleri olarak goriilmektedir (Ek. 2). Yiiksekogreniminde matematik, yer bilimleri ve diger
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olarak ifade edilen alanlardan egitim alan matematik Ogretmenlerinin Ogrencilerinin ortalama
matematik basar1 puanlari, bu alanlarda egitim almayan 6gretmenlere gore daha yiiksek ¢ikmasi
beklenmeyen bir sonugtur. Bu sonu¢ matematik &gretmeni yetistiren kurumlara olan gliveni
azaltmaya sebep olabilir.  Yiiksekogreniminde biyoloji, fizik, kimya, matematik dgretmenligi, fen
bilgisi Ogretmenligi ve egitim (genel) alanlarinda egitim alan matematik &gretmenlerinin
Ogrencilerinin ortalama matematik basari puanlari, bu alanlarda egitim almayan &gretmenlerin
Ogrencilerinin matematik basar1 puanlarma gore daha diisiik ¢ikmasi beklenen bir sonug olarak
degerlendirilebilir. Ogrencilerin matematik basar1 puanlarina istatiksel olarak anlamli etki eden
yiiksekdgrenimde aldiklar alan egitimleri biyoloji, kimya, yer bilimleri ve fen bilgisi dgretmenligi
olarak goriilmektedir. Ogrencilerin matematik basar1 puanlarm en fazla artiran yiiksekdgrenim alan
egitimi ise yer bilimleri (29 puan), diger olarak ifade edilen alanlar (16 puan), fizik (13 puan) ve
matematik (10 puan) alanlar1 olarak ¢ikmustir. Ogrencilerin ortalama matematik basari puanini en
cok diisliren yiliksekogrenim alan egitimi ise biyoloji (33 puan), fen bilgisi 6gretmenligi (22 puan),
kimya (16 puan) ve matematik 6gretmenligi (11 puan) alan egitimleridir (EK. 2).

Ogretmenlerin yiiksekdgrenimde almus olduklar1 egitim alanlarimin grencilerin fen ve matematik
basarilarma etkisi genel olarak degiskenlik gostermektedir. Ogretmenlerin yiiksekogrenimde
ogretmenlik ve egitim programlarin ile ilgili alanlarda almis olduklari egitimler 6grencilerin basari
puanlarin1 negatif yonde etkilemesi incelenmesi gereken bir durumdur. Bunun aksine egitim ve
ogretmenlik alani disindaki aldiklari alan egitimlerinin 6grenci basarisina olumlu etkisi ¢alismada ele
alinmasi, iizerinde calisilmasi ve diistiniilmesi gereken bir durumdur. Sonug olarak, elde edilen
veriler bize Ogretmen yetistirmede yiiksekOgrenimde alinan alan egitimi alanlarina degil,
Ogretmenlerin diger niteliklerine veya alim siireclerine; Orne§in iiniversitelerin Ogretmenlik
alanlarina segilme siireclerine odaklanilmasi gerektigi sonucunu ortaya koymaktadir.

Genel Arastirma Sonuclari Uzerine

“Herkes Igin Egitim: Finlandiya” (UNESCO, 2000)” adli raporda Finlandiya’da iiniversitelerin
Ogretmen yetistiren programlarinatalebin olduk¢a yiiksek oldugu ve bu programlara basvuranlarin
sadece %10’u ile %15’inin bu programlara kabul edildigi belirtilmektedir. Bu durum &gretmenlik
mesleginin ilkedeki statiisiinii gostermesi agisindan dikkate deger bulunmaktadir. Malaty (2006)
yaptig1 bir ¢calismada, 6gretmenlige karsi isteklilik ve yatkinlik derecesi yiiksek 6gretmen adaylarinin
secimi ile bu kisilere meslege alindiktan sonra verilecek arastirma ve uygulama temelli mesleki
egitimin dogal bir sonucu olarak Ogretmenlerin, Ogrencilerin 6grenmesiyle daha ¢ok ilgili ve
kendilerinin mesleki gelisimine de daha istekli olduklarii vurgulamustir. Bu isteklilik durumu ve
ogretmenlige yatkinlik 6grencilerin akademik basarisini etkileyen 6gretmen nitelikleri ve farkliliklar
olarak goriilmektedir.

TIMSS 2011 uygulamasi verilerine gore iki diizeyli HLM analizine déhil edilen 6grenci ve gretmen
degiskenlerine gore Tirkiye’de Ogretmenler arasi farkliliklar Ogrencilerin ortalama fen basari
puaninin %29’unu agiklarken, Ggrencilerin ortalama matematik basari puanlarinin ise %32’sini
aciklamaktadir. Caligmaya dahil edilen {ilkelere bakildiginda o6gretmenler arasi farkliliklarin
Ogrencilerin fen ve matematik basar1 puanini agiklama oranlar1 500 puan ve lizeri basar1 gosteren
iilkelerde Singapur ve Ingiltere disinda daha diisiik ¢ikmustir (Tablo 2-4). Normalde basarili olan
iilkelerde Ogretmenler arasi farkliliklarin 6grencilerin akademik basarisina etkisinin daha yiiksek
olmasi beklenirdi. Bagarili olan iilkelerde dgretmenler arasi farkliliklarin 6grenci basarisina etkisinin
az olmasi ayrintili olarak incelenmeli ve aragtirllmalidir. Bunun nedeni &gretmenlik meslegine
geciste diger lilkelerdeki 6gretmen se¢gme ve yetistirme sistemindeki farkliliklar olabilir.

Ulkelerin genel olarak arastirma sonuglar1 incelendiginde fen bilgisi dgretmenlerinin
yiiksekdgrenimde almis olduklari alan egitimlerinde biiylik farkliliklar goriilmektedir. Bu durum
matematik Ogretmenleri i¢in sdylenemez. Matematik Ogretmenlerinin yiiksekdgrenimegitimleri
matematik ve matematik dgretmenligi alaninda yogunlasmis durumdadir. Fen bilgisi 6gretmenlerinin
yiiksekogrenimde biyoloji, fizik ve egitim alanlarinda aldiklar1 egitimler genel olarak (2-3 filke
disinda) Ogrencilerin  ortalama fen basar1 puanini artirmistir.  Matematik  6gretmenlernin
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yiiksekdgrenimde matematik ve matematik 6gretmenligi alanlarinda almis olduklar egitimler diger
alanlara gore (2-3 ilke disinda) 6grencilerin ortalama matematik basar1 puanlarina olumlu y6nde
etkilemistir. Ogrencilerin akademik basarisimin  yiikselmesine neden olan dgretmenlerin
yliksekdgrenimde almig olduklar1 alan egitimlerinin icerikleri ve Ogretmenlerin sahip olduklari
nitelikler ayrica arastirilmasi 6nem arz etmektedir.

Arastirmaya dahil edilen iilkelerde arastirmaya katilan fen bilgisi 6gretmenlerinin fen bilgisi
ogretmenligi alaninda egitim alma durumlar1 incelendiginde Tiirkiye’de 6gretmenlerin %72’°si bu
alanda egitim alirken diger iilkelerde bu oran Ingiltere hari¢ %40’ 1n altindadir (Ek 1). Tiirkiye’de fen
bilgisi 6gretmenligi alaninda egitim alan fen bilgisi 6gretmenleri 6grencilerin ortalama fen basar
puanin1 olumsuz etkilemektedir. G. Kore ve Makedonya disindaki iilkelerde bu durum aynidir.
Tiirkiye’de iiniversitelerin fen bilgisi 0gretmenligi alami ile ilgili bu yonde arastirmalara 6nem
verilmeli ve 6grenci basarisinin artirilmasina etki edecek ¢aligmalar yapilmalidir.

Arasgtirmaya dahil edilen ftilkelerde aragtirmaya katilan matematik Ogretmenlerinin matematik
ogretmenligi alaninda egitim alma durumlar incelendiginde Tiirkiye’de &gretmenlerin %79’u bu
alanda egitim alirken diger iilkelerde bu oran %56’nin altindadir (Ek 2). Tiirkiye, Ingiltere ve
Malezya’da matematik Ogretmenligi alaninda egitim alan matematik Ggretmenleri Ogrencilerin
ortalama matematik basar1 puanini olumsuz etkilemektedir. Tiirkiye’de {iniversitelerin matematik
Ogretmenligi alanina yonelik arastirmalara 6nem verilmeli ve 6grenci basarisinin artirilmasina etki
edecek caligmalar yapilmalidir.

McKinsey ve Company’nin (2007), basarili egitim sistemlerine iligkin yaptig1 arastirma raporunda
belirtildigi gibi, bir egitim sisteminin kalitesi ancak ogretmen kalitesi kadardir. Bassett (2008)
caligmasinda, egitimin niteligini arttiran temel fakt6rler arasinda Ggretmen se¢iminin 6nemli
oldugunu, 6gretmen yetistirme programlart ig¢in en yetenekli 6gretmen adaylarimin segilmesinin
onemini vurgulamis ve uygulamada ise ogretmenlerden en iyiyi elde etme anlayisinin 6gretmen
kalitesini artirdigini belirtmistir. Yapmis oldugumuz bu g¢alisma sonuglarida bize &gretmenin
yiiksekdgrenimde almis olduklar1 alan egitimlerinin Ogrencilerin akademik basarisina etkisinde
degiskenlikler gdsterdigini ortaya koymustur. Ogrencilerin akademik basarilarina etki eden en can
alic1 degiskenlerin tespiti i¢in daha boylamsal aragtirmalara ihtiya¢ duyuldugu ortaya ¢ikmaktadir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

In this study, "International Mathematics and Science Trends Survey" (TIMSS 2011) joined the
practice in Singapore, South Korea, Japan, China-Taiwan, Finland, Slovenia, England, Turkey,
Malaysia, and using data Macedonia "Eighth grade students in science and mathematics
achievements of teachers in undergraduate education (Tertiary) shows how a change according to the
courses they have taken? "has to answer the question. As a result, the countries studied in this
research in science and mathematics teachers in undergraduate education (higher education) which
areas the courses the students of science and impacts statistically significant academic achievement
in mathematics and has been studied to determine which help boost academic achievement. In this
study, Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS 2011) joined the practice was
carried out using data from 10 countries together with Turkey. Countries of the TIMSS application;
Planning the basic principles of math and science courses and to obtain data relating to the
implementation, participate with the aim to make comparisons at the international level. In addition,
mathematics and science teachers, class, and students of the school environment to determine the
impact of science and mathematics achievement at the national level and to make comparisons at the
international level, countries see the main policy differences in education, identifying shortcomings
and measures needed to be corrected was conducted to improve the quality of education.

Method

The data sources used to perform this analysis were derived from TIMSS 2011 application. For
correlation and regression analysis of the data was performed with SPSS and SPSS HLM analysis
based employee programs. In this context, students of mathematics and science teachers have
received my higher education courses in their area of influence on the content of science and
mathematics achievement Hierarchical Linear Modeling (HLM) was tried to be analyzed by the
method. The scope of research, "I have taken my area of science and mathematics teachers in higher
classes leads to a change in how students' achievement in science and mathematics?" Has to answer
the question. This model of care is a descriptive study of this work. Descriptive analysis is a type of
gualitative data analysis including summary and interpretation of the data according to
predetermined themes obtained with different data collection techniques.

Survey questions covered by the TIMSS 2011 mathematics and science teacher questionnaire
application; "Do what your Yiiksekdgrenimi received training in the majors or areas?" The question
was directed at teachers. Separately created a two-level science and mathematics teachers to work in
hierarchical linear modeling (HLM), the following steps were followed. First, empty model where
the teacher and student level has been established. This model, including student and teacher level 1
level 2 level contained two sub-models. This model variance values obtained the first level and
second level of how much of the variance in student achievement between students from differences
have tried to determine how much of which arise from differences between teachers.

Results and Discussion

Graduated in biology, physics and chemistry courses in academic science achievement scores of
students of science teachers were higher than the teachers who take courses in these areas. Graduated
in mathematics, earth sciences and other areas referred to as academic courses in mathematics
achievement scores of students math teacher, was higher compared to teachers who take courses in
these areas. They have received their education in higher education of science and mathematics
teachers on students' overall success varies. Teachers of higher education teaching and they have
taken courses in fields related to their training programs negatively affect student achievement
scores. In contrast, education and student success courses taken outside the teaching field are
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outstanding positive effect. As a result, the obtained data reveals us to the conclusion that teacher
training courses are taken not on Higher Education teachers should focus on the selection process.
Mathematics in higher education, earth sciences and average math scores of students for success in
other areas of mathematics teachers expressed as the area is higher than the teachers who take
courses in these areas. Biology in higher education, physics, chemistry, math teacher, science
teacher, and education (general) average mathematics achievement scores of students in their
intended course area math teacher space, students of teachers who take courses in these areas has
increased significantly lower than the mathematics achievement scores. Of course they take me to
higher mathematics achievement scores were statistically significantly affecting biology, chemistry,
earth sciences and science seem to be a teacher.
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Abstract

In this study, the Scale of Attitude towards Educational Measurement and Evaluation (SAEM) developed by
Demirtaglt (2002) is reconstructed based on polytomous Item Response Theory (IRT) models and its
psychometric features are identified. In this context, the best polythomous IRT model was investigated which
is fitted SAEM data. IRT models gives invariant person and item parameters, when data-model fit. A version
of SAEM has 41 Likert type items with four points was administered to 519 teacher candidates attending
teacher education programs at several universities in Turkey. The data were analyzed according to
polythomous IRT models: Samejima’s graded response model (S-GRM), the partial credit model (PCM) and a
nominal response model (NRM). The results of the analysis showed that a new version of SAEM, which is
based on S-GRM, consists of 33 items, has lower chi-square value than the other models and the classic
internal reliability was found to be 0.97. The findings of the study indicate that the validity and reliability
features of the scale are fairly good.

Key Words: Attitude toward educational measurement and evaluation, polytomous item response model,
attitude scale.

Oz

Bu arastirmada, 6lgme ve degerlendirme dersine yonelik tutumu dlgmek iizere gelistirilen Likert tipi, Olgme ve
Degerlendirme Dersine Yénelik Tutum (ODET) 6lceginin (Demirtasli, 2002) madde tepki kuramina dayal
(MTK) c¢ok kategorili puanlanan modeller g¢er¢evesinde yeniden Olgeklenerek psikometrik ozelliklerinin
karsilagtirilmast amaglanmistir. MTK’ya dayali modeller verilerle uyum gosterdiginde, degismez birey ve
madde parametreleri kestirilebilir amaca uygun Ol¢ek gelistirmede daha giivenilir ve gegerli sonuglara
ulasilabilir. Olgegin ilk versiyonu, dértlii Likert tipi, dereceli toplamli tepki vermeye uygun 41 maddeden
olusmaktadir. Olgegin bu formu, Tiirkiye’deki farkli illerden ii¢ devlet {iniversitesinin dgretmen yetistiren
fakiilte ve programlarina devam eden 519 universite Ogrencisine uygulanmistir. Maddeler ¢ok kategorili
puanlanan maddeler i¢in gelistirilen MTK modellerinden Samejima (S) kademeli tepki modeli (S-Graded
Response model), kismi puan modeli (partial credit model) ve smiflandirmali tepki modeline (nominal
response model) gore Olgeklenmistir. Ki-kare veri-model uyum testi sonucunda, S-kademeli tepki modeline
gore dlgeklenen dlgegin 33 maddelik yeni versiyonunun veriyle daha uyumlu oldugu goriilmiistiir. I¢ tutarlik
anlamindaki klasik giivenilirlik katsayisinin da 0.97 oldugu bulunmustur. S-kademeli tepki modeline gore
psikometrik ozellikleri MTK’ya gore kestirilen ODET’in gegerli ve giivenilir bir 6lgme aract oldugu
gorilmistiir.
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INTRODUCTION

Educational measurement and evaluation is a compulsory course in undergraduate and teacher
certification programs. In spite of, teachers spend as much as a third of their professional time in
assessment related activities and many of these activities require skills in testing and measurement
(Wise, Lukin and Roos, 1991), some pre-service and in-service teachers have concerns and negative
attitude about succeeding in these math-based subjects (Brady & Bowd, 2005; Gresham, 2010;
Jaggernouth, 2010; Kottke, 2000). As an affective trait, attitude is a tendency to respond in direction
of approaching or avoiding to an object, person, institution, or event (Ajzen, 2005). This tendency
can have an indirect positive or negative impact on learning behavior (Perkins, Adams, Pollock,
Finkelstein & Wieman, 2005; Reed, Drijvers & Kirschner, 2010; Shih & Gamon, 2001). Several
studies have investigated the attitudes of pre-service and in-service teachers towards the
measurement and evaluation course and their self-efficacy in this course (Aktas & Alici, 2012;
Kiling, 2011; Kilmen & Demirtasli, 2009; Ozan & Kése, 2013; Ozbas1 & Demirtasl, 2013; Ulutas,
2003). Recognizing the attitudes of pre- and in-service teachers towards the measurement and
evaluation course can be used to create a more positive learning environment in education and
training programs. Searching and analyzing the negative attitudes of student teachers in relation to a
course using a valid and reliable attitude scale helps to identify the pedagogic action to be taken to
change teacher candidates’s attitudes from negative to positive. This situation contributes to the
establish a positive learning climate.

In education and psychology, test construction is based on primarily two test theories; the classical
test theory (CTT) and the item response theory (IRT). The theoretical foundations of IRT dates back
to the 1950s however, since IRT-based estimations require complex mathematical and statistical
processes, the remarkable progress in this area was observed after the 1980s with the significant
innovations in computer and software technology. When studied on a dataset that meets its basic
assumptions, IRT can overcome the limitations of CTT and provides several advantages for the
scaling process. In scale-development studies based on IRT, when the basic assumptions of IRT are
fulfilled and the data fit the model, invariant person and item parameters can be estimated (De Ayala,
2009; Hambleton et al., 1991). Therefore, IRT based tests are not necessarily to establish
conventional test norms for items measure in the same way at subsamples from the same population
(Embretson & Reise, 2000, p. 25; Hambleton et al., 1999). An IRT-based scale can be used as a valid
and reliable instrument to estimate the traits of subsamples. With this advantage, IRT can also be
used to solve other measurement problems such as those related to the test equating, computer based
adaptive testing, detecting of biased items.

In this context, the purpose of IRT based SAEM is to benefit from IRT’s advantages such invariant
item and theta parameters when model-data fit. By means of invariance, no further norm studies in
interpretation of SAEM scores, comparison of groups. Besides, since IRT models give individual
error estimations in item and person level, IRT based SAEM will be able to measure attitudes
towards educational measurement course more reliably. In addition to this advantage, it can be detect
possible item bias for several participants’ background variables like type of under graduate program
(Social sciences, Science), level of attitudes towards numerical content courses. Finally, when
SAEM developed based on IRT, paralell forms of SAEM can be construct more easily and reliably.

Purpose

In this study, IRT was used to reconstruct a Likert-type CTT-based scale (SAEM) developed by
Demirtagh (2002) to measure the attitude towards educational measurement and evaluation. In this
context, the best polythomous IRT model that fits attitude data was investigated. For this purpose,
the psychometric characteristics of the SAEM were tested under Samejima’s Graded Response
Model (GRM), Partial Credit Model (PCM) and Nominal Response Model (NRM) (Embretson &
Reise, 2000)
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METHOD

Research Model

This study is a descriptive research since the aim was to identify the psychometric features of the
SAEM based on IRT (Glass & Hopkins, 1984; Kaptan, 1995).

Study Group

This scale was administered to 519 pre-service teachers enrolled in teacher college in three public
universities in three different provinces of Turkey. All the participants had already taken the
measurement and evaluation course in teacher college programs. Of the participants, 67% were
female and 29% were male. Participation in the study was voluntary.

Data Collection

The scale reconstructed in this study was developed to measure the attitudes towards the
measurement and evaluation course, which is compulsory in teacher education and teacher
certification programs. This scale is a four-point graded Likert scale consisting of 41 items, and was
found to measure valid and reliable with three factors. The results of Cronbach’s alfa correlation
coefficients showed that the reliability for SAEM’s each factor were ranged from .82 and .92
(Demirtasli, 2002). The following four categories was used to respond to all items in the scale;
1=strongly disagree, 2=disagree, 3=agree and 4=strongly agree. The items were scored reverse that
are express negative attitudes: 4 for “strongly disagree” and 1 for “strongly agree”. The minimum
and maximum scores of the scale are 41 and 164, respectively. A higher score means that the
participant has a more positive attitude towards the measurement and evaluation course, and a lower
score indicates a negative attitude.

Data Analysis

Data analysis was performed in three stages. First, the participants’ responses to the items were
scored. Then, the data were analyzed in terms of basic IRT assumptions namely unidimensionality
and local independence. When the data fit the IRT-based models, invariant person and item
parameters can be estimated (Embretson & Reise, 2000; Hambleton et al., 1991). This feature of IRT
helps to construct tests for the expected features, and also, equate test forms and develop
computerized adaptive testing.

The scale dimensionality was detected by a Principal Component Analysis (PCA). The data were
analyzed by the SPSS 15.0. The statistical convenience of the items to the PCA was determined
using their Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) value and the results obtained from Bartlett’s test. The KMO
value was found to be 0.97, and according to the result of Bartlett’s test, the chi-square statistic was
significant (¥°(820) =13163.31; p<0.05). These findings indicate that the items of the scale fit the
PCA. In the first analysis, 41 items were loaded under five components. In initial analysis, the five-
component structure was observed that accounted for 60% of the total variance and ten items had
loadings more than one factor (factor loading > 0.40). The scree plot (Figure 1) of the data shows a
rapid decrease in the eigenvalue from the first to the second factor. Based on this result, it was
concluded that SAEM had a dominant one factor.
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Figure 1. Scree Plot of the SAEM Factor Structure

After that, factor structure of the scale was re-analyzed by restricting it to a single factor with
varimax rotation. The results of the PCA restricted to a single factor showed that 41 items explained
44% of the total variance and factor loadings were varied from 0.35 to 0.77. Based on these results, it
can be concluded that SAEM has a dominantly unidimensional structure and thus met the
unidimensionality assumption of IRT. Another assumption of IRT is local independence, which
means that at a given trait level, a test taker’s response to an item is independent from the other
items. In other words, a response to any of the items in the scale (e.g. endorsing or rejecting a certain
attitude) is not dependent on the response to another item. This is observed when the
unidimensionality assumption is met. In a test identified as unidimensional, the covariance between
the items is zero for subjects at the same latent trait. This indicates that once the unidimensional
assumption is met, the local independence assumption is also met (Hambleton & Swaminathan,
1985). As a result, the 41-item scale used in the current study was considered to have fulfilled the
assumption of local independence.

In the second phase of the data analysis, items were detected in terms of bias. The probable source of
bias for this data is gender. In testing procedure, the individual differences resulted from the
measured trait, rather than the gender of the participants with the same latent trait. To this end, the
items in the scale were analyzed to determine whether they displayed differential item functioning
(DIF) in terms of gender. To detect the DIF of polytomous items, the Polytomous Simultaneous Item
Bias Test (PSIBTEST) and IRT Likelihood Ratio Test (IRT-LRT) were used. In the PSIBTEST
method, DIF is determined through a regression-based correction that can determine Type | error
(Clauser & Mazor, 1998).

IRT-LRT is based on a comparison of observed and theoretical models (Thissen, Steinberg &
Wainer, 1993) which requires restricted and extended models. In the restricted model, which
assumes that none of the items has DIF, the probability of the parameters of all items being equal is
calculated. In the extended model, the likelihood of item parameters, for which DIF is detected,
being different in the focal and reference groups with other parameters being equal is found. The G?
value is calculated by subtracting the two —2log likelihood values obtained from the likelihood ratio
of the restricted and extended models (Thissen, 2001). The calculated G value is then compared to
the chi-square value with the degrees of freedom. The degrees of freedom is the number of
parameters in the model, and thus in the current study, it was four (df= three threshold parameters
and one discrimination parameter). If the G value is less than 9.49, it is interpreted that a negligible
DIF level is present; if it is higher, then there is a medium or high level of DIF against the focal
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group of the relevant item (Greer, 2004). The IRT-LRT analysis method uses anchor items to equate
the groups. For the selection of anchor items, the following criteria are used; having a high level of
discrimination, having a high range of difficulty level, displaying no DIF according to other DIF
detection methods, producing a small error variance in the PCA and having high factor loadings
(Yildirnm, 2006). In this study, the criteria for the selection of anchor items were that they
represented both way of the attitude, display no DIF according to the result of PSIBTEST and have
high factor loadings in PCA. As a result, items 19, 27, 29 and 34 were selected as anchor. DIF
analyses were performed DIFPACK 1.7 and IRTLRDIF 2.0b packages. Table 1 presents the results
of the analyses performed using two DIF detection methods.

Table 1. Results of the DIF Analyses Under Two Different DIF Methods

PSIBTEST IRT-LRT
B or C Level DIF B or C Level DIF
Items 3, 8,10, 13, 17, 18, 19, 25, 26, 31, 37 13,17,41

As shown in Table 1, two items were found to display DIF in both methods (items 13 and 17). Item
13 was, “I would like to take other measurement courses” and item 17 was, “I wish | could take
more measurement and evaluation courses”. Both items were in favor of the male participants. In
other words, when male and female students with the same level of attitude were compared, the
probability of male students moving from “agree” to “strongly agree” was found to be significantly
higher. Following the analysis performed, these items were excluded from the scale.

In the third stage of data analysis, the remaining 39 items were analyzed according to Samejima’s
GRM, PCM and NRM using the MULTILOG 7.03 package. Samejima’s GRM is used to measure
items that have ordered categorical responses such as Likert type scale items, and it is an extension
of the two-parameter logistic (2PL) model. In GRM, the threshold values of response categories
should be ordered, which is not required by PCM or generalized PCM (Embretson & Reise, 2000).
PCM was originally developed for items that require responses in multiple steps. It is also used for
the analysis of responses to items in scales that measure traits, in which two or more categorical
responses are possible (such as attitude and personality traits). NRM is used to measure responses of
similar format items but it does not require item choices to be ordered or identified numerically. The
purpose of this model is to plot options characteristic curves based on the frequency of the selected
choices in multiple-choice items. This model can also be applied to attitude and personality scales.
All three models are used in items that are scored using grades and they have different advantages
and disadvantages. For example, Samejima’s GRM does not require the items to have the same
number of categories. Therefore, it is appropriate for scales consisting of items with different
response formats. Furthermore, this model is an extension of the 2PL model and allows the
discrimination index to be different among items. PCM, on the other hand, is an extension of the
Rasch Model, and as a result, raw score is sufficient statistics to estimate the ability level of an
individual. However, in the PCM model, the slopes of all items in this model are considered to be
equal. In other words, the model assumes that the discrimination index among items is equal, which
is not that easy to realize in practice (Baker, Rounds & Zevon, 2000; Embretson & Reise, 2000).

RESULTS

Thirty-nine items of the scale were scaled using the three models, and Table 2 presents the maximum
item information obtained from each model.
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Table 2. Amount of Information Obtained From Items Using Different Polythomous IRT Models

Items GRM PCM NRM Items GRM PCM NRM
M1 0.982 0.876 0.963 M21 1.441 1.992 1.557
M2 1.052 1.135 1.357 M22 0.982 1.658 1.028
M3 0.577 0.774 0.596 M23 1.254 1.731 1.171
M4 0.825 1.109 0.927 M24 1.250 1.814 1.246
M5 1.561 2.075 1.540 M25 2.135 3.568 2.386
M6 0.388 0.394 0.684 M26 1.470 1.942 1.306
M7 0.351 0.469 0.300 M27 2.749 4.418 3.161
M8 0.491 0.688 0.477 M28 0.880 1.404 1.112
M9 0.784 0.849 0.836 M29 0.138 0.147 0.134
M10 0.231 0.246 0.222 M30 1.424 1.686 1.578
M11 0.533 0.630 0.551 M31 1.684 3.321 2.201
M12 1.886 3.222 2.022 M32 2.891 7.068 3.011
M13 0.792 0.910 0.939 M33 0.825 0.923 0.961
M14 1.451 1.916 1.373 M34 1.996 4.063 2.439
M15 1.754 2.779 1.825 M35 1.669 2.497 1.921
M16 0.445 0.483 0.631 M36 1.822 2.976 2.076
M17 1.773 2.198 1.727 M37 1.760 2.469 1.979
M18 1.868 3.008 2.115 M38 1.250 2.104 1.196
M19 1.804 3.617 1.739 M39 0.441 0.487 0.520
M20 1.931 3.075 3.104

Total 49.84 67.56 45.97 Marginal 0.973 0.974 0.970

Information (-1.40)* (-1.20) (0.60) Reliability

*The values in parentheses indicate the level of trait (attitude) with the highest amount of information.

As shown in Table 2, according to GRM, PCM and NRM, item information ranges from 0.14 to
2.89, from 0.15 to 7.07 and from 0.13 to 3.10, respectively. The total test information values
obtained from the three models are presented in Table 2. The highest test information (67.56)
provided from PCM at -1.20 theta (attitude) level. The highest test informations obtained from GRM
and NRM respectively. Although the reliability coefficient of all three models was close to each
other, the highest reliability coefficient value, 97.4, was obtained from PCM.

The model-data fit level was determined by comparing -2 log likelihood values from polythomous
model pairs. First, PCM and GRM were compared in terms of differences in -2 log x* values, chi-
square statistics and degrees of freedom (Df). Df is computed by multiplying the number of items
with the number of parameters calculated for the estimation model. The number of parameters varies
according to the model wused for estimation, however, the number of “step
difficulty/threshold/intercept” parameters substituting item difficulty equals the “number of
categories-1” (Embretson & Reise, 2000). In PCM, for each item with four categories, three step
difficulty parameters and two item slope parameters were calculated, and thus the degrees of
freedom is 195 (39*5). In GRM, for each item with four categories, three threshold parameters and
one item slope parameter were estimated, resulting in a degrees of freedom of 156 (39*4).
According to this, y° (195, 156)= 26115.8- 25886.5=229.3 and the approximate table value is 2 (39;
0.05) = 55.75. Since the calculated value is higher than the table value, the difference between the -2
log %2 values is significant. Therefore, it can be concluded that GRM is more appropriate for this type
of data. In the second stage, the difference in -2 log ¥* values obtained from GRM and NRM was
determined and compared with the Chi-Square statistic using the 0.05 significance level and related
degrees of freedom. In NRM, for each item with four categories, three intercept and three item slope
parameters are computed, which results in degrees of freedom being 234 (39%6). ¥* (156, 234)=
25886.5 - 25832.4= 54.1 and the approximate table value is ¥* (78; 0.05) = 101.88. Since the
calculated value is lower than the table value, the difference between the -2 log x* values is not
significant. This indicates that there is no difference between the GRM and NRM models.
Furthermore, in GRM, the reliability and maximum information values were found to be 0.973 and
49.84, respectively while in NRM, these were 0.970 and 45.97, respectively. Although no significant
difference was observed between GRM and NRM in terms of data fit, estimations were performed
using GRM since the highest maximum information and reliability was achieved with this model.
Through the estimations on the Multilog program, the slope, threshold parameters and threshold
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information functions of all the items were obtained and analyzed. According to GRM, six of the 39
items (6, 7, 10, 18, 31 and 41) had a low level of item information (under .45), and therefore, they
were excluded from the scale. Furthermore, differences in the observed and expected values were
analyzed for each category and the items were found to be fit to the data. Table 3 presents the slope
and threshold parameters of items estimated by the GRM model (33 items).

Table 3. Estimated Item Parameters According to GRM

Items a bl b2 b3 Items a bl b2 b3

M1 1.84 -2.03 -1.45 0.18 M18 1.89 -2.23 -0.94 1.23
M2 191 -1.91 -1.39 0.44 M19 2.10 -1.67 -0.59 1.22
M3 1.37 -1.98 -0.78 1.48 M20 2.06 -1.73 -0.82 1.08
M4 1.74 -1.89 -0.14 1.95 M21 2.72 -1.69 -0.93 0.84
M5 2.36 -1.54 -0.50 1.26 M22 2.32 -1.57 -0.39 1.40
M6 1.28 -2.83 -1.17 1.10 M23 3.11 -1.47 -0.67 0.99
M7 1.65 -2.36 -1.29 0.84 M24 1.83 -1.81 -0.33 1.67
M8 1.38 -1.62 0.04 2.62 M25 2.31 -1.42 -0.01 1.67
M9 2.52 -1.92 -1.12 0.83 M26 2.55 -1.70 -0.47 1.35
M10 1.72 -1.97 -0.30 1.75 M27 3.27 -1.66 -1.13 0.83
M11 2.22 -1.60 -0.78 0.87 M28 1.77 -1.71 0.17 1.84
M12 2.61 -2.20 -1.15 0.73 M29 2.76 -1.98 -1.12 0.81
M13 2.59 -1.30 -0.07 1.67 M30 2.48 -1.63 -0.66 0.97
M14 2.59 -1.73 -1.08 0.67 M31 2.52 -1.82 -1.06 0.81
M15 2.53 -2.17 -1.37 0.62 M32 2.66 -2.24 -0.98 0.72
M16 2.72 -1.77 -0.78 0.96 M33 2.20 -2.45 -1.22 0.92
M17 2.34 -1.62 -0.29 1.57

As shown in Table 3, parameter ‘a’ is between 1.28 and 3.27. DeMars (2010) stated that the
discrimination level of polytomous items is interpreted in the same way as dichotomous items. The
discrimination level of items is classified as; very low (0.01-0.34), low (0.35-0.64), medium (0.65-
1.34), high (1.35-1.69) and very high (>1.70) (Baker, 2001). On this basis, 33 items in the current
scale had a high or very high level of discrimination, with item 27 having the highest and item 6
having the lowest level.

The threshold values of categories vary from -2.83 to 2.62. Most of the first two threshold parameter
values were found to be negative, which indicates that the responses to the first three categories had
been endorsed by participants with much lower attitude levels (6<0). The category threshold values
in Table 3 show that the first threshold parameter is around “-2”, the second was around “-1” and the
third was around “0”. This indicates that the scale better differentiates people with a lower attitude.
Furthermore, the threshold parameter increasing in parallel to the attitude level suggests that the
categories performes hierarchically as expected. Considering all these results, it is concluded that the
discrimination characteristic and threshold values of the items in the scale are sufficiently high.
Figure 2 presents the standard errors related to total information and measurement error obtained
from the 33-item GRM-based SAEM.
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Figure 2. Standard Errors and the Total Test Information Obtained from the GRM-based SAEM

Figure 2 shows that in the last version of the 33-item GRM-based SAEM, the information obtained
from the scale is considerably high and falls within a wide range of attitude levels (-2<6<+2). The
scale only provided less information for individuals with an attitude level at the lowest or highest
end. The maximum information obtained from the GRM-based scale was found to be 48.23, which
was achieved at the attitude level of -1.40.

CONCLUSION and DISCUSSION

In related literature, there are many examples of cognitive test construction studies under IRT
models. On the other hand, scales on affective traits have relatively limited that developed by IRT
based models. In this study, As an attitude scale SAEM was rescaled based on polyhomous IRT
models. Attitude is remarkable affective trait which is effective on our behaviours (Ajzen, 2005).
Searching and displaying the negative attitudes of pre-service teachers in relation to a course using a
valid and reliable attitude scale helps to identify the pedagogic efforts and activities to be taken to
change negative attitudes in direction of positive attitudes. This contributes to the establishment of a
positive learning environment. Differently from the CTT based scales, tests and scales based on IRT
models separately estimates the probability of individuals at different trait (attitude) levels endorsing
each category in each item, which provides more valid and reliable results in terms of the measures
of individual differences. Thus, the functionality of both items and response categories can be
estimated independently from the other items in the scale and the participant samples. In other
words, from the total information and item information values obtained with this approach, it is
possible to identify items and response categories that reveal the individual differences at different
attitude levels (Le, 2013; Matteucci & Stracqualursi, 2006). In the current study, the model-data fit
was higher in GRM than PCM. This may have resulted from the GRM criterion that the threshold
values of response categories should be ordered. Thus, the statements “strongly disagree”,
“disagree”, “agree” and “strongly agree” can be considered to indicate ordered responses. This study
shows that the IRT based SAEM with 33-item is a valid and reliable instrument to determine the
attitudes of pre-service teachers towards the measurement and evaluation course.

Future studies will be able to carry out with this instrument. This IRT based version of the scale is a
valid and reliable scale that can be used in studies that compare the attitudes of teacher candidates
from teachers and non-teachers college programs. And also, this scale can be used to investigate the
effectiveness of a variety of actions undertaken during the teaching of the course to change any
negative attitudes held by the pre-service teachers. Furthermore, this scale can be used to investigate
the relationship between pre-service teachers’ achievement in the measurement and evaluation
course and their attitude towards it.
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GENIS OZET

Giris

Olgme ve degerlendirme dersi dgretmen yetistiren lisans programlarinda ve dgretmenlik sertifikas
programlarinda okutulan zorunlu bir derstir. Bu dersin, genel 6gretmenlik yeterliklerini gelistirmek
iizere verilen temel dersler i¢cinde matematiksel ve istatistiksel islemlerle ilgili konular1 da icermesi
nedeniyle “sayisal” bir ders olarak algilanmasi, 6gretmen adaylarinin bu derste basarili olma
konusunda kaygili olmalari, bu derse iliskin 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin tutumlarinin
bilinmesinin gerekliligi géz oniinde bulunduruldugunda gegerli ve giivenilir bir 6lgme aracina ihtiyag
vardir. Literatiirdeki 6lgme araclarinin Klasik Test Kuramina (KTK) dayali olarak gelistirilmesi,
farkli gruplarda tekrar gegerlilik ve giivenirlik kanitlar1 toplanmasini gerektirmektedir. Madde Tepki
Kurami’nda (MTK) ise varsayimlar saglandiginda, bir 6l¢gme aract ayni evrenden geldigi bilinen alt
orneklemlerinde de 6l¢gme amacina hizmet etmektedir. Bu nedenle bu calismada, 6lgme aracinin
yapisina uygun MTK modeli ile 6lgekleme yapilmasina gereklilik goriilmiistiir.

Bu arastirmada, dl¢gme ve degerlendirme dersine yonelik tutumu (ODET) 6lgmek iizere Demirtash
(2002) tarafindan gelistirilen Likert tipi tutum Slgeginin madde tepki kuramina dayali ¢ok kategorili
puanlanan modellerden Samejima (S) Kademeli Tepki Modeli-KTM (Graded Response Model-S-
GRM), Kismi Puan Modeli-KPM (Partial Credit Model) ve Siniflamali Tepki Modeli’'ne-STM
(Nominal Response Model) (Embretson ve Reise, 2000) gore yeniden Olgeklenip psikometrik
Ozelliklerinin karsilagtirilarak en uygun MTK modelinin saptanmasi ve bu modele gore Olgegin
psikometrik niteliklerinin betimlenmesi amag¢lanmustir.

Yontem

Betimsel tiirdeki bu aragtirmanin katilimeilari, Tiirkiye’nin ii¢ ilindeki ii¢ devlet iiniversitesinin
Ogretmen yetistiren fakiilte ve programlarina devam eden, 6lgme ve degerlendirme dersi almus,
toplam 519 6gretmen adayindan olusmaktadir.

Aragtirma kapsaminda kullanilan 6lgegin dortlii Likert tipi dereceli toplamli tepki vermeye uygun 41
maddeden olusan ilk versiyonunda (Demirtagli, 2002), her bir madde dort kategoriden birinde
tepkide bulunmaya uygundur (1=hi¢ katilmiyorum, 2=katilmiyorum, 3=katiliyorum ve 4=tamamen
katiliyorum).

Bu ¢alismada, verilerin analizi {ic asamada gergeklestirilmistir. Ik asamada veriler, MTK’min temel
varsayimlart olan tek boyutluluk ve yerel bagimsizlik bakimindan incelenmistir. Olgegin basat bir
boyutu Ol¢iip 6lgmedigi Temel Bilesenler Analizi (TBA) ile incelenmistir. Veriler SPSS 15.0
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programi ile analiz edilmistir. Bulgular, maddelerin TBA i¢in uygun oldugunu gostermektedir.
Analiz sonucu, ODET’in basat bir faktorii yokladig1 sonucuna ulasilmistir. Bu durum, tek boyutluluk
varsayiminin karsilanmasiyla yerel bagimsizlik varsayiminin da karsilandigimi gostermektedir
(Hambleton ve Swaminathan, 1985).

Verilerin analizinin ikinci agamasinda, 6l¢ekteki maddelerin kiz ve erkek 6gretmen adaylari arasinda
dlciilen ozellik disinda cinsiyete gore madde islev farklihig (MIF) (Differential Item functioning)
gosterip gostermedigi incelenmistir. Bu amagla coklu puanlanan maddeler icin MIF’i belirlemeyi
saglayan PSIBTEST (Polytomous Simultaneous Item Bias Test) ve Madde Tepki Kurami Olabilirlik
Oran Testi (MTK-OO) (Item Response Theory Likelihood Ratio Test) yontemleri kullanilmistir.
MIF analizlerinde DIFPACK 1.7 ve IRTLRDIF 2.0 paketleri kullanilmustir. iki ydntemle de ortak
olarak erkekler lehine MIF gosteren iki madde oldugu goriilmiis ve uzman goriisleri sonucu
cikarilmasinin uygun olduguna karar verilmistir.

Verilerin analizinin tigiincli asamasinda, kalan 39 madde MULTILOG 7.03 paket programinda
Samejima KTM, KPM ve STM modeline gore analiz edilmistir. Model tercihi test bilgi fonksiyonu
degeri ve giivenirlik degerine gore yapilmistir.

Sonug ve Tartisma

Bu aragtirmada Ogretmen yetistirme programinda zorunlu ders kategorisinde olan dlgme ve
degerlendirme dersine yonelik tutumlar1 lgmek iizere gelistirilmis olan bir aracin (ODET) MTK’ya
gore yeniden Ol¢eklenerek, gelistirilmesi amaglanmistir. Cok kategorili veriler igin gelistirilen MTK
modellerine gére madde ve test parametreleri kestirilen ODET’in en yiiksek uyum gosterdigi MTK
modelini saptamak {izere, modellerden kestirilen -2 loglikelihood degerleri ikili olarak
karsilastirilmistir. ik olarak KPM ve KTM’ye ait -2 log %2 degerlerinin farki, Kay-Kare istatistigi ve
serbestlik derecesi degerlendirilmis ve veriler i¢in Kademeli Tepki Modeli-KTM’nin daha uygun
oldugu goriilmiistiir. Ikinci asamada, KTM ve STM’ye ait kestirimlere iliskin -2 log %2 degerlerinin
farki alinarak ilgili serbestlik derecesi ile tabloda verilen Kay-Kare istatistigi ile karsilastirilmistir.
Modeller arasinda bir farklilik olmadigi tespit edilmistir. Analizler sonucu, KTM ve STM’nin veriye
uyumu agisindan manidar farklilik olmamakla beraber KTM nin maksimum bilgi ve giivenirliginin
daha yiiksek olmasi sebebiyle, kestirimler bu modele gore yapilmistir. KTM’ye goére yapilan
incelemeler sonucu, 39 maddeden altisinin (6, 7, 10, 18, 31, 41 nolu maddeler) madde bilgi
diizeylerinin diisiik oldugu (.45’in altinda) goriilmiis ve 6l¢ekten gikarilmistir. Ayrica her bir kategori
icin gozlenen ve beklenen oranlar arasindaki farklar da incelenmis, maddelerin veriye uyumlu
oldugu goriilmiistiir.

KTM ile elde edilen sonug¢larin kismi puanlama modelinden daha fazla uyum gostermesi, Kademeli
Tepki Modeli’nde tepki kategori esik degerlerinin sirali olmasi kosulunun bulunmasindan kaynakli
olabilir. Bu durum ‘“hi¢ katilmiyorum, katilmiyorum, katiliyorum ve tamamen katiltyorum”
ifadelerinin sirali tepkiler ifade ettiginin de bir gostergesi olarak yorumlanabilir. KTM’ye gore
Olgekleme sonucu, dlgekten elde edilen maksimum bilgi 48.23 ve bu bilgi miktarini1 veren tutum
diizeyi -1.40°dur.

Yapilan ¢alisma, 6gretmen adaylarinin 8lgme ve degerlendirme dersine y6nelik tutumunu belirlemek
iizere MTK’ya dayali olarak gelistirilen 33 maddelik ODET’in oldukca gegerli ve giivenilir bir
6lgme araci oldugunu gdstermektedir.

MTK’ya dayali bir model olan KTM ile &lgeklenen Slgegin model veri uyumunun saglanmasi,
Olcegin farkli gruplarda uygulansa da degismez parametre kestirimleri elde edilmesini saglar. Bu
arag, yeni haliyle farkli 6gretmenlik programlarindaki aday 6gretmenlerin 6lgme ve degerlendirme
dersi Oncesi ve sonrasi tutumlarinin karsilastirmasini konu alan aragtirmalarda, olumsuz tutuma sahip
oldugu saptanan gruplarda dersin 6gretimi siirecinde yiiriitiilecek ¢esitli manipiilasyonlarin etkisinin
degerlendirilecegi ¢alismalarda gecgerli ve giivenilir bir ara¢ olarak kullanilabilir. Bunun yaninda,
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O0lgme ve degerlendirme derslerindeki basar1 ve bu derse yonelik tutum arasindaki iliskinin
incelenecegi arastirmalarda da kullanilabilir.
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Olceklerin Yap1 Gegerligini Belirlemede Bir Yéntem Olarak
Yapay Sinir Ag1 Modelinin incelenmesi: Kendini Diizenleyen
Haritalama

Investigation On Artificial Neural Network Model As A Method
In Determining Construct Validity Of Scales: Self-Organizing
Mapping

Esin TEZBASARAN *

Oz

Bu arastirmada, yapay sinir ag1 modellerinden biri olan kendini diizenleyen haritalama yonteminde kullanilan
ndron sayisinin, dlgeklerin yapilarini ortaya c¢ikarmadaki etkililigi incelenmektedir. Bu yontemde haritalama
yaparken kullanilan noron sayis1 degistikce, Olgek yapisi farklilagabilmektedir. Bu calismada 6lgek yapisini
ortaya ¢ikarmada en uygun ndron sayisinin tespiti i¢in kullanilan yontemler dogrulayici faktor analizi ve farkl
gruplar yontemidir. Arastirma bulgulari, néron sayisi arttikga dlgek yapisinin tek faktdre indirgendigi aym
zamanda, tek faktorde ortaya ¢ikan bu 6lgegin uyum ve hata indeksleri agisindan digerlerine gére daha uyumlu
bir model meydana getirdigini ortaya ¢ikarmigtir. Bunun yam sira farkli gruplar yonteminden elde edilen kanit
da bu durumu desteklemektedir. Sonug olarak, yapi gecerligi i¢in kullanilan kendini diizenleyen haritalama
yonteminde, Olgegin iliskili maddeleri tek noronda toplanincaya kadar ndron sayisinin artirilmasi
onerilmektedir. Buna ek olarak, ortaya ¢ikan yapinin baglamsal olarak olgiilen tutum degiskeni agisindan
analiz edilmesi de dnerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Yap1 gegerligi, kendini diizenleyen haritalama

Abstract

This research investigates the efficiency of number of neurons used in self-organizing mapping, one of the
artificial neural network models, on detecting construct of scales. In this method, the construct of a scale can
differ as the number of neurons used for mapping changes. In this study, the methods for determining the
optimum number of neurons to detect the construct of a scale are confirmatory factor analysis and distinct
groups method. The research findings reveal that increasing neuron numbers causes reduction through one
factor of the scale construct and, at the same time, the fit and error indexes of this scale constructed in one
factor have more fitted model than those of others. In addition to this, the evidence from distinct groups
method supports this finding. As a result, it is recommended that the number of neurons should increase till the
related items of a scale are gathered in a neuron in the method of self-organizing mapping used for construct
validity. In addition to this rule, it is recommended to analyze the revealed construct with respect to related
attitude variable contextually.

Keywords: Construct validity, self-organizing mapping

GIRIS

Yapr gecerligi psikolojik degiskenleri 6lgme amaciyla gelistirilen araclar i¢in gegerlik kaniti
olabilecek Oonemli bir psikometrik ozelliktir. Yap1 gecerligi, psikolojik bir yapiy1 ya da 6zelligi,
O0lgme aracinin ne derecede ortaya koyabildigi ile ilgilidir (Anastasi, 1988). Bir 6lgme aracinin
maddeleri, yapmin degerlendirilmesine doniik bir araglar takimudir. Ciinkii, degiskene ait yapi
dogrudan gdzlenemez (De Vellis, 2003). O halde soyut olan psikolojik yap1 ile gdzlenebilir, somut

davraniglarin iligkisini ortaya koyma durumu, yap1 gegerligini belirlemede temel anahtardir (Murphy
ve Davidshofer, 2001).
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Bir 6lgme aracimin yapr gegerligi, farkli yontemlerle kanitlar elde edilerek ve bu kanitlar
degerlendirilerek saptanir. Bu yOntemlerden birisi, oOzellikle Likert tipi Olgek gelistirme
uygulamalarinda, temel bilesenler analizi teknigi kullanarak, 6lgme aracinin boyutlarini ortaya koyan
faktor analizi yontemidir.

Temel bilesenler analizinin genel amaci, veri azaltma ve veriyi yorumlamadir (Johnson ve Wichern,
1982). Bu analiz dogrusal bir analiz teknigi olmasi nedeni ile dogrusal olmayan iliskileri ortaya
cikarmada yetersizdir. Ayrica bu analizin kullanilabilmesi i¢in degiskenlerin siirekli olmasi ve
normallik sayiltilarinin karsilanmasi gerekir. 1943 yilindan itibaren yapay sinir ag1 modellerinin
gelismesi ile bu modellerin veri analizlerinde kullanim alanlar1 da genislemis ve bir¢ok parametrik
yontemler icin gerekli olan sayiltilara gerek duymayan yapay sinir agi modelleri kullanim
yayginlasmustir.  Arttk  bir¢ok istatistiksel ~yontemler, yapay sinir aglar1  {izerinden
modellenebilmektedir (Cheng ve Titterington, 1994). Literatiirde, Kohonen agi olarak da bilinen
Kendini Diizenleyen Haritalama (KDH) modelinin ise teori ve uygulamada, faktor analizi yerine
kullanilabildigini gosteren calismalar mevcuttur. Ozellikle Kohonen (2013), KDH’nin istatistiksel
yontemlerden agimlayici veri analizi yerine kullanilabilecegini belirtir.

Kohonen (1982), kendini diizenleyen bir haritalama yapan agin temel prensibinin, gozlenen olaylarin
Ozelliklerine gore geometrik diizlemde gercege uygun haritalarin1 otomatik olarak diizenlemesi
olarak tanimlar. KDH, dis diinyadan gelen sinyallere gore girdi 6zelliklerinin haritasini ¢ikaran bir
ag modelidir. Bu 6zelligi nedeni ile KDH, ¢ok boyutlu bir yapiya sahip olan veri setinin boyut
sayisini indirgeyerek, iki boyutlu bir haritada gorsellestirir. Bu ag, ¢ok boyutlu girdi sinyallerini
isleyerek, iki boyutlu diizlemde soyut bilgiyi ortaya koyabilen bir yapay sinir agi yapisidir
(Kohonen,1990).

KDH tek katmanli mimari yapida, ileri beslemeli, denetimsiz 6grenme yontemine sahip bir ag
modelidir (Sekil 1). KDH igin kullanilan 6grenme ydntemi, denetimsiz 6grenme yontemidir;
beklenen bir ¢ikt1 degeri yoktur. O yiizden olgiit, girdilerin benzerlik ya da farkliliklar1 {izerinden
belirlenir ve ¢ikt1 katmaninda agin tespit ettigi benzerliklere gore kiimeler olusur. Bunun igin her bir
ndron, girdi vektorii ile agirlhik vektorii arasinda oklit uzakligini hesaplar.

X1 . "
% w @
w,
Xn
Girdi katman Cikti katmam

Sekil 1. Tek Katmanli {leri Beslemeli Yapay Sinir Ag1 Mimarisi

KDH, yarigmaci 6grenme kurali kullanir. Yarismaci 6grenme kurali kullanan ag yapisi ile, girdilerin
oOzelliklerini goz Oniine alarak kiimelemesi, KDN’nin temel islevidir. Buna gore algoritmada egitim
girdi vektorlerinin (x:(t)), ¢ kiimelerine smiflandirilmasi igin agirhik giincellemesini (we{t + 1))

kosullu olarak formiillendirilir. o (t), her adimda monoton olarak azalan skaler bir degerdir.
Genellikle o< (t) i¢in 0,01 ya da 0,02 baslangi¢ degeridir.

welt+ 1) = welt) 4o (8)[x,(t) —we ()] Eger x dogru simiflandirilms ise,
we(t+ 1) = we(t)—o () [x;(8) —we(8)] Eger x yanhs simiflandirilms ise,

w;(t+ 1) = w,(t) Egeri+#c
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KDH veri hazirlama, modelleme ve kiimeleme amaciyla kullanilabilmesinin yaninda, bilginin
kesfedilmesi siirecinde veriyi anlama acisindan da olduk¢a uygun bir yontemdir (Vesanto, Himberg,
Alhoniemi ve Parhankangas, 2000). KDH ile veriler (girdiler) iizerinden soyut bilginin ortaya
cikarilmas1 ve yapi gecerligi arasmnda dnemli bir ortiisme oldugu diisiincesiyle, denemelik 6l¢eklerin
yap1 gegerligi i¢cin KDH kullaniminin incelenmesi 6nemlidir.

Arastirmanin Amaci

KDH modeli i¢in bir takim desen parametreleri vardir: Noron serisinin boyutlulugu, her bir boyuttaki
ndron sayisi, noronlarin birbiri ile komsuluk iliskisi/sekli, komsulugun yakinlasma plani ve agin
ogrenme hizi (Jain, Mao ve Mohiuddin, 1996). KDH sonuglarint etkileyen parametreler iginde,
modelde 6nceden belirlenen néron sayisi, ¢ikti haritasiyla ortaya ¢ikan bilgiyi degistirebilmektedir.
Bu degiskenlik, dlgeklerin yapisi hakkinda elde edilen bilginin de degismesi anlamina gelmektedir.
Bu diisiinceden yola ¢ikarak bu arastirmada, ¢ikti haritasinda bulunan néronlarin sayilarindaki artig
ya da azaligin, bir Olgegin yapr gecgerligi calismasina nasil yansiyacagina ve yapi gegerligi
calismasinda en uygun noron sayisinin ne olacagina yonelik KDH modelinin incelenmesi
amaclanmustir.

Bu amagcla tasarlanan arastirmada, yapay sinir agi modellerinden biri olan KDH modelinde farkli
néron sayilar1 lizerinden yapilan haritalamada, Tezbasaran ve Kelecioglu (2004) tarafindan
hazirlanan denemelik Sigaraya Iliskin Tutum Olgeginin yap1 gecerligi saptamada en uygun noron
sayisini tespit edebilmek i¢in asagidaki sorulara cevap aranmaktadir:

1. Farkli ndron sayilar iizerinden uygulanan KDH y6ntemi sonuglarina gore 6lgek yapist nasildir?

2. KDH yonteminde degisen noron sayilar1 sonucunda ortaya ¢ikan 6lgek yapilarmin dogrulayici
faktor analizi sonuglarina gére uyum ve hata indeksleri nedir?

3. KDH yoénteminde degisen noron sayilar1 sonucunda ortaya ¢ikan oOlgek yapilarimin farkl
gruplardan elde edilen kanitlara gore yap1 gecerligi nasildir?

Stmirliliklar

Bu arastirmanin sonuclart yalnizca katilimcilardan elde edilen verilerle sinirhidir, genelleme
yapilamaz. Ayrica, cinsiyet ve sigara kullanimi agisindan aragtirma grubunun frekans dagilimlari
arasindaki aciklik arastirma sonuclart agisindan 6nemli bir sinirhiliktir. Bunun yani sira, KDH’da
kullanilan agin baslangic agirlik degerleri ve girdi sirasi her seferinde rasgele atandigindan dolay,
KDH analizinin verdigi sonuglar tekrarda ayni1 olmayabilir.

YONTEM

Arastirmanin Tiirii

Bu aragtirma, KDH modeli kullanan yapay sinir ag1 modelinin dl¢eklerin yap1 gecerligine kanit
olusturmak tizere en uygun néron sayisinin tespitine yonelik oldugundan, temel arastirmadir. Temel
arastirmalar, var olan bilgiye yenilerini katan arastirmalardir (Karasar, 1998). Bu arastirmalar
tarafindan {iretilen bilgiler pratikte hemen uygulanabilir bilgiler degildir ancak, uygulamaya doniik
caligmalar icin gerekli bilgi kaynagini ya da altyapisini olustururlar (Elmes, Kantowitz ve Roediger
111, 1992; Bogden ve Biklen, 1998).

Calisma Grubu

Bu aragtirmaya Universitede okuyan ya da mezun olmus 18-56 yas grubundaki 540 birey, goniilli
olarak katilimec1 olmuslardir. Sigaraya liskin Tutum Olgeginin uygulandig grubun %83,5’i kadin,
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%16,5 ‘i erkektir. Kadinlarin %15’1, erkeklerin ise %75’1 sigara kullandigini belirtmislerdir.
Bireylerin %59,6’s1 iiniversite 6grencisi, %40,4’1 ise liniversite mezunu olup; katilimcilar 48 farkl
meslek gruplarina ait boliimlere dagilim gostermektedir.

Veri Toplama Aract

Veri toplama araci iki boliimden olusmaktadir. Birincisi demografik bilgilerin alindig1 ve sigaraya
iligkin sorulardan olusan anket ve Tezbasaran ve Kelecioglu (2004) tarafindan hazirlanan Sigaraya
Mliskin Tutum Olgegidir. 41 maddeden olusan denemelik dlgek 5°1i Likert tipinde bir dlgek olup, 19
maddesi olumlu, 22 maddesi olumsuz ifadelerden olusmaktadir. Orjinal ¢alismada, Olcegin
giivenirliginin 1322 Kisi {izerinden yapilan uygulama ile 0,92 oldugu ve agimlayict faktor analizi
sonucu odlcekte iki bilesen gozlendigi belirtilmektedir. Birinci bilesenin agikladigi varyans %25,41,
ikinci bilesenin agikladig1 varyans ise %7,25°dir (Tezbasaran ve Kelecioglu 2004).

Verilerin Analizi

Oncelikle Sigaraya Iliskin Tutum Olgegindeki sigaraya iliskin olumsuz maddeler tersten
puanlanarak, yiiksek puanlarin olumlu tutum, diisiik puanlarin olumsuz tutumu ifade edecek sekilde
diizenlemesi yapilmistir. Arastirmanin birinci alt problemini cevaplamak iizere, 6l¢ek iizerinden elde
edilen veriler girdi degerleri olarak, yapay sinir ag1 modeli olan KDH yaziliminin bulundugu Matlab-
SOM toolbox programinda farkli néron sayilari tizerinden uygulanmis; 6l¢egin yapisi faktorler ve bu
faktorleri olusturan maddeler {izerinden belirlenmistir. Sonuglar vurus (hit) histogrami iizerinden
gorsellestirilmistir. Bu ¢izim verinin haritadaki dagilimimi gérmek agisindan iyi bir aragtir
(Westerlund, 2005). Ayni zamanda yazilima, noronlarda toplanan maddelerin hangileri oldugunu
tanmimlayacak bir kod eklenmistir. Yazilimda kullanilan iterasyon sayist 500 olarak belirlenmistir.
Agin ¢iktist sirastyla 2x2, 3x3, 4x4, 5x5, 6x6, 7x7 néron haritasi lizerinden elde edilmistir. KDH iki
boyut iizerinden haritalandirma yapar ve bu arastirma igin her bir boyuttaki noron sayist n olmak
iizere, NXn boyutunda, altigen 1zgara yapisinda goriintiileme kullanilmustir.

Arastirmanin ikinci alt problemi igin 6 farkli haritalamadan ¢ikan 6lgek yapilar1 dogrulayici faktor
analizine tabi tutulmustur. DFA, denence olarak ortaya konan yapinin veri seti ile iyi bir uyum
gosterip gostermedigini belirler (Holtzman ve Vezzu, 2011). Bu amagla, Lisrel 9.2 programi ile
yapilan dogrulayici faktér analizi sonuglarinda ortaya ¢ikan her bir yapimin uyum ve hata indeksleri
belirlenmigtir.

Ayrica ligiincii alt problemde noéron sayilarina gore farklilasan Olcek yapilarinin yapi gecerligi
acisindan kuvvetli olani tespit i¢in, diger bir yap1 gecerligi belirleme yontemi olan farkli gruplar
yontemi kullanilmistir. Eger bir lgme araci istenen yapiy1 gecerli bir bigimde Sl¢iiyor ise, bu yapiya
iliskin farkli oldugu bilinen gruplari, 6l¢iim sonucu iizerinden ayirabilmelidir. (Cohen, Montague,
Nathanson ve Swerdlik, 1988). Bu amagla farkli gruplar sigara igenler ve i¢meyenler olarak
belirlenmistir. Ciinkii Feldman (1997), davraniglar ve tutumlar arasindaki bagin kuvveti degismekle
birlikte, genel olarak insanlarin tutum ve davraniglart arasinda bir tutarlilik saglamak igin ¢aba
gosterdiklerini belirtir. Buna gore, 6 farkli 6lgek yapisina ait puanlar tizerinden, iki grup arasindaki
puan ortalamalar1 farkinin manidarligi, bagimsiz gruplar icin t testi ile SPSS 21.0 programi
kullanilarak test edilmistir. Ancak arastirma grubunun sigara kullananlarin sayisi (90) ile
kullanmayanlarin sayis1 (450) arasinda yiizde olarak biiyiik aciklik vardir (yaklasik %66,7). Bu
nedenle analiz, sigara kullanmayanlar arasindan rasgele yontemle secilen 90 kisilik grup belirlenerek
yapilmistir.

BULGULAR

Bulgular, arastirmada belirlenen problemlerin sirasina gore birer baslik altinda verilmistir.
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Farkh Néron Sayilarinda Haritalanan Olgek Yapilart

Baglangic KDH ig¢in 2x2 iizerinden 4 adet néron kullanilmistir. Bunun nedeni tek néron iizerinde
olgegin tiim maddelerinin goriintiilenecek olmasidir. Iki boyutlu haritalamada, Sigaraya iliskin
Tutum Olgeginin maddeleri 4 norona dagilmustir. Olgekteki 2. madde digerlerinden ayrilarak
dordiincii néronda olmak {izere, ilk noronda 9 madde, ikincisinde 22 ve lgilinciisiinde 9 madde
bulunmaktadir (Sekil 2-a). Buna gére 2. maddenin bulundugu néron dista tutulmak kaydi ile 6l¢ek
yapisinin ii¢ faktorlii oldugu sdylenebilir (Tablo 1).

Iki boyutlu haritalamada néron sayis1 3x3 olmak iizere 9 olarak belirlendiginde ortaya yine iic
faktorlii bir yapr ortaya ¢ikmustir. Noronlarin birincisinde 8, figiinciisiinde 19 ve yedincisinde ise 8
madde toplanmistir. Kalan ndronlar diger 6 maddeyi paylasmustir (Sekil 2-b).

Noron sayist 4x4 iizerinden 16’ya ¢ikarildiginda beginci néronda 8, on altinct néronda 18 madde
goriilmektedir. Boylelikle faktor sayisinin ikiye diistiigii gdzlenmistir (Sekil2-c). Noron sayist 5x5
iizerinden 25 oldugunda, maddeler farkliliklarina ve benzerliklerine gore daha da ayrisarak altinc
noronda 3, onuncu néronda 14 madde, on yedinci néronda 2 madde ile faktér yapist tekrar ii¢
olmaktadir (Sekil2-¢). Ancak bir faktérde 2 maddenin bulunmasi istenmeyen bir durumdur. Kline
(2005), ozellikle 6rnek sayist kii¢iik ise faktor basina en az ii¢ degiskenin bulunmasini 6nerir.

Haritadaki toplam néron sayisi 36’ya ciktiginda, 5x5°lik haritadaki maddelerin de birbirinden
ayristig1 ancak, 3 maddelik faktoriinde ayrisarak ikiye diistiigii ve birinci ndronda iki maddenin
kaldig1 gortiilmektedir (Tablo 1). Birincil faktor olarak 9 maddelik bir yap1 ortaya ¢ikmustir (Sekil 2-
d). Maddelerin ayrigmasini boyuttaki ndron sayisini bir artirarak 7x7’lik harita {lizerinden
incelendiginde (Sekil 2-¢), 5 maddelik tek boyutlu bir yapinin ortaya ¢iktigi goriilmektedir. Bunun
iizerine noéron artist durdurulmustur. Ciinkii noéron sayist arttirildiginda maddelerin her biri bir
noéronda olmak tizere dagilmustir.

(©) (d) ©
Sekil 2. KDH Sonucu Maddelerin Noéronlara Dagilimint Gosteren Vurus Histogrami: @) 2x2 b) 3x3

C) 4x4 ¢) 5x5 d) 6x6 e) 7x7
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Tablo 1. Farkli Noron Sayilarinda KDH Sonuglarina Gére Maddelerin Faktorlere Dagilimi

Nordn Sayist Faktorler*
1. Faktor 2. Faktor 3. Faktor
2x2 6, 13, 18, 19, 27,31, 32,38, 1,3,5,7, 8,9, 10, 12, 15, 4, 11, 14, 17, 20,
41 16, 21, 23, 24, 25, 28, 29, 22,26, 35,36
30, 33, 34, 37, 39, 40
3x3 6, 13,18, 19, 27, 31, 32, 41 1,57, 8,9 10, 12, 15, 21, 4, 11, 14, 17, 20,
23, 24, 25, 28, 29, 30, 33, 22,35,36
34,37,39
4x4 4,13, 14, 17, 20, 26, 36, 38 1, 2,3,5, 8, 15, 21, 23, 24,
28, 29, 30, 32, 33, 34, 37,
39,40
5x5 14, 35, 36 1, 5,9 10, 15, 21, 23, 24, 11,17
28, 30, 32, 33, 37,39
6x6 35, 36 1,3,5,8, 21,23, 24, 34, 39
7 1,5,7,21, 23**

*Faktor numaralart néron numaralarmin siralamasina gore verilmistir.
** Onceki Noron sayilarina gore KDH sonuglarinda 2. Faktor iginde yer alan maddelerdir.

Ol¢cek Yapuarimin Uyum ve Hata Indeksleri

Farkli ndron sayilari iizerinden yapilan KDH analizinde, Sigaraya Iliskin Tutum Olgeginin
yapisinda, farkli madde ve faktdr sayisi oldugu gozlenmistir. Bu durumda hangi yapinin kabul
edilebilir oldugunu tespit etmek icin dogrulayici faktor analizi yapilarak elde edilen uyum ve hata
indekslerinden yararlanilmigtir.

flk olarak Xy’ uyum istatistiginin serbestlik derecesine boliimii iizerinden elde edilen uyum
indeksine gore hepsi kabul edilebilir uyuma sahip olmakla birlikte 7x7’lik KDH sonucunda olusan 5
maddeden olusan tek faktorli yapi en iyi uyumu vermektedir. Ancak Ullman (2001), bu oranin
model uyumu i¢in kaba bir gosterge oldugunu belirtir.

Ikinci olarak RMSEA hata indeksi ele alindiginda, Hesaplanan degerin 0,05’den kiiciik olmasi
beklenir ancak, 0,05-0,08 arasindaki degerle de kabul edilebilir bir uyumu sergiler (Kline, 2005).
Buna gore hepsi kabul edilebilir sinirlar i¢inde olmakla birlikte 7x7’lik KDH sonucu en diisiik hata
indeksine sahiptir.

GFI ve AGFI degerlerinin kabul edilebilir sinirlar1 0,90 ve yukarisidir (Kline, 2005). Buna gére 6x6
ve 7x7Lik KDH sonuglarinda olusan yapilar kabul edilebilir diizeydedir. NFI, NNFI ve CFI uyum
indeksleri de 0,90 ve yukaris1 degerleri iyi bir uyum indeks degeri olarak kabul edilir (Kline, 2005).
Buna gore 6l¢ek yapilarinin hepsi kabul edilebilir diizeydir. Ancak KDH analizinde, néron sayisi
arttikca, ortaya c¢ikan daha az sayida madde ve faktdr sayisi iizerinden olusan yapilarin uyum
indekslerinin arttig1 gézlenmektedir (Tablo 2).

Tablo 2. Farkli Néron Sayilarinda KDH Sonuglaria Gére SITO yapisinin DFA Uyum ve Hata

Indeksleri
Uyum ve Hata 2x2 3x3 4x4 5x5 6x6 7
Indeksleri
Xn? / sd 1998,79/732=  1432,75/524= 806,96/298= 438,09/149= 102,03/43= 9,62/5=

2,73 2,73 2,71 2,94 2,37 1,92

RMSEA 0,065 0,063 0,061 0,063 0,050 0,042
GFI 0,82 0,85 0,89 0,92 0,97 0,99
AGFI 0,79 0,83 0,87 0,89 0,95 0,98
NFI 0,92 0,92 0,92 0,93 0,94 0,96
NNFI 0,94 0,94 0,95 0,95 0,96 0,96
CFlI 0,95 0,95 0,95 0,95 0,97 0,98
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Ol¢cek Yaparimin Farkli Gruplar Uzerinden Incelenmesi

Noron sayilarina gore KDH’dan elde edilen farkli 6lgek yapilari, sigara icenler ve igmeyenler olarak
belirlenen iki farkli grubun, alti farkli 6lgek puanlarinin ortalamalari bagimsiz gruplar icin t testi ile
karsilastirilmigtir. Yapilan karsilastirmada farkli néron sayilarindaki KDH sonuglarina gore olcek
yapilariin tiimiinde, sigara kullanan ve kullanmayanlarin 6l¢ek puanlarinin ortalamalar1 arasindaki
farkliligin istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir (Tablo 3). Yalnizca 6x6 ve 7x7’lik néron
haritasina gore ¢ikan Olgek yapilarindan elde edilen grup varyanslari homojenligi, Levene testi
sonucu reddedilmistir (p<0,05). Noron sayilarindaki degisim nedeni ile, KDH analizi sonucu ortaya
cikan 6 farkli Olgek yapisinda, sigara kullananlarin sigaraya iliskin tutum puanlar ortalamalari
yiiksek ve kullanmayanlarin ise diisiikk oldugu goriilmektedir.

Tablo 3. Farkli Olcek Yapilar1 Acisindan Sigara Kullanim Durumlarina Gére Olgek Puanlar

Istatistikleri

Olgek Yapilart  Sigara N X Ss Sd Ortalama 't
Kullanim Fark

2x2 Evet 90 104,60 18,00 178 28,51 11,391*
Hayir 90 76,01 15,59

3x3 Evet 90 90,72 15,63 178 24,32 11,244*
Hayir 90 66,40 13,30

4x4 Evet 90 65,09 12,34 178 17,68 10,327*
Hayir 90 47,41 10,55

5x5 Evet 90 47,52 9,06 178 13,16 10,364*
Hayir 90 34,37 7,93

6x6 Evet 90 25,18 5,47 168,98 6,79 9,237*
Hayir 90 18,39 4,32

7 Evet 90 8,58 2,50 165,52 1,78 5,387*
Hayir 90 6,80 1,86

*p<0,05

SONUCLAR ve TARTISMA

Yapay sinir ag1 lizerinden KDH analizi sonuglar1 incelendiginde, ndron sayisi arttikca faktorlerde yer
alan madde sayis1 azalmakta, ayn1 zamanda son olarak faktor sayisi 1’e diismektedir. Eger 2
maddeden bir boyut olusturan faktorler dista tutularak KDH sonuglari incelenirse 5x5°lik KDH
sonucunun 2 faktorlii, 6x6’lik KDH sonucunun ise tek faktorlii oldugu sdylenebilir. Bunun yan sira
7x7’lik haritada 5 maddeli tek faktorlii bir yap1 kendiliginden olusmustur.

Madde sayilar1 ve boyutlan gittikce azalan 6lgek yapilart dogrulayicr faktor analizine tabi tutularak
uyum ve hata indeksleri agisindan karsilastirilarak incelenmistir. Buna gére NFI, NNFI ve CFI uyum
indeksleri agisindan yapilar kabul edilebilir diizeyde saptanmig, 5x5’den baglamak iizere, ndron
sayis1 6x6 ve 7x7 lizerinden haritalandiginda, NNFI ve CFI indeks degerleri keskin olmayan, kiigiik
artiglar gostermistir. GFI ve AGFI indeks degerleri ise noron sayisi arttikga model uyumlarinda
gittikge yitkselme gozlenmistir. Ancak RMSEA hata indeksi ile Xy’ / sd uyum orani 4x4 ile iki
faktorde goriinen yapidan 5x5 ile tekrar ii¢ faktore ¢ikmasi degerlerinde olumsuz acidan gerileme
gozlenmis 6x6 ile faktdr yapisinin azalmasi ile tekrar yapinin uyum orani artmis ve nihayetinde 7x7
iizerinden yapilan haritalamada 5 maddeli tek faktorli yapida en iyi degerler gozlenmistir.
Tezbasaran (2016) tarafindan yapilan ¢alismada, ndron sayisindaki artig sonucunda Slgek yapisina ait
uyum ve hata indekslerinin daha iyi degerler aldig1 belirtilmektedir.

Noron sayist arttikca madde ve faktor sayist azalan 6lgek yapilariin farkli gruplar yontemi ile yapi
gecerlikleri incelenmistir. Sigara icen ve igmeyen olarak tanimlanan farkli gruplarin 6 farkli 6lgek
puanlaria gore, hepsinde sigara kullananlarin sigaraya iliskin tutum puanlar1 ortalamalar yiiksek,
kullanmayanlarin ise disiiktiir. Ayrica gruplar arasi ortalama farkinin istatistiksel olarak anlamli
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olmasi, ortaya ¢ikan Olgeklerin bagka bir agidan yapi gegerligi kanitim sagladiklari anlamina
gelmektedir. Ozellikle madde sayist 5 olan tek boyutlu yapida da bu durumun saptanmis olmasi,
madde sayisinin azalmasina ragmen istenen yapiy1 6lgmedeki yeterligini ortaya koymasi agisindan
onemlidir.

Bu arastirmada, Olgiilen yapinin 6lgek maddelerinin kapsami ve toplanan verilerin farklilagsmasi
nedeni ile yap1 gegerligi yontemi olarak kullanilacak KDH modeli i¢in, baslangicta sabit bir ndron
sayis1 belirlemenin miimkiin olmadigi ortaya ¢ikmistir. Bununla birlikte arastirma sonucu olarak, kag
adet néron kullanilacagina iliskin 6l¢iit miktar yerine, bir kural dnerilmektedir: Olgegin maddeleri
tek ndronda toplanincaya, diger bir deyisle, yap1 tek faktore indirgeninceye kadar noron sayisi
artirilabilir. Ancak bu kurali uygularken ortaya ¢ikan boyutlarin adlandirilmast ve denemelik dlgek
olusturulurken secilen kuramsal tutum tanimi ve boyutlar1 iizerinden karsilastirilarak desteklenmesi
de onerilmektedir.

KDH denetimsiz 6grenme yontemine sahiptir. Bir bagka deyisle ¢iktinin dogru olup olmadigim
belirleyecek bir i¢ denetimi yoktur. Olgme araglarmin yapr gegerliginde sonuglarn yapi ile
baglamsal ilgileri olduk¢a 6nemlidir. Bu nedenle 6nceden yapisal boyutlari kuramsal ve isevuruk
olarak daha belirgin bir 6lgme araci 6rnegin bir biligsel testin KDH sonuglari, dig denetim yolu ile
incelenmesi ileriki arastirmalar i¢in Onerilebir.

KDH yonteminin denemelik olgekten nihai 6lgege madde se¢cmek igin bazi avantajlart oldugu
sOylenebilir. KDH ayni zamanda c¢ok boyutlu bir yapiya sahip olan veri setinin boyut sayisini
indirgeyerek, genellikle iki boyutlu bir haritada gorsellestirir (Kohonen,1990). Oncelikle bu teknigin
en 6nemli avantajlarindan biridir. Ciinkii yapilar ¢ok boyutlu ise maddeleri boyutlar tizerinden
gorsellestirmek miimkiin olmamaktadir. Ayrica iki boyutlu ¢ikti haritasinda dogrusal iligkilerin yani
sira, dogrusal olmayan iliskileri {izerinden de maddelerin boyutlandirilmasina imkan vermektedir.
KDH modeli kullaniminin, parametrik istatistiksel yontemlerin aksine, degiskenler iizerinde her
hangi bir sayiltis1 yoktur. Ayrica tutumlarin tek boyutluluk sayiltisim karsilayabilecek sekilde
maddelerin tek boyuta indirgenebilmesini saglar. KDH yontemi bir arastirmacinin temel aldigi
kurama gore gelistirdigi test ya da 6lgek maddelerinin, dl¢iilen yapiy1 ortaya koyabilmesinde, dnemli
bir kanit elde etme yolu olarak diisiiniilebilir.

Bir baska acgidan incelendiginde, KDH’nin yap1 gecerliginde yontem olarak kullanilmasinin bazi
dezavantajlar bulunmaktadir. KDH i¢in gerekli baslangi¢ parametrelerinin belirlenmesinde giigliikler
vardir ve her farkli parametre degerleri farkli sonuglar verecektir (Taskin ve Emel, 2010). Ayrica bu
yontemin bir diger simrliligi ise, aymi veriler ilizerinden ag her ¢alistirildiginda farkli ¢ikti
haritalarinin gézlenebilme olasiligidir. Clinkii KDH modelinde kullanilan yarigmaci 6grenme kurali
geregi, McClelland (2015), baslangicta agirlik degerleri ve girdilerin sirasi rasgele belirlendigini ve
bunun da, tekrarda, farkli gruplandirmalara neden olabilecegini belirtir. KDH ¢ikt1 haritasi i¢in dogru
sayida satir ve stitun ndron sayisini belirlemek zordur ¢ilinkii, bu karar bir ¢ok deneme-yanilma
stirecini gerektirmektedir (Matignon, 2007; Callica, 2011).

Fritzke (1994), néron sayisini artirma iglemi yapan yeni bir kendini diizenleyen ag temelli genisleyen
hiicre yapist (GHY) algoritmast Onermistir. Bu artirma, istenen performans olgiitii saglanincaya
kadar ya da istenen ag biiyiikliigiine ulasincaya kadar, isleme devam edilebilecegini belirtir (Fritzke
1995). Aym1 zamanda Kohonen (2013), Fritzke’nin ¢alismasina atif yaparak onerilen yeni KDH
versiyonunda 1zgara yapist ve noron sayisinin hareketli olarak belirlenebilecegini belirtir. Yine
Alahakoon, Halgamuge ve Srinivasan (2000) tarafindan onerilen ve dinamik yapida bir KDH olan
Genisleyen kendini diizenleyen haritalama (GKDH) modelinin bilgiyi kesfetmede biiyiik avantajlar
sagladigimi belirtilmektedir. Bu modellerin 6lgeklerin yap1 gegerliginde kullanilabilirligine dair
caligmalar yapilabilir. Ayrica KDH modeli aym veriler iizerinde tekrarlandiginda, farkl
haritalamanin ortaya ¢ikmasi olasiligl yiiziinden ¢ikan yapilarin kararlilik diizeyinin incelenmesi,
ayr1 bir ¢calisma konusu olabilecegi diistiniilmektedir.

KDH modelinde ndron sayisi disinda, ndron serisinin boyutlulugu, néronlarin birbiri ile komsuluk
iligkisi/sekli, komsulugun daralma plam1 ve agin 6grenme hizi gibi parametreler mevcuttur. Bu
parametrelerin her birinin ve kombinasyonlarinin, yapi gegerligi ¢alismasi iizerindeki etkilerinin
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incelenmesi, ileriki g¢alismalar i¢in Onerilebilir. Bu ¢aligmalarda, dlglilen degiskeni etkileyebilecegi
diisiiniilen degiskenler acisindan, arastirma grubunun frekans dagilim dengesi g6z Oniinde
tutulmalidir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Construct validity is an important psychometric property in terms of an evidence for the validity of a
scale developing to measure psychometric variables. Construct validity of a scale is determined by
evidences getting from various methods. One of these methods is factor analysis that detects the
factor construct of a scale.

The aim of the research is to find out /to determine what the number of neuron (grid size) should be
used in self-organizing mapping when it is used for construct validity of a Likert type scale instead
of the factor analysis done with the technique of the principal component analysis used in the
construct validity studies in practice. Self-organizing mapping which is an artificial neural network
model developed by Kohonen is used for classification and data reduction. Network outputs can be
visualized in a two dimensional map. This network detects the input features and gives a map of
characteristics of the inputs on a plane.

There are three research questions to investigate the self-organizing mapping as a method for
construct validity of Attitudes Towards Smoking Scale:

1. What are the constructs of the scale obtained from self-organizing mapping using different grid
size?

2. What are the fit end error indexes of the different constructs of the scale obtained from self-
organizing mapping using different grid size according to confirmatory factor analysis?

3. What is the construct validity of the different constructs of the scale obtained from self-
organizing mapping using different grid size according to evidence from distinct groups method?

Method

540 individuals aged between18-56 voluntarily participated in this research as study group. Nearly
60% of the participants were university students and 40% of them was university graduate. Attitudes
Towards Smoking Scale preparing by Tezbasaran and Kelecioglu (2004) was used to investigate the
construct validity. The 41-item scale is a Likert type scale consisting of 19 positive and 22 negative
attitude expressions.

As a first step, factor constructs of the scale were analyzed with self-organizing mapping using 2x2,
3x3, 4x4, 5x5, 6x6, 7x7 grid sizes respectively. Each output of network is visualized on two
dimensional hexagonal grid. Then, the scale constructs obtained from 6 different grid size were
analyzed with confirmatory factor analysis. Results of the analysis that give fit end error indexes of
different construct of the scale obtained from different grid size were compared. On the other hand,
independent samples t-test was used to explore the construct validities of 6 different scale obtained
in the way of distinct groups method. Distinct groups were defined as smokers and non-smokers. It
was analyzed repeatedly for each scale construct to find whether there is a statistically significant
difference between their means of scale scores.

Results and Discussion

Since all items are in one neuron, at the beginning 2x2 grid size self-organizing mapping having
outputs on the 4-neuron map was used to get the scale construct. In two-dimensional mapping, the
items of Attitudes Towards Smoking Scale fall apart in 4 neurons. As one item of the scale is in a
different neuron, it was excluded and 3 factors with 40 items were observed. In two dimensional
mapping, a construct with 3 factors and 37 items was emerged on the condition that the number of
neuron was 3x3. When the number of neuron is raised to 16 on 4x4, the total item number lowers to
26 and factor number to 2. When the number of neuron is 25 on 5x5, the factor construct is again 3
and the number of items lowers to 19 since the items are separating more in terms of their
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similarities and differences. When the total number of neuron in the map raises 36 on 6x6, it was
observed that the number of factor lowers to 2 and of items to 11 as the items are separating much
more from each other. It was seen that a construct with 5 items and 1 dimension emerges when the
separation of the items is investigated on a map with 7x7. At this point, the neuron rise was stopped
as each of the items fall apart in one neuron whenever the number is raised.

The constructs of the scale whose item and factor numbers were continuously decreasing, were
investigated by using confirmatory factor analysis and comparing in terms of the fit and error
indexes. As a consequence, by lowering the item and factor numbers with increasing the grid size
through 7x7, the fitting of the construct raised and finally on the mapping done on 7x7, the construct
with 5 items in one factor had the best values.

On the other hand, the attitude the mean scores of smokers are high whereas the mean scores of non-
smokers are low, and the difference between them is statistically meaningful. This is also an
evidence that the scales have the construct validity. It is important to see the efficiency for measuring
the construct in spite of lowering the number of items, particularly in one dimension with 5 items.

Although differentiation of scale items of different psychological construct measured and the
differentiation of the gathered data hinder giving an exact neuron number of self-organizing mapping
to be used as a construct validity method, a rule can be given as a result of this research: Related to
making decision on the number of neuron to be used, it can be increased until the related items of a
scale is observed in one neuron, in other words, until a construct with one factor is observed. In
addition to this rule, it is recommended to analyze the revealed construct with respect to related
attitude variable contextually.
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Akilh Telefon Bagimlihg Olgegi’nin (ATBO) Tiirk Lise
Ogrencileri i¢cin Uyarlama Cahismasi

The Study Of Adapting Smartphone Addiction Scale (SAS) For
Turkish High School Students
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Oz

Bu arastirmada, Kwon ve arkadaslari (2013) tarafindan gelistirilen Akilli Telefon Bagimlihigi Olgegi
(ATBO)’ni Tiirk lise 6grencileri i¢in uyarlamak ve psikometrik 6zelliklerini incelemek amaglanmistir.
Aragtirma 6rneklemi, Ankara, Elazig ve Kayseri illerinde yer alan devlet liselerinde dgrenim goren 175 erkek
ve 281 kiz dgrenciden olusan 456 katilimcidan olusmaktadir. Orjinali Ingilizce olan Akilli Telefon Bagimliligt
Olgegi’nin Tiirkge formunu elde edebilmek icin niteliksel yontemlerden yararlanilmistir. Uzman goriislerine
dayanilarak elde edilen 6l¢ek formunun gegerlik ve giivenirligine iligkin kanitlar elde etmek amaciyla
dogrulayic1 faktér analizi yapilmistir. Dogrulayict faktor analizi sonuglarima gbére uyum indeksi degerleri
RMSEA=.058, GFI=.84, AGFI=.82, NNFI=.96, CFI=.96 olarak bulunmustur. Ayrica i¢ tutarlilik anlaminda
giivenirlik diizeylerine iligkin kanitlar elde etmek tizere, ilgili 6l¢iimlere iliskin Cronbach a degerleri ve 6lgegin
geneli i¢in tabakali Cronbach o degeri hesaplanmistir. Cronbach o degerleri, alt1 alt 6lgegin ve Olcegin
biitiiniiniin kabul edilebilir diizeyde giivenilir 6l¢limler saglayabildigine isaret etmektedir. Sonug olarak
ATBO’niin Tiirkiye’deki lise dgrencilerinin akilli telefon bagimliliklarim 6lgmede kullanilabilecek gegerli ve
giivenilir 6l¢timler sagladig sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Akilli telefon bagimhiligi, 6l¢ek uyarlama, dogrulayici faktor analizi.

Abstract

The aim of this study was to adapt Smartphone Addiction Scale, developed by Kwon et al. (2013), for Turkish
high school students and to specify its psychometric characteristics. The sampling of study is comprised of 456
students, 175 boys and 281 girls, studying in state high schools in Ankara, Elazig and Kayseri. Qualitative
methods were used to get the Turkish version of Smartphone Addiction Scale, which is originally English.
Confirmatory factor analysis were carried out in order to get evidences about validty and reability of scale
which was formed based on experts’ views. According to results of confirmatory factor analysis, fit index
values were found as follows: RMSEA=.058, GFI=.84, AGFI=.82, NNFI=.96, CFI=.96. Moreoever, Cronbach
a values were calculated concerning to relevant measurements to obtain evidences about reliability levels for
internal consistency. Cronbach a values indicated that six sub-factors and the scale as whole generate reliable
measurements in acceptable level. As a result, it is concluded that SAS can generate reliable and valid
measurements to be used for assessing smartphone addictions of high school students in Turkey.

Keywords: Smartphone addiction, scale adapting, confirmatory factor analysis.
GIRIS

Bagimlilik, bir madde ya da davranisi kullanmay1 birakamama veya kontrol edememe seklinde
tanimlanabilmektedir (Egger ve Rauterberg, 1996). Bagimlilik, alkol ve uyusturucu gibi belli bir
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maddeye biyolojik olarak baglanmayla ve sinir sisteminin bir islevi olarak ortaya c¢ikmaktadir.
Bununla beraber, bazi aragtirmacilar bagimliliklarin biyolojik olabilecegi gibi davranigsal da
olabilecegini ileri siirmektedirler (Comings, 1995; Stein ve ark., 1994). Ozellikle teknolojinin
gelismesi ile teknolojik aletler toplumda ¢igir agan bir degisime yol a¢cmus ve davranigsal
bagimliliklar1 da arttirmustir.

Toplumda biiyiik bir degisim yaratan bu teknolojik aletlerden biri de akilli telefonlardir. Uluslararasi
Istatistik Kurumu (International Data Corporation, IDC)’nun yaptig1 bir arastirmaya gore, 2010
yilinda diinya ¢apinda 305 milyon adet akilli telefon satis1 ger¢ceklesmistir. 2011 yilinda ise bu rakam
%62’lik bir artis gostererek 494 milyon sayiya ulasmistir. Ayni arastirmaya gore, 2012 yilinda
toplam akilli telefon satis1 660 milyon adet olarak belirlenirken, 2015 yili itibariyle akilli telefon
satiginin diinya ¢apinda toplam bir milyara ulasilmasi 6ngoriilmektedir. Akilli telefon satiglart yillar
gectikce artmakla birlikte, bu rakamlar akilli telefonlarin giinlik yasamda ve is yasamindaki
Oneminin artacaginin da bir gostergesidir. Baslangigta sadece goriisme ya da kisa mesaj
fonksiyonlarin1 kullandigimiz cep telefonlari, internet erisimi ve daha bircok oOzelligin de
eklenmesiyle giiniimiizde vazgecgilmez bir nesne halini almistir. Insanlar giinliik yasaminda
iletisimin yani sira internet erisimi, e-posta veya anlik mesaj yollama, fotograf ¢ekme ve sosyal
medyada paylagsma vb. islerini akilli telefonlar sayesinde yapmaktadirlar. Ayrica video sohbet
gerceklestirme ve navigasyon sayesinde gidilecek yeri kolayca bulabilme akilli telefonlarin
hayatimiz1 kolaylastiran 6zellikleri arasindadir.

Diger yandan, akilli telefonlarin ¢ok fazla kullanilmasindan dolay1 olusan olumsuz etkileri de
gérmek miimkiindiir. Ozellikle akilli telefon aracilifiyla sézde sosyallesirken, gergek yasamda ise
daha cok bireysellesmeye gidilmektedir. Karaca (2007), ergen bireyin gercek hayatta ortak ilgilere
sahip bireylerle bir araya gelme imkanlarinin azalmasi sebebiyle kendisiyle ayni fikir, duygu ve
diisiinceleri paylagtigi bireylerle baglanti kurma ihtiyacin1 sanal sohbet ve sanal topluluklara
katilarak saglamaya calistigin1 belirtmektedir. Giinii¢ (2009), bu sosyallesme unsurlarinin internet
bagimhilig1 igin bir risk faktorii olduguna dikkat ceker. Internet bagimlisi bireylerin, bagimli olmayan
bireylere gore daha ¢ok ¢evrimigi oyunlari tercih ettiklerini belirtir.

Akilli telefon ve benzeri cihazlarin kullanilmasinin yayginlagmasi toplumdaki siddeti artirdigi gibi,
aile i¢i ve is yasantisindaki iletisimi de olumsuz etkilemektedir. Shinse ve Baek (2013) tarafindan
yapilan “ergenlerin akilli telefon bagimliliklarinin saldirganlik davranisi tizerindeki etkileri” adli
caligmada katilimcilardan topladiklari veri seti analiz edilmistir. Analiz sonuglarma gore;
ergenlerdeki saldirganlik davranisi iizerinde akilli telefon bagimliliginin 6nemli etkisi oldugu
gorlilmiistiir. Asint akilli telefon kullaniminin ergenlerin, insanlara ve esyalara karsi saldirganlik
davranisi géstermesine neden oldugu ortaya ¢ikmustir.

Bunlara ilave olarak, asir1 akilli telefon kullanimi sebebiyle 0grenciler de farkli sorunlarla karsi
karstya kalabilmektedirler. Jinoh (2014) tarafindan Giiney Kore’de yapilan arastirmada, ilkdgretimde
Ogrenim goren ogrencilerin “Dikkat Bozuklugu ve Hiperaktivite” belirtileri lizerinde akilli telefon
bagimliligin etkileri incelenmistir. Bu ¢alismaya, 4. ve 6. siiftaki ilkdgretim 6grencilerinden toplam
991 6grenci katilmistir. Arastirma sonuglarina gore “Dikkat Bozuklugu ve Hiperaktivite” belirtisi
bulunan &grencilerin yaklasik olarak %8’inin akilli telefon bagimlilig: riski tasidigi goriilmiistiir.
Altinc1 sinifta diisilk akademik basariya sahip olan 6grencilerin akilli telefon bagimliligin daha
yiikksek oldugu goriilmiistiir. Akilli telefon bagimlilik diizeyinin 6grencilerin dikkatleri ve
hiperaktiflikleri lizerinde negatif etkisi oldugu sonucu ortaya ¢ikmistir.

Akilli telefonun giinliikk yagamda kullaniminin biiyiik bir artis gostermesi, akilli telefona olan
bagimlilig1 artirmig ve bu durum bu alanda yapilan arastirmalarin da artmasina yol agmistir. Lane ve
Manner (2011) ise kisilik 6zellikleri ve akilli telefon sahipligi ve kullanimi arasindaki iligkiyi tespit
etmeye yonelik calismalarinda, disadoniik bireylerin akilli telefona sahip olmaya ve kullanmaya daha
yatkin olduklart sonucuna varmigtir. Park ve Chen (2007) yaptiklari arastirmada doktor ve
hemgirelerin akilli telefon kullanimin1 etkileyen motivasyonel faktdrleri incelemistir. Bu
arastirmanin bulgularma gore, kullaniglilik ve akilli telefon kullanimina yonelik tutumlar, akilli
telefon kullanim niyetini pozitif olarak etkilemektedir. Park ve Lee (2012) akilli telefon kullanimi ve
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psikolojik baglamda iyi olma ile ilgili yaptiklar1 ¢alismada akilli telefon kullaniminin yalnizlik,
depresyon ve Ozgiiveni arttirabilecegini belirtmislerdir. Ayrica Kim, Lee, Lee, Nam ve Chung
(2014), telefon bagimliligin yeni bir bagimlilik tiirii olarak internet bagimlilig ile birlikte daha fazla
ilgi odag1 oldugunu belirtmislerdir.

Arastirmalarda, ergen ve genglerde mobil telefona sahip olma oraninin % 76’ya ulasti1 ve bu oranin
%40’ m1n ise ikinci bir mobil telefona sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Yiiksek diizeyde mobil
telefon kullanan kisilerin diisiik 6z saygi diizeyine sahip olduklar1 ve bu kisilerin 6z saygilarim
arttirabilmek i¢in mobil telefonunu siklikla kullandiklar1 gorilmiistir (Phillips, Ogeil ve
Blaszczynski, 2011).

Park, Hyun ve Ha (2014) tarafindan Giiney Kore’de yapilan ve ergenlerin internet ve cep telefonu
bagimliliklarinin degisiminin incelendigi arastirmada; g¢evresel faktorlerin (aile ve arkadas etkileri)
ve kisisel faktorlerin (teknolojik araglarin kullanimina ayrilan zaman) analizi yapilmustir. Internet ve
cep telefonu bagimliliklar arasindaki farkliliklar: incelemek amaciyla toplam 1420 6grenci analize
dahil edilmistir. Arastirma sonuglarina gore, internet ve cep telefonu bagimliliklarina sebep olan
faktorler arasinda yakin iliskiler bulunmustur.

Gengler ergenlik doneminde suskunluk, ige kapaniklik, cevreden kopma, can sikintisi, ailede
catigma, arkadaslariyla sorun yagamasi, ¢evresinde begenilmeme korkusu, kendi veya cevresi ile
ilgili gelecegi hakkinda endiseye kapilmasi ve kotiimserlik gibi psikolojik ve sosyolojik durumlarini
yasayabilmektedir (Saygili, 2002). Birey, bu donemde karsilagacagi bu sorunlar1 unutabilecegi ve bu
problemlerden uzaklasabilecegi bir ortamin ihtiyacini hissetmektedir. Bundan dolay1 ergen birey
mevcut ihtiyaglarim giderebilecek, zevk ve eglence unsurlarini igeren, daha iyi anlagilabildigi ve
kabul gordiigli, duygu ve diislincelerine onem verildigi bir ortama yonelebilecektir. Ergen birey
internet ile tanigtiktan sonra kendi sosyal ¢evresinden bulamadigi destegi bu ortamdan sagladikea,
internete daha ¢ok baglanabilmekte zamaninin biiyiik bir kismini bu ortamda gecirebilmektedir
(Giintig, 2009).

Geng bireyler arasinda akilli telefon kullanilarak internete erisim saglamasi popiiler bir etkinlik
olarak goriilmektedir. Bu etkinligin popiilaritesi ise asir1 internet kullaniminin sebebi olabilmektedir
(Lin ve Tsai, 2002). Internet kullaniminin bu derece yaygin olarak tercih edilmesi ve kullanilmasinin
Oonemli sebeplerinden biri, akilli telefon yardimiyla kolayca ve giiniin her aninda internete
ulagilabilirligidir. Ciinkii insanlar bos zamanlarin1 degerlendirebilmek igin, genellikle kolay
erigebilecekleri ve uygulayabilecekleri etkinlikleri tercih etmektedirler (Bayraktutan, 2005).

Toplumda artan teknoloji bagimliligini tespit etmek i¢in alan yazinda az sayida 6l¢ek bulunmaktadir.
Bianchi ve Philips (2005) tarafindan gelistirilen ve giivenirlik ¢alismasi yapilan Problemli Mobil
Telefon Kullamm Olgegi, 27 maddeden olusmaktadir ve problemli telefon kullanimiyla haftalik
telefon igin harcanan zaman arasinda gii¢lii bir iliski oldugu gostermektedir. Kim ve arkadaglari
(2014) tarafindan gelistirilen ve gegerliligi test edilen Akilli Telefon Bagimliligina Yatkinlik Olgegi
(Smartphone Addiction Proness Scale-SAPS), 15 maddeli, 4 faktorlii yapidan olusmaktadir ve 4’1i
likert olgegi kullanmilmustir (1:higbir zaman ve 4: her zaman). Akilli telefon bagimliligim
degerlendirmek i¢cin Kwon ve arkadaslar1 (2013) 33 madde ve 6’1 likert 6lgeginden olusan Akill
Telefon Bagimlilik Olgegi (Smartphone Addiction Scale-SAS)’ni gelistirmislerdir. 18-53 yas
araligindaki 197 kisinin katildig1 bu ¢alismanin i¢ giivenirlik hesaplanmasinda gegerli ve giivenilir
oldugu bulunmustur. Akilli telefon bagimliligini belirlemek igin gelistirilen ilk 6l¢ek olan bu 6lcekte
alt1 faktorli yapimin oldugu bulunmustur (giinliik yasam bozukluklari, olumlu beklenti, yoksunluk
hissi, sanal iligkiler, asir1 kullanim ve dayanma). Kwon ve ark. (2013) gelistirmis olduklar1 SAS
Olcegini gdzden gecirmek ve ergenler icin gegerliligini test etmek i¢in bu 6l¢egin kisa versiyonunu
olusturmuslardir: Akilli Telefon Bagimlilik Olgegi —Kisa Versiyonu (SAS-Short Version). Olgegin
kisa versiyonu, 10 madde ve 6’l1 likert 6l¢eginden olusmaktadir ve yas ortalamasi 14,5 olan 540
katilimer ile ylritiilmistiir. Ayrica bu ¢aligmaya katilan erkek ve kadin katilimer sayilar1 arasinda
fark oldugundan cinsiyete yonelik karsilastirma yapilamamistir.

Akilli telefonlarin sayisi iilkemizde de hizla artmaktadir. Ozellikle lise cagindaki gengler akilli
telefon gibi ileri teknoloji iiriinlerle tanisan bir nesil oldugundan diger yas gruplarina gére daha fazla
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etkilenmektedirler. Alan yazina gore 12-18 yas donemi internet bagimliliginda ¢ok kritik bir donem
oldugu belirtilmistir (Tsai ve Lin, 2003). Bundan dolay1 akilli telefonlarin 6zellikle gengler arasinda
daha yaygin oldugunu gormek miimkiindiir. Uyarlama caligmasimi yaptigimiz Akilli Telefon
Bagimlilik Olgegi (Kwon ve ark., 2013), ergen yaslardaki bireylerin gerek madde bagimlilig:
gerekse davranigsal bagimliliga karst daha duyarli olmasindan dolayr iilkemizde lise ¢agindaki
ogrencilere uygulanmistir. Calismadan elde edilecek sonuglar, akilli telefon bagimliligini engellemek
diger degiskenlerle olasi etkilerini  belirlemek amaciyla yapilacak arastirmalarda
kullanilabileceginden 6nem arz etmektedir.

Arastirmanin Amact

~ 199,

Bu ¢alisma bireylerin akilli telefon bagimliliklarini dlgen “Akilli Telefon Bagimliligi Olgegi’nin
Tirkiye’deki lise 6grencilerine kiiltiirel olarak uyarlamak ve yapi gecerligi i¢in kanitlar aramay1
amaclamaktadir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

“Akilli Telefon Bagimhligi Olgegi”nin Tiirk lise dgrencileri icin uyarlanmasin1 ve psikometrik
Ozelliklerinin incelenmesini amaglayan bu arastirma, temelde bir tarama ¢aligmasidir. Tarama modeli
var olan durumu oldugu gibi betimlemeyi amaglayan bir arastirma yaklagimidir. Bu ¢alismada da lise
ogrencilerinden elde edilen verilerin orijinal “Akilli Telefon Bagimlihig: Olgegi”ne uyumu igin
kanitlarin ortaya konmasi amag¢lanmistir.

Evren ve Orneklem

Bu arastirmada, “Akilli Telefon Bagimliligi Olgegi nin Tiirkiye’deki lise dgrencileri icin kiiltiirel
uyarlamasinin yapilmasi amaglanmigtir. Arastirma, seckisiz olmayan Ornekleme yontemlerinden
uygun Ornekleme yontemi ile segilen Ankara ilinden iki, Kayseri ilinden iki ve Elazig ilinden bir lise
olmak {izere toplam bes lisede gerceklestirilmistir. Orneklemin ilgili illerde segilme nedeni
arastirmacilarin ulagilabilirligi olmustur. Arastirmanin 6érneklemi, arastirmaya goniilliikk esasina gore
katilan lise 1-4. sinifta 6grenim géren 715 dgrenciden olusmaktadir. Oncelikli olarak &grencilere
akilli telefon kullanma durumlarina yonelik sorular sorulmus, akilli telefon kullanmadig1 ve anketi
tamamlamadig tespit edilen katilimcilar arastirma igin uygun olmadigi degerlendirilerek ¢ikarilmis
ve nihai olarak 175 erkek ve 281 kiz 6grenciden olusan 456 katilimci arastirmaya dahil edilmistir.
Arastirmaya katilan Ogrencilerin ortalama yast Ort.=16,56’dir. Orneklemde yer alan bireylerin
cinsiyet, sosyo-ekonomik diizeyi ve kendi beyanlarma gore bagimlilik durumlari Tablo 1°de
sunulmustur.

Tablo 1. Arastirmaya Katilan Ogrencilerle Ilgili Cinsiyet, Sosyo-ekonomik Diizeyi ve Kendi
Beyanlaria Gore Bagimlilik Durumlari

Degisken n =456 Frekans Yiizde(%)
Cinsiyet Kiz 221 62
Erkek 175 38
Alt 148 32
Sosyo-ekonomik statii Orta 241 53
Ust 67 15
Bagiml 98 22
Oz degerlendirme Bagimli degil 289 63
Bilmiyor 69 15
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Veri Toplama Araglart

Akilli Telefon Bagimlihigi Olgegi (ATBO), alti boyutta (giindelik yasam bozukluklari, olumlu
beklenti, yoksunluk hissi, sanal yonelimli iliski, agir1 kullanim ve dayanma) akilli telefona olan
bagimhilig1 6lgen kendini degerlendirme tiiriinde bir dlgme aracidir. Olgegin orijinal formu, bireyin
akilli telefona bagimliligim yukarida belirtilen boyutlartyla 6lgcen ve 6’1 Likert tiirlii derecelemeyi
(1:kesinlikle katilmiyorum, 6:kesinlikle katiliyorum) kullanan 33 maddeden olusmaktadir. Olgek;
giindelik yasam bozukluklar1 (5 madde), olumlu beklenti (8 madde), yoksunluk hissi (6 madde),
sanal yonelimli iliski (7 madde), asir1 kullanim (4 madde) ve dayanma (3 madde)’e iliskin 6l¢iimler
saglamaktadir. Bu dlgekten elde edilecek puan dagilimi 33 ila 198 puan arasindadir. Yiiksek puanlar
ciddi telefon bagimliligina isaret etmektedir.

Kwon ve arkadaglar1 (2013) tarafindan yapilan arastirmada yaglar1 18 ila 53 arasinda degisen (=
26,06) 64 erkek ve 133 kadin katilimcidan olusan toplam 197 kisiden elde edilen veriler iizerinde
acimlayic1 faktdr analizleri uygulanmistir. Analizler sonucunda, Ol¢egin alt1 faktorlii bir yapi
sergiledigi ve bu faktdrlerin toplam varyansin yaklasik %61’ini agiklayabildigi bulunmustur. Olgegin
biitlinii icin Cronbach o degeri 0=0,967 ve her bir alt faktor icin sirasiyla 0=0,858, a=0,913,
0=0,876, 0=0,904, 0=0,825, a=0,865 olarak hesaplanmistir. Bu aragtirmalardan elde edilen bulgular,
Olcegin bireylerin akilli telefona bagimlilik diizeylerine iliskin gegerli ve giivenilir olgiimler
saglayabildigine yonelik kanitlar olarak degerlendirilmistir.

Islem

Bu o6lgegin Tiirk lise 6grencileri icin uyarlanmasi siirecinde “Uluslararast Test Komisyonu (ITC)
Rehber Kitabi: Bir Psikolojik Olgme Aracimi Uyarlama Siireci”’nde yer alan &lgek uyarlama
yonergesi izlenmistir. Buna gore oncelikle bu dlgegin iilkemiz igin gerekliligine karar verilmis ve
daha sonra da orijinal 6lcegi gelistirenlerden uyarlama i¢in gerekli izinler alinmistir. Akilli Telefon
Bagimliligr Olgegi’nin uyarlama siirecinde 6ncelikle orjinali Ingilizce olan &lgek maddeleri, tepki
segenekleri ve yonergesi dort arastirmaci tarafindan Tiirk¢e’ye ¢evrilmistir. Ceviri formunun gézden
gecirilmesinin ardindan orijinal formdaki maddelerin ¢eviri formundaki maddeler ile esdeger olup
olmadiginin smanmasi gerekmektedir. Bu amag¢ dogrultusunda niteliksel yontemlerden tek yonde
geviri ve gevirinin baska g¢evirmenlerce degerlendirilmesi yontemi kullanilmigtir. Bu dogrultuda
0lcegin yonergesi, maddeleri ve tepki segeneklerinin hem orijinalinin hem de ¢evirilerinin yer aldigi
bir uzman degerlendirme formu hazirlanmistir. Bu form, alan ve dil uzmanlarindan olusan sekiz
kisilik bir uzman grubu (iki dil uzman, bir psikolojik-danismanlik ve rehberlik uzmani ve bes 6lgme
ve degerlendirme uzmani) tarafindan ayr ayri degerlendirmistir. Degerlendirme sonucunda alan ve
dil uzmanlan tarafindan her bir maddeye ait iizerinde en c¢ok uzlasilan geviri Olgege alinmustir.
Yapilan islemler sonucunda 6lgegin ¢eviri formu olusturulmustur. Ardindan 6lgegin ¢eviri formu
orneklemde yer alan kisilere uygulanmigtir.

Veri Analizi

Bu aragtirmada, Akilli Telefon Bagimliligi Olgegi’ni (ATBO) Tiirk lise dgrencileri icin uyarlamak
ve psikometrik 6zelliklerini incelemek amaglanmigtir. Bu amag¢ dogrultusunda dogrulayict faktor
analizi yapilmistir. Bu c¢alismada ilgili dl¢imlerin yap1 gecerligine iligkin kanit olarak, “Glgme
modelindeki maddelerin ilgili yapinin iyi birer temsilcileri olmalar1” ve “dlgme modellerinin veri
setine kabul edilebilir diizeyde uyum gostermesi” kriterleri ele alinmistir. Test edilen modelin uyum
diizeyinin degerlendirilmesi i¢in ¢ok sayida uyum indeksi kullanilmaktadir. Bu c¢alismada yapilan
DFA igin Ki-kare degeri, lyilik Uyum Indeksi (Goodness of Fit Index, GFI), Diizeltilmis lyilik
Uyum Indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI), Karsilastirmali Uyum Indeksi (Comparative
Fit Index, CFI), Normlastirlmamis Uyum Indeksi (Non-Normed Fit Index, NNFI) ve Yaklasik
Hatalarin Ortalama Karekokii (Root Mean Square Error of Approximation, RMSEA) uyum
indeksleri dikkate alinmustir.
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Bu uyum indekslerinde genelde GFI, AGFI, CFI ve NNFI >90 ve RMSEA <.06 olgiit olarak
alinmaktadir (Hu ve Bentler, 1999). Ki-kare (%) degerinin serbestlik derecesine boliinmesiyle elde
edilen degerin (y*/sd deger) iki ve altinda olmas1 uyumun iyi, bes veya altinda bir deger olmas1 ise
kabul edilebilir bir uyum iyiliginin oldugunu gosterir (Simsek, 2007). Schermelleh, Moosbrugger ve
Miiller’e (2003) gore ise y*/sd degerinin 3’ten kiiciik olmasi veri-model uyumu i¢in kabul edilebilir
seviyelerdir.

Uyum indekslerinden GFI ve AGFI genelde >.90 kriterini saglamasi gerekmektedir. Ancak bu
degerler drneklem biiyiikliigiinden etkilenmektedirler. Orneklem biiyiikliigii, kestirilmesi gereken
parametre sayisinin en az 10 kat1 oldugunda bu degerleri yorumlamak daha anlamli olmaktadir.
Ancak bu galigmada kestirilen parametre sayist 87 (madde yiikleri, madde hatalari, faktor sayisi ve
faktorler arasi korelasyon) ve bunun igin gerekli 6rneklem biiyiikligii olan 870’e ulasilamadigindan
GFI ve AGFI degerleri diisiik cikmistir. Orneklem biiyiikliigiiniin yeterli olmadig1 ve verilerin ¢ok
degiskenli normal dagilim sayiltisin1 saglamadigir durumlarda GFI ve AGFI degerleri yerine NNFI
ve CFI degerleri esas alinir.

Olgek maddelerine iliskin hesaplanan faktor yiik degerleri ise, o gostergelerin ilgili yapry1 temsil
edebilme giiciidiir. Bu dogrultuda arastirmalarda, faktor yiik degeri 0.30’dan diisiik maddeler
Olgekten c¢ikartilmalidir (Kline, 2000, s.6). Dogrulayict faktor analizi sonucunda faktor yiik degeri
0.30’dan diisiik olan herhangi bir madde olmadigindan 6l¢gme modelinden madde ¢ikarilmamustir.
Ilgili dlgiimlerin giivenirlik diizeylerine iliskin kanitlar saglamak iizere, bu olgiimlere iliskin
Cronbach a degerleri SPSS 21 paket programi kullanilarak hesaplanmstir.

BULGULAR ve YORUMLAR

Akilli Telefon Bagimliligi Olgegi (ATBO) nin faktdr yapisim incelemek amaciyla dogrulayici faktor
analizi yapilmustir. Olgiimlerin yap1 gegerligini incelemek igin yapilan dogrulayici faktdr analizinde
ilk olarak 6rneklemin yeterli biiyiikliikkte olup olmadigm test etmek icin Barlett Sphericity testi
yapilmustir. Verilerin faktoér analizine uygunlugu i¢cin KMO degerinin .70’dan yiiksek ve Barlett
testinin anlamli ¢gikmas1 gerekmektedir. (Biiyiikoztiirk, 2013). Yapilan analiz sonucu Kaiser-Mayer-
Olkin (KMO) degeri 0,909 ve Barlett kiiresellik testi; ¥2 degeri ise 6221.88 (p< .001) olarak anlaml
diizeyde oldugu bulunmus ve 6rneklemin AFA icin uygun oldugu goriilmiistiir. Veri setinin ¢ok
degiskenli normal dagilim sergileyip sergilemedigini test etmek ve ug degerleri tespit etmek igin
Cook’s ve Leverage degerlerine bakilmistir. Veri setinin ¢ok degiskenli normal dagilim
sergilemedigi ve uc¢ deger olmadigi goriilmiistiir. Degiskenler arasinda dogrusal iliski olup
olmadigmi belirlemek i¢in ZPRED-ZRESID sagilma diyagramina bakilmig ve dogrusal iliskilerin
bulundugu goézlenmistir. Madde puanlar1 arasi iligkilere yonelik hesaplanan korelasyon katsayilar
incelenmis ve 0,80’den biiyiik deger olmadigi, dolayisiyla ¢oklu baglant1 sorunu bulunmadig: tespit
edilmistir. Tiim bu sayiltilarin incelenmesinden sonra dogrulayici faktor analizine baglanmustir.

Yap1 gegerligi baglaminda gecerlik diizeylerine iligkin kanitlar elde etmek {izere, 6lgegin orijinaline
iliskin tanimlanan alt1 faktorlii birinci diizey 6lgme modeli (Modell) test edilmistir. Ayrica orijinal
Olgekte tim faktorlerin “akilli telefon bagimliligi’” yapisimin alt Olgekleri olduklar ifade
edilmektedir. Bu sebeple alt1 faktorlii ikinci diizey 6lgme modeli (Model2) test edilmistir. Analiz
sonucunda modifikasyon indisleri incelendiginde; madde 6 ile 7, madde 21 ile 23, madde 24 ile 25
arasindaki hata kovaryanslar eslestirildiginde Ki-kare degerlerinde anlamli bir azalma olacag:
gorlilmiistiir. S6z konusu maddeler arasindaki hata kovaryanslar1 eslestirilerek ikinci diizey DFA
modeli (Model3) test edilmistir. Modell’de akilli telefon bagimliliginin bilesenleri olan “giindelik
yasam bozukluklari, olumlu beklenti, yoksunluk hissi, sanal yonelimli iligki, asir1 kullanim ve
dayanma” faktorleri (gizil degiskenler) olarak, ilgili maddeler ise gostergeler olarak tanimlanmustir.
Model2 ve Model3’de ise “akilli telefon bagimliligi” ikinci diizey gizil degisken ve bilegenleri olan
“giindelik yasam bozukluklari, olumlu beklenti, yoksunluk hissi, sanal yonelimli iliski, agir1 kullanim
ve dayanma” ise birinci diizey gizil degiskenler (faktorler) olarak, ilgili maddeler ise gostergeler
olarak tanimlanmistir. Dogrulayici faktér analizi sonucunda faktor yiik degeri .30’dan diisik veya
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hata degeri .90’dan yiiksek olan herhangi bir madde bulunmadigindan 6l¢gme modellerinden madde
cikarilmamigtir. Bu modellere iligkin hesaplanan uyum indeksleri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Akilli Telefon Bagimliligi Olgek Verilerinin Model-Veri Uyum Degerleri

Model S-B2 /df p degeri GFI AGFI CFI NNFI RMSEA
Modell 1350’(529215;0 0,00000 0,83 0,80 0,96 0,95 0,063
Model2 1464,(025gg;9 0,00000 0,81 0,79 0,95 0,95 0,066
Model3 1220’(;1&?6 0,00000 0,84 0,82 0,96 0,96 0,058

Tablo 2’de goriildigii gibi, Modell ve Model3’e iligkin hesaplanan uyum indekslerinden GFI ve
AGFTI degerlerinin, 6lgiit degerden biraz diisiik olduklar1 goriilmektedir. CFI ve NNFI ve RMSEA
degerleri ise bu arastirmada dikkate alinan uyum OoOlgiitlerini (GFI>0.90 ve RMSEA<(.08)
karsilamaktadir.

Modell ve Model2’nin ilgili veri setlerine uyum diizeyleri karsilastirildiginda ise; Model3’e iliskin
hesaplanan AGFI, GFI, NNFI ve RMSEA degerlerinin, Model1’e gore biraz daha iyi uyuma isaret
ettigi, Modell ve Model3’e iligskin hesaplanan CFI degerlerinin ise ayni oldugu goriilmektedir.
Bunun yani sira 6rneklem grubu i¢in; Modell’e dayali olarak gostergelere iligskin hesaplanan faktor
yiik degerlerinin (A=0.32- 0.89), Model3’e dayali olarak hesaplanan degerler ile ( A=0.33-0.89) ayn
ve Modell’e dayali olarak hesaplanan hata degerlerinin de (¢=0.33-0.82) Model3’e dayali olarak
hesaplanan hata degerlerinden (e=0.33-0.89) daha diisiik olduklar1 goriilmektedir. Tiim bu bulgular,
Model3’iin, Modell’e gore, ilgili veriye daha iyi uyum sergiledigini ve Model3’te yer alan
gostergelerin ilgili yapilari daha iyi temsil ettiklerini gostermektedir. Bu bulgular 6l¢egin 33
maddelik formunun, Tiirk lise 6grencileri icin, dlgmeyi amagladigi yapiyr “giindelik yasam
bozukluklari, olumlu beklenti, yoksunluk hissi, sanal yonelimli iliski, asir1 kullanim ve dayanma”
yonleriyle (bilesenleriyle) gecerli bir sekilde 6lgebildigine isaret etmektedir. Ayrica Model3’{in test
edilmesi sonucunda hesaplanan birinci diizey gizil degiskenler ile ikinci diizey gizil degisken
arasindaki korelasyonlara bakildiginda, yiiksek korelasyon katsayilar birinci diizey gizil degiskenler
ile ikinci diizey gizil degiskenin birbiriyle iliskili oldugunu gostermektedir. Dolayistyla bu bulgular
da, ilgili dl¢liimlerin yap1 gegerligine iliskin ek bir kanit olarak degerlendirilmistir. Bu dogrultuda
Model3, 6l¢egin Tiirkge Formu’nun faktor yapisina iligkin gecerli model olarak kabul edilmistir.
Model3’e iliskin sekilsel gosterim ve parametre kestirimleri Sekil 1°’de sunulmustur.

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology

162



Sata, M., Celik, I., Ertiirk, Z., Tas, U.E. / Akilh Telefon Bagimhhig Olcegi’nin (ATBO) Tiirk Lise Ogrencileri icin
Uyarlama Calismasi

A A

N WA NP SR e

1.00 ATB

I

Sekil 1. ATBO Tiirkge Formu’nun Faktdr Yapisina {liskin Tanimlanan Ikinci Diizey Modifikasyonlu
Olgme Modeli (Model3) (ATB: Akilli Telefon Bagimliligi, GYB : Giindelik Yasam Bozukluklari,
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Sekil 1°de sunulan faktor yiik degerleri ve hata degerleri, s6z konusu maddelerin ilgili fakt6rlerin
iyi/uygun birer temsilcileri olduklarina ve kabul edilebilir diizeyde hata igerdiklerine isaret
etmektedir.

Olgegin 33 maddelik formundan elde edilen &lciimlerin i¢ tutarlilik anlaminda giivenirlik
diizeylerine iliskin kanitlar elde etmek iizere, ilgili 6l¢iimlere iliskin Cronbach a degerleri ve dlgegin
geneli icin tabakali Cronbach o degeri hesaplanmistir. Hesaplanan bu Cronbach o degerleri ile
6lcegin orijinal formundan elde edilen dlglimlere iliskin degerleri Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3. ATBO Tiirke Formundan ve Orijinal Formu’ndan Elde Edilen Olgiimlere Iliskin
Giivenirlik Degerleri

Alt Olcekler Tabakali Cronbach a degeri Cronbach a degerleri
Model3 Model3 Orijinal Olgek
Giindelik yasam bozukluklart - 0,769 0,858
Olumlu beklenti -- 0,788 0,913
Yoksunluk hissi -- 0,841 0,876
Sanal yonelimli iligki - 0,777 0,904
Asir kullanim - 0,721 0,825
Dayanma -- 0,716 0,865
Tiim Olgek (Akall1 Telefon Bagimlilig) 0,935 -- 0,967

Tablo 3’de verilen tabakali Cronbach a ve Cronbach o degerleri incelendiginde, eldeki verilerin
Olcegin tamami icin iyi diizeyde, alt faktorlerde ise kabul edilebilir diizeyde giivenilir 6lgiimler
saglayabildigi anlagilmaktadir.

TARTISMA ve SONUC

Akilli telefon kullanicilarnin akilli telefona olan bagimlilik diizeyine iliskin gegerli ve giivenilir
Olgiimlerin elde edilmesi, akilli telefon kullanimi sonucu ortaya ¢ikan bu bagimliligi 6nlemek
amactyla toplumsal programlar gelistirilmesi agisindan olduk¢a 6nem arz etmektedir. Akill telefon
liretim sanayisine sahip olmayan bir lilke olmamiza ragmen, akilli telefonun toplumun hemen her
kesiminde olduk¢a yaygin kullamima sahip oldugu goriilmektedir. Arastirmaya gore akilli telefon
kullanma amaci daha ¢ok eglence ve oyun amach kullanildigi goriilmektedir. Bu baglamda akilli
telefon bagimliligr iyi bir sekilde tanimlanip toplumsal bazda bu bagimliliga karsi politikalar
gelistirmek Onemlidir. Bu arastirmada, gelecek arastirmalara 6n ayak olmasi ve hizla yayilan bu
bagimliliga kars1 yeni program ve oOnerilerin hazirlanmasi amaci dogrultusunda “Akilli Telefon
Bagimlilig: Olgedi’nin” Tiirk lise dgrencileri i¢in uyarlama galismasi yapilmustir.

Bu ¢alismada DFA kullanilarak, 6lgegin Tiirk kiiltiiriindeki faktor yapisi ile orijinalinin faktor yapisi
karsilastirllms  ve ilgili Slgiimlerin yap1 gecerligine iliskin kamtlar elde edilmistir. Olgegin
orijinaline iliskin AFA sonuglarina gore, 6lgek alt1 faktorlii bir yapr sergilemektedir (Kwon ve ark.,
2013). Bu aragtirmada, verilerin orjinal Olgekteki faktorlere olan uyumunu test etmek amactyla
dogrulayict faktor analizi (DFA) yapilmistir. Bunun igin orjinal lgegi esas alan bir 6lgme modeli
tanimlanip test edilmistir.

Bu calismada, Tirk lise Ogrencileri i¢in uyarlamasi yapilan Olgek igin hesaplanan giivenirlik
katsayilar1, uyum indeksleri, gostergelere iliskin faktor yiikk ve hata degerleri, 6lgegin orijinalinde
oldugu gibi, “giindelik yasam bozukluklari, olumlu beklenti, yoksunluk hissi, sanal yonelimli iligki,
asir1 kullanim ve dayanma” alt boyutlarindan meydana gelen alt1 faktorlii modelin, veri setine iyi
uyum sergiledigini gdstermektedir.

Olgegin 33 maddelik Tiirk¢e Formu’na iliskin hesaplanan tabakali Cronbach o degerleri (tim 6lgek
tabakali a =.935; faktorler o= 0.716-0.841), oOlcegin akilli telefona bagimlilik ile bunlarin
bilesenlerine yonelik gilivenilir 6lglimler saglayabildigine isaret etmektedir. Ayrica bu arastirmada
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bulunan Cronbach a degerleri orijinal 6lgekteki Cronbach o degerleriyle karsilastirilmistir. Buna
gore Olgegin Tiirkge Formu’nun orijinal 6lgege gore degerlerinin biraz diisiik oldugu fakat yine de
giivenilir dlglimler saglayabilecek degerlere sahip oldugu goriilmiistiir. Bu durumun temel nedeni
orijinal ol¢ek i¢in verinin toplandig1 6rneklem ile Tiirk lise 6grencilerine uyarlamasi yapilan olgege
iligkin verilerin toplandig1 6rneklemin niteliklerin (orjinal Sl¢ekte yas araligi 18-53 arasi iken Tiirk
lise Ogrencileri i¢in uyarlamasi yas aralifi 15-20) ve biiyiikliiklerinin (orjinal 6lgekte 197 iken
Tiirkge uyarlamasi 456) farkli olmasindan kaynaklandig: diistiniilmektedir.

ATBO’niin alt dlcekleri su hususlari icermektedir: “Giindelik yasam bozukluklari” alt &lgegi,
planlanan igleri yetistirememe, siniftayken veya calisirken konsantre olmakta zorlanma, gorme
bulanikligi ya da bas donmesi yasama, boyunda veya el bileklerinde agri hissetme ve uyku
bozuklugunu igermektedir. “Olumlu beklenti” alt 6lgegi, akilli telefonla keyifli hissetme ve onu
kullanarak stres atma olarak tanimlanmaktadir. “Yoksunluk hissi” alt 6lcegi, akilli telefon
olmadiginda sabirsiz, huysuz ve tahammiilsiiz olmayi, akilli telefonunu kullanmasa bile birinin
stirekli aklinda telefonunun olmasini, akilli telefonunu kullanmayi asla birakmamay:1 ve akilli telefon
kullanirken rahatsiz edildiginde 6fkelenmeyi kapsamaktadir. “Sanal yonelimli iliski” alt dl¢egi, bir
kimsenin akilli telefonla edindigi arkadaglar ile olan iliskilerinin ger¢ek yasamdaki arkadaslari ile
olan iliskilerinden daha samimi hissetmesi ile ilgili sorular1 ve siirekli kisinin akilli telefonunu
kontrol etmesini igermektedir. “Asir1 kullanim™ alt 6lgegi, birinin akilli telefonunu kontrol edilemez
bir sekilde kullanmasini, baska insanlardan yardim istemektense akilli telefondan arastirmayi tercih
etmeyi, akilli telefonu kullanmay1 biraktiktan hemen sonra bile tekrar kullanma istegi duymayi ifade
etmektedir. “Dayanma” alt 6lcegi ise, bir kimsenin siirekli olarak akilli telefonun kullanimini
kontrol etmeyi denemesi ancak her seferinde basarisiz olmasi olarak belirlenmektedir.

Bu calisma bazi sinirhiliklara sahiptir. Birincisi 6rneklem kiigiiktiir ve olasiliga dayali bir érnekleme
yontemi ile segilmemistir. Ikincisi ise cinsiyette kiz Ogrencilerin sayis1 anlamli bir sekilde
erkeklerden fazladir. Bu yiizden cinsiyet farkindan kaynaklanan hatalar olabilir. Ciinkii cinsiyet
degiskeni agisindan erkeklerin, kizlara gére daha ¢ok bagimli ve risk altinda oldugu goriilmiistiir
(Ogel ve Comert, 2009). Bu yiizden cinsiyeti dikkate alan iyi tasarlanmis bir arastirma yapilmalidir.
Ucgiinciisii, bu alandaki literatiir heniiz ¢ok yeterli degildir ve bu yiizden bu ¢alismanin kuramsal
temeli olduk¢a zayiftir. Dordiinciisii, bu calismada cep telefonunun ve internetin 6zellikleri géz ardi
edildiginden, daha sonraki arastirmalarda internet bagimliligi ve cep telefonu bagimlilig: ile bir
karsilagtirma yapilarak akilli telefon bagimliligi dogrulanmalidir.

Bu sinirhiliklara ragmen, bu ¢aligmanin sonuglarindan elde edilen ¢ikarimlar akilli telefon bagintil
bagimli davraniglarin anlasilmasini kolaylastirmakta ve akilli telefon bagimliligi i¢in bir tanilama
kilavuzu saglamaktadir. Arastirma bulgular1 ve bu tartigmalar 1s1g8inda, 6l¢egin 33 maddelik Tiirkge
Formu’nun, lise 6grencilerinin akilli telefona bagimlilik diizeyini gecerli ve giivenilir bir sekilde
Olcebilecegi sonucuna ulasilmistir. Bu arastirmanin sonuglarina dayali olarak dlcegin, akilli telefona
olan bagimliliginin bilesenlerini degerlendirmek i¢in bagimlilikla ilgilenen arastirmacilar tarafindan
genel bir uygulama seklinde kullanilabilecek yararli bir 6lgme aract oldugu sdylenebilir.
Arastirmacilar bu dlgegi kullanarak akilli telefon bagimliligin ¢esitli yonlerine iligkin bilgiler elde
edebilirler. Akilli telefon bagimliligin bu yonlerini dlgmek, aragtirmacilara bu bagimliligin bireyin
akademik basarisi, kigiler arasi iletisim gibi degiskenler iizerine etkilerini arastirma imkan1 saglar.

Olgegin lise 6grencileri icin gegerli ve giivenilir dl¢iimler sagladigina iliskin kanitlar elde edilmesi
ise, ogrencilerin akilli telefon bagimliligin bu yonleri agisindan gelisimsel olarak izlenmesine ve
bagimlilik diizeylerindeki degisimlerin belirlenmesine imkan saglayacaktir.

Daha sonraki calismalarda, akilli telefon bagimlilig1 tanilama sistemin yapisal modelini kanitlamak
icin akilli telefon bagimlilig: ile kaygi, depresyon, yalnizlik, diisiik 6zsaygi, diirtii ve sosyal ¢evreye
uyumsuzluk arasindaki iliskiler arastirilmalidir. Ayrica, ATBO’niin giivenirlik ve uygunlugunu
artirmak i¢in kisa bir formunun gelistirilmesine ya da uyarlanan SAS 6lgeginin kisa formunun (SAS-
Short Version) uyarlanmasina ihtiyag vardir.

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 165
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Egitimde ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Dergisi

Kwon ve arkadaslarina (2013) gore, SAS akilli telefon bagimliliginin kliniksel tanimina hizmet eden
ilk 6lcektir. Bu baglamda bu ¢alisma ile uyarlamasi yapilan ATBO’de, Tiirk lise dgrencileri icin
akilli telefon bagimliliginin kliniksel tanimina hizmet eden ilk dlgektir.
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EXTENDED ABSTRACT

Addiction is described as not be able to stop or control any substance or behavior (Egger and
Rauterberg, 1996). Addiction emerges with biologically affiliation to a specific substance such as
alcohol and drug and as a function of nervous system. In addition, some researchers suggest that
addiction is because of not only biological but also behavioral (Comings, 1995; Stein et. al., 1994).
Technological devices causes a pioneer change in society especially with development of technology
and also increases behavioral addictions.

One of technological devices causing this change in society is smartphone. According to a research
made by International Data Corporation, IDC, there were 305 millions smartphone sales in 2010
around the world. By increasing about 62, this quantity of sales reachee 494 millions in 2011.
Accessing internet by using smartphones among teenagers is seen as a popular activity. The
popularity of this activity can be the cause of excessive internet use (Lin and Tsai, 2002). One of the
significant reasons why internet is commonly preferred and used is the availability of internet easily
and at any moment in day with the help of smartphone. Because people usually prefer activities that
are easy accessible and practicable to make use of their spare time (Bayraktutan, 2005).

The number of smartphones are rapidly increasing in our country. Teenagers especially at high
school ages are affected more than other age groups as they are the generation that are introduced
advanced technological devices like smartphone. In literature, it is indicated as 12-18 age group is a
critical period for internet addiction (Tsai and Lin, 2003). As a result, it is possible to see that
smartphones are especially common among teenagers. Smartphone Addiction Scale (Kwon et al.,
2013), is administered to high school students in our country as individuals in adolescents are more
sensitive to both drug addiction and behavioral addiction. Results of the study become more of an
issue as they may be used in other studies which are aimed to prevent smartphone addiction and
specify possible effects with other variables. It is aimed in this study to culturally adapt Smartphone
Addiction Scale, which assesses individuals’ smartphone addiction, for high school students in
Turkey and to find proof for construct validity.

Method

Aimed to adapt Smartphone Addiction Scale for Turkish high school students and analyze
psychometric characteristic, this study is a survey research. A survey research is an research
approach that aspires to describe a substantial case as is.

Population and Sample

This study was conducted in five high schools; two in Ankara, two in Kayseri and one in Elaz1g, that
were chosen with convenience sampling method, one of purposive sampling methods. Sampling of
the study is comprised of 715 students in grade 9-12 on a volunteer basis. At first, students were
asked if they used smartphone or not, then students that did not use smartphone or complete the
guestionnaire were excluded from study; consequently, 456 participants, 175 boys and 281 girls,
were included in this study. Mean age of participants in the study was 16,56.

Procedure

During the process of adapting this scale for Turkish high school students, test adaptation
instructions in “International Test Commission Guidelines: Adaptation Process of a Psychological
Measurement Scale” were followed. First, necessity of this scale for our country was decided and
then necessary permissions were obtained from scale developers. During the process of adaptation
Smartphone Addiction Scale, original English items, follow up options and instruction were
translated to Turkish by four researchers. It was necessary to test if the original items were
equipollence with translated items after reviewing translation form. For this purpose, methods of one
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way translation and evaluation of the translation by another translators which are forms of qualitative
processes were used. Accordingly, an expert review form which included original and translation
forms of instruction, items and follow up options was prepared. This form was separately evaluated
by eight field experts and linguists (two linguists, a psychological counseling and guidance expert
and five assessment and evaluation experts. After evaluation, the most agreed translation of each
item by field experts and linguists was included in scale. As a result, the translated form of the scale
was constituted. Then, this translated scale was implemented to individuals in sampling.

Results

First, exploratory factor analysis was carried out to analyze factor structure of Smartphone Addiction
Scale (SAS). In exploratory factor analysis aimed for analyzing construct validity of measurements,
Bartlett sphericity test was done to see if sampling size was enough or not. Values of KMO should
be above .70 and Bartlett test should be meaningful for values’ consistency in factor analysis
(Biiyiikoztiirk, 2013). It was found from the analysis that Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) was 0.909 and
x2 value of Bartlet Sphericity test was 6221.88 (p<.001) and these values were significant and it was
considered as sampling was appropriate for EFA. Cook’s and Leverage values were examined to
test if data set displayed multivariate normal distribution and to identify extreme values. ZPRED-
ZRESIL scatter plot was examined to identify if there was linear relationship among variables and
there was. Calculated correlation coefficient was analyzed for relation among item scores and it was
detected that there was no value more than .80, hence there was no multicollinearity. After all
premises were fulfilled, factor analysis was done.

Scale’s factor structure in Turkish culture was compared with original factor structure and proofs
related to construct validity of related measurements were found by using EFA and CFA in this
study. According to EFA result for original scale there was a structure with six factors (Kwon et al.,
2013). As factor structure obtained with exploratory factor analysis was not corresponded with six
factors structure in original scale, confirmatory factor analysis was used to test the compatibility of
data with factors in original scale in this study. For this purpose, an assessment model based on
original scale was designated and tested.

In this study; reliability coefficients, fit indices, factor load and error values related to indicators
calculated for adapting scale for Turkish high school students point that six factors model arising
from sub-dimensions “daily-life disturbance, positive anticipation, withdrawal, cyberspace-oriented
relationships, overuse and tolerance* like in original scale showed a good compatibility with data set.

Discussion

Obtaining valid and reliable measurements related to smartphone users’ addiction level has great
importance in terms of developing social programs to prevent this addiction as a result of use of
smartphone. Although it is our country that does not have a smartphone manufacturing industry, it’s
seen that the smartphone has a quite widespread use in almost all segments of the society. According
to the survey, the smartphone seems to be used mostly for fun and games. In this context, it is
important to define the smartphone addiction well and to develop policies against this addiction in
social base. In this study, “Smart Phone Addiction Scale” was adapted for Turkish high school
students for the purpose of setting the ball rolling for the future researches and preparing a new
program and recommending against the spread of this addiction.

This study has some limitations. First, sample is small and a probability based sampling methods
was not selected. Second, the number of female students in gender was significantly higher than
males. So, there may be errors due to the difference of gender. Because, it was found that in terms of
gender, males are much more dependent and at higher risk than females (Ogel and Comert, 2009).
For this reason, a well-designed research taking gender into account should be made. Third,
literature in this area is not yet far enough and so the theoretical basis of the study is very weak.
Last, smartphone addiction should be confirmed by making a comparison with the mobile phone
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addiction and internet addiction in later researches as the mobile phone and internet facilities were
not investigated in this study.

Though these limitations, the inferences obtained from the results of this study make easier to
understand dependent behaviors related with smartphone and provide an identification guide for
smartphone addiction. In the light of research findings and these discussions, it has been found that
Turkish form of the 33-point scale can measure high school students’ smartphone addiction in a
valid and reliable way. Based on the results of this study, it can be said this scale is a useful
assessment tool that can be used as a general practice by researchers dealing with addiction to
evaluate the components of addiction on smartphones. Researchers can obtain information on
various aspects of the smartphone addiction using this scale. Measuring these aspects of the
smartphone addiction gives opportunity to the researchers to search the effects of the addiction on
variables such as the academic achievement of the individual and interpersonal communication.

Obtaining evidence that the scale provides reliable and valid measurement for high school students
gives chance to monitoring the students’ smartphone addiction in terms of these developmental
aspects and identifying the changes in the level of addiction.

In later researches, the relationship between smartphone addiction and depression, loneliness, low
self-esteem, impulse (motivation) and non-compliance to the social environment should be
investigated to prove the structural model of the smartphone addiction identification system. Also
there is a need to develop a short form of SAS to improve the reliability and conformity or an
adaptation of the scale of the short form of the SAS (SAS-Short Version).
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Bu arastirmada, aynmi evrenden tesadiifi olarak segilen Orneklemlerden elde edilen Maddeler igin
Siirlandirilmis Gri Iliski Derecelerinin (MISGID) tutarliliginin ve Madde Uyar1 Indeksleri (MUT) aracilig: ile
gergeklestirilen madde siniflandirmalari  arasindaki uyumun incelenmesi amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda, 20 madde ve bu maddelere dayali 1000 adet yanit oriintiisii simiilasyon yoluyla elde edilmis,
yanit Oriintiileri icerisinden segkisiz olarak secilen ve 30 yanit oriintiisii iceren 10 farkl veri seti (6rneklem)
olusturulmustur. Orneklemlerin her birinden elde edilen MISGID degerlerinin farkli rneklemler arasi
tutarliliginin belirlenebilmesi amaciyla Spearman Sira Farklar1 Korelasyon Katsayilar: hesaplanmig ve buna ek
olarak deger ortalamalar1 arasindaki farkin anlamliligi Kruskal Wallis-H Testi ile incelenmistir. Ayrica
orneklemlerden elde edilen MUI ile yapilan siniflandirmalarin ne oranda uyum gosterdigi yiizde oranlar
yardimiyla incelenmistir. Elde edilen bulgular, Sato Test Kuraminda maddelerin kalitesinin belirlenebilmesi
icin iiretilen MISGID parametrelerinin ve MUI parametresine dayali yapilan siiflandirmalarin tutarli sonuglar
verdigini géstermistir.

Anahtar Kelimeler: Sato test kurami, 6grenci-problem ¢izelgesi, madde analizi.

Abstract

On this research, it has been aimed to the examination of consistency of Localized Grey Relational Grade-
Problem (LGRG-P) values and accommodation item classifications which are made via Problem Caution
Index (PCI) between different samples that are randomly chosen from the same universe. In accordance with
this purpose, 20 items and 1000 response patterns based on these items have been obtained by simulation, 10
different dataset (sample) which are randomly chosen among response patterns and involve 30 response
patterns have been constructed. In order to examination of consistency of obtained LGRG-P values among
different samples, Spearman Rank-Order Correlation Coefficients have been calculated and additionally
significance of difference among value averages has been examined by Kruskal Wallis-H Test. Moreover,
with the help of percentages at what rate of item classifications made by PCI obtained from samples show
accommodation. Findings which are obtained have showed that Sato Theory Parameters which are produced in
order to determine the quality of items have given consistent results.

Keywords: Sato test theory, student-problem chart, item analysis.

GIRIS

Modern toplumda egitimde ve psikolojide kullanilan testler bireylerin hayatinda ¢ok dénemli bir rol
oynamaktadir. Test puanlari, bireylerin egitim gorecekleri okullar1 biiylik olgiide belirlemekte
dolayisiyla uzmanlagsacaklart mesleklerin belirlenmesi siirecinde kritik bir unsur olarak ortaya
¢ikmaktadir. Bagka bir bakis acisiyla test puanlari, kisinin hayat1 boyunca kendisini nasil gérecegi ve

bagkalarinin onu nasil gorecegini belirleyen bir etmen haline gelmistir. Bu anlamda test puanlarinin
nasil elde edilecegi ve nasil yorumlanacagi konular1 iizerinde dikkatle durulmalidir. Egitimde ve

*Doktora Ogrencisi, Hacettepe Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara-Tiirkiye, e-posta:saitcum@hotmail.com

** Prof. Dr., Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Ankara-Tiirkiye, e-
posta:sgelbal@gmail.com

*+* Dr,, National Taichung University, Egitimde Olgme ve Istatistik Enstitiisii, Taichung-Tayvan, e-posta:
tsai.chenbin@msa.hinet.net

Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi, Cilt 7, Say1 1, Yaz 2016, 170-181.

Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology, Vol. 7, Issue 1, Summer 2016, 170-181.
Gelis Tarihi: 22.04.2016

DOI: 10.21031/epod.69276 Kabul Tarihi: 31.05.2016



Ciim S., Gelbal, S., Tsai, C-P. / Sato Test Kurami Yontemleriyle Farkh Orneklemlerden Elde Edilen Madde
Parametrelerinin Tutarhihgmin Incelenmesi

psikolojide test gelistirme ve dlgme siiregleri, olduk¢a karmagik ve genis kapsamli bilgiler biitiinii
iizerine inga edilmis bir bilimdali olan psikometri ¢ergevesinde ele alinir. Psikometristler, test
maddelerinin nasil gelistirilecegi, nasil secilecegi, verilen cevaplarin sayilara nasil doniistiiriilecegi,
bunlarin nasil yorumlanacagi ve elde edilen verilerin kalitesinin nasil degerlendirilecegi gibi sorulara
matematiksel ve istatistiksel teorilere dayali olarak yanit ararlar. S6z konusu teorilere “test kuram1”
ya da “psikometrik kuram” ad1 verilmektedir (Suen, 1990).

Klasik Test Kurami (KTK) ve Madde Tepki Kurami (MTK) gecmisten gliniimiize iizerinde en fazla
calisilan baglica iki test kurami olarak one ¢ikmaktadir. Alanyazinda, Klasik Test Kurami ve Madde
Tepki Kuraminin bazi iistiin ve zayif yonlerinin tartisildigi goriilmektedir. Hambleton, Swaminathan
ve Rogers (1991), Klasik Test Kuraminin sinirliliklarini su sekilde agiklamaktadirlar: Madde ve test
istatistikleri gruba bagli olarak hesaplanir. Bu smirlilik madde ve test 6zelliklerinin birbirinden
ayrilamamasrtyla iliskilidir. Eger bir test zor ise kisi diisiik yetenege, eger kolay ise yiiksek yetenek
diizeyine sahipmis gibi goriinebilir. Katilimcilarin yetenegi ise test maddelerinin giigliik diizeyini
belirlemektedir ¢linkii KTK’da maddelerin ayirt ediciligi ve gii¢liigii belli bir grup i¢in gegerlidir. Bu
nedenle madde parametreleri uygulamanin yapildigi gruba bagli olarak degisecektir. Bu durum
paralel formlar olusturma ve farkli testlere katilan bireyleri karsilagtirma konularinda sorunlarin
yasanmasina neden olur. Ayrica KTK’ya gore dogru yanitlanan toplam soru sayisindan elde edilen
puan bireyin yetenek diizeyi olarak kabul edilir. Bu tiir bir hesaplamada farkli sorulara dogru yanat
vermis olmalarina ragmen esit sayida dogru yaniti bulunan bireyler aynmi yetenek diizeyinde kabul
edilmektedir. Ornegin, 20 maddelik bir matematik testini alan ve farkli yedi maddeye dogru yanit
veren iki O0grenci oldugu varsayilirsa bu Ogrencilerin ayirt edebilmesi sorunu ortaya cikacaktir.
Dogru yanit verilen maddelerin giicliiklerinin ve ayirt ediciliklerinin dnemli derecede birbirinden
farkli olmasi durumunda iki bireyin ayni yetenek diizeyinde kabul edilmesinin 6lgme sonuglarinin
hatali yorumlanmasina yol acacagi Ongoriilebilir. Boyle bir durumda, test sonuglarini egitimin
iyilestirilmesi icin bir doniit olarak kullanacak olan 6gretmenin yedi kolay soruya dogru yanit veren
Ogrenci ile yedi zor soruya dogru yanit veren Ogrenci i¢in uygulayacagi yontemleri secerken test
puanlarin1 gdz Oniinde bulundurmas: yetersiz olmanin &tesinde yamiltict da olacaktir. Ozellikle
bigimlendirici degerlendirme (formative assesment) durumlarinda KTK’ya dayali 0&lgme
siireglerinden istenilen diizeyde etkili sonuglar elde edilemeyecegi goriisii One siiriilebilir. MTK
modelleri farkli yanit riintiisiine sahip esit sayida dogru yaniti bulunan bireylerin yetenek diizeyi
bakimindan birbirlerinden ayirt edilebilmesi konusunda etkili ¢dziimler sunmaktadir fakat MTK ya
dayali parametrelerin daha hatasiz kestirilebilmesi i¢in uygulamalarin genis 6rneklemler iizerinde
yapilmasi gerekmektedir (Hulin, Lissak ve Drasgow, 1982; Ree ve Jensen, 1983; Hambleton ve van
der Linden, 1997; de Ayala, 2009). Okullarda yapilan 6lgmeler ise kiiglik katilimc1 gruplar {izerinde
yiiriitiilmekte bu durum bash basina MTK’ya dayali test uygulamalarini olanaksiz kilmaktadir.
Ustelik MTK’ya dayali test gelistirmek ve sonuglar1 degerlendirmek alan uzmanligi gerektiren bir
stiregtir. S0z konusu nedenlerden dolay1 6gretmen yapimu testlerin gelistirilmesi ve test sonuglarinin
degerlendirilmesi siirecinde KTK’ya dayali tekniklerin kullanilmasinin daha uygun oldugu goriisii
One siriilebilir. Buna karsin KTK’nin sinirhliklart diisiiniildiigiinde 6lgme sonuglarinin gecerligi,
givenirligi ve karsilastirilabilirligi bakimindan Onemli sorunlarin ortaya ¢ikmast kiigiik
orneklemlerde daha etkili Slgmelerin yapilabilmesini saglayacak farkli yontem ve tekniklerin
gelistirilmesi ihtiyacin1 dogurmaktadir.

Takahiro Sato 1969’da diger test kuramlarinin simirliliklarindan dogan ihtiyagtan hareketle
katilimcilarin cevap Oriintiileri ilizerinden performanslarini ayirt etmeye yonelik kiigiik 6rneklemler
iizerinde de etkili sonuglar iiretebilecek bir sistem iizerinde calismalarii yiiriitmiistiir. Sato’nun
gelistirmis oldugu Ogrenci-Madde Cizelgesi Analizi (Student-Problem Chart Analysis) ile hem
maddelerin kalitesi hem de Ogrencilerin bilme ve 6grenme durumlar1 belirlenebilmektedir. Bu
anlamda Sato Test Kurami modern test kuramlar arasinda yerini almaktadir (Switzer ve Connell,
1990; Wu, 1999; Sheu, Nguyen, Nguyen, Pham, Tsai ve Nagai, 2014).

Ogrenci-Madde Cizelgesi Analizi ile Ogrenci Uyari Indeksi (Student Caution Index) ve Madde
Uyart Indeksi (Problem Caution Index) olmak tizere iki tiir indeks Uretilmektedir. Ogrenci Uyari
Indeksi (OUI) aracihgiyla &grenciler smiflandirilarak her bir dgrencinin testle 6lgiilen konu
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alanlarim1  6grenme ve maddeleri dikkatli bir sekilde yanitlama durumlarma iliskin doniit
alinmaktadir. Benzer sekilde Madde Uyar1 indeksi (MUI) araciligiyla maddeler siniflandirilarak her
bir maddenin islerligi hakkinda doniit alinmaktadir. Bu indeksler asagidaki formiillerle hesaplanir
(Sheu, Nguyen, Ngyuyen, Pham, Tsai ve Nagai, 2014; Lin ve Yih, 2015).

=M (Ynm)(Ym) — (Yn). (u)

Ul =1 = e v — 7). ()

L= (¥Ynm) (Yn) — (Ym). ()

MU= L= =5 = (vm). (1)

m: Maddeler (m=1,2,3,...M)

n: Ogrenciler (n=1,2,3,...N)

Ynm: n. 6grencinin m. maddeden aldig1 puan (dogru:1, yanlis: 0)
Ym: Ogrencilerin m. maddeden aldiklar1 puanlarmn toplami

Yn: n. 6grencinin toplam test puani

, Zm=1¥m T .¥n
P Ty

Madde Uyari indeksi (MUT), maddeleri dért farkli sinifa atamak icin kullanilir. Her bir madde igin
hesaplanan MUI degerinin 0,50’den daha biiyiik bir deger almas: ilgili maddede bazi sorunlarin
olabilecegine iliskin bilgi verir. Elde edilen MUI degeri maddenin dogru yanitlanma orani ile birlikte
yorumlanir. Yapilan siniflandirmalar ve bunlara iliskin yapilabilecek yorumlar asagida verilmistir
(Sheu, Pham, Nguyen ve Nguyen, 2013).

A: Diizgiin ¢alisan bir madde.

A': Kismi olarak sorunlu bir madde. Tekrar gozden gecirilebilir.

B: Zor bir madde.

B': Sorunlu bir madde. Ters isliyor olabilir. Testten atilmali ya da yeniden yazilmali.

Ogrenci Uyari Indeksi (OUI) ise, 6grencileri alt farkli sinifa atamak igin kullanilir. Her bir 6grenci
icin hesaplanan OUI degerinin 0,50’den daha biiyiik bir deger almasi ilgili grencinin 6grenme
eksikliklerinin olabilecegine ya da dikkatsizlikle kacirdigi sorularin olabilecegine iligkin bilgi verir.
Elde edilen OUI degeri 6grencinin maddeleri dogru yanitlama oram ile birlikte yorumlanir. Yapilan
siniflandirmalar ve bunlara iligkin yapilabilecek yorumlar asagida verilmistir (Sheu, Pham, Nguyen
ve Nguyen, 2013).

A: Etkili 6grenme gergeklesmis.

A’: Ogrenme var fakat ¢ok dikkatsiz.

B: Genel olarak iyi ancak biraz daha fazla ¢alismaya ihtiyaci var.
B’: Biraz dikkatsiz ve daha fazla ¢alismaya ihtiyaci var.

C: Ogrenme diizeyi yetersiz.

C’: Ogrenme gergeklesmemis.

S6z konusu OUI ve MUI indekslerinin dgrencilerin yetenek diizeyleri ve maddelerin kalite diizeyleri
hakkinda yeterli bilgi vermedigi iddia edilebilir. Bunun nedeni, nitel veri diizeyindeki ¢iktilarin,
bireyleri ve maddeleri karsilastirabilme, yapilan degerlendirme sonucu ¢esitli kararlar alabilme
anlammda smirli kalmasidir. Ogrenci-Madde Cizelgesi'nin bu smrhligini ortadan kaldirmak
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amactyla Nagai (2010) bulanik mantifa (fuzzy logic) dayali Gri Iliski Analizi’nin Sato Test
Kurami’na dahil edilmesini onererek Gri Ogrenci-Madde Cizelgesi Analizi'ni (Grey Student-
Problem Chart Analysis) gelistirmistir. Bu analize dayali olarak Ggrencilerin test performanslari
lizerinden iiretilen Ogrenciler icin Simrlandirilmis Gri Iliski Derecesi —OISGID- (Localized Grey
Relational Grade-Student) ve maddelere verilen yanitlar {izerinden iretilen Maddeler igin
Stnirlandirilmis Gri Iliski Derecesi —MISGID- (Localized Grey Relational Grade-Problem) elde
edilmektedir (Sheu, Nguyen, Ngyuyen, Pham, Tsai ve Nagai, 2014). Gri iliski dereceleri
hesaplanilirken kullanilan vektorler ve formiiller asagida verilmistir (Sheu, Nguyen, Tsai, Pham,
Ngyuen ve Nagai, 2014).

Gri iliski analizinde karsilagtirilan vektorler,
x5 = (xg(1),24(2), ..., 24 (K), ..., x5 (1)) : Referans vektor
x; = (x,(1),x,(2), ., x,(k), ..., x;(n)) : Incelenen vektor

Gri 6grenci-madde cizelgesi analizinde incelenen vektorler,

o= (x:(1),%,(2), ..., x,(k), ..., x;(n)) :i. 6grencinin tim maddelere verdigi yamtlar vektorii,
=1,2,3,...n

P, = (xy(k),x,(k), ..., x,(k), ..., . (k)) : k. maddeye tim 6grencilerin verdigi yanitlar vektorii,
1=1,23,....m

e A — A,
OisGip = 1, , =—mox %
7 ﬂ'mﬂx - ﬂ'mm

L A —A
MisGiD = I, == X
o Iljl':vm'.z:r - Iﬂ':"J'u':"z

n
L= {z (g (k) — x:( kjl':lé :Referans vektdr ve incelenen vektdér (Ogrenciler igin) arasindaki
=t Minkowski uzaklik 6l¢iisii

m
Byp= {Z{ %y (k) — x[{k:]‘::]% :Referans vektdr ve incelenen vektor (maddeler icin) arasindaki
=1 Minkowski uzaklik 6l¢iisii

max = 8o Y€ Lo jcin maksimum deger

L] |

min= DOg; ve Ay i¢in minimum deger

Gri Iliski Analizi’nin dahil edilmesiyle birlikte Sato Test Kurami &grenciler ve dgretim siirecinin
etkililigi ile ilgili doniit alabilmek igin kullanilabilmesinin (bi¢imlendirici degerlendirme) yani sira
diizey belirlemeye ve buna bagli olarak Ogrencilerin egitim durumlan ile ilgili karar almaya
(6zetleyici degerlendirme) yonelik olarak kullanilabilmektedir.

Sato Test Kurami iizerinde Tiirkiye’de ¢ok az sayida calisma yapildigi ve kurama iliskin
uygulamalarm genellikle Uzak Dogu Ulkelerinde yaygimlastigi belirtilebilir. Giiniimiizde egitim,
psikoloji, saglik ve endiistri gibi pek ¢ok farkli alanda 6l¢me ve degerlendirme ¢aligsmalarina verilen
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Oonem yayginlasmakta ve 6lgme faaliyetlerinin 6nemli bir bolimii kii¢iik katilimer gruplar: lizerinde
gerceklestirilmektedir. Bu baglamda degerlendirildiginde Sato Kuramcilariin kiigiik 6rneklemler
tizerinde etkili sonuglarin elde edilmesine olanak saglayan yontemler sunduklarina dair iddialarinin
dikkate alinmaya deger oldugu sonucuna varilabilir. Kurama iligkin yontemlerin gegerligi ve
giivenirligine iliskin ¢aligmalarin sayisinin artmasinin kuramin iglerliginin ve kullanilabilirliginin
ortaya koyulmasi bakimindan biiylik 6nem tagidig agiktir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, ayni evrenden tesadiifi olarak secilen orneklemlerden elde edilen Maddeler
i¢in Sirlandirilnug Gri Iliski Derecelerinin (MISGID) tutarliligmin ve Madde Uyar1 Indeksleri
(MUTI) aracilig1 ile gergeklestirilen madde siniflandirmalari arasindaki uyumun incelenmesidir. Bu
amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1) Orneklemlerden elde edilen Maddeler icin Sinirlandirilmis Gri iliski Dereceleri arasinda ne
diizeyde bir iliski bulunmaktadir?

2) Ormneklemlerden elde edilen Maddeler i¢in Smirlandirilmis Gri Iliski Derecelerinin
ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli midir?

3) Orneklemlerden elde edilen Madde Uyar1 indeksleri ile yapilan smiflandirmalar ne oranda
uyum gostermektedir?

YONTEM

Bu aragtirmada, simiilatif olarak olusturulmus 20 maddelik bir testi yanitlayan 1000 kisi icerisinden
secilen 30’ar kisilik 10 farkli 6rneklemden elde edilen Maddeler igin Sinirlandirilmus Gri iliski
Derecelerinin (MISGID) tutarliliginin ve Madde Uyari Indeksleri (MUI) aracilig ile gerceklestirilen
madde siniflandirmalar1 arasindaki uyumun incelenmesi amacglanmistir. Arastirma, bilgi {iretmeye
yonelik kuramsal bir ¢aligma 6zelligi tagimasi bakimindan temel aragtirma niteligindedir.

Verilerin Olusturulmasi

Arastirmada, WinGen3 programu ile yetenek diizeyleri -3 ve +3 araliginda degisen 1000 kisilik bir
katilimei grubu ile a parametresi 0 ve 2 araliginda; b parametresi -3 ve +3 araliginda; ¢ parametresi 0
ve 0,20 araliginda degisen 20 maddeden olusan, 1-0 seklinde puanlanan bir test olusturularak her bir
katilimer igin yanit Oriintiisii elde edilmistir. WinGen programi genellikle Madde Tepki Kurami
kapsaminda yapilan ¢aligmalar i¢in simiilasyon veri iiretmek amaciyla kullanilmaktadir. Bu nedenle
maddeler MTK parametrelerine dayali olarak iretilmis olmasina karsin bu c¢alisma igin
parametrelerin ¢ok fazla 6neminin olmadigi belirtilebilir. Arastirmada WinGen programi gercege
daha uygun yanit driintiileri elde etmek amaciyla tercih edilmistir.

Yanit orintiileri elde edildikten sonra bunlarin igerisinden segkisiz olarak segilen ve 30’ar kiginin
yanit Oriintiilerinden olusan 10 farkli veri seti (6rneklem) olusturulmustur. S6z konusu 6rneklemlerin
ve maddelerin daha iyi betimlenebilmesi amaciyla her bir O6rnekleme secilen yanit Oriintiileri
iizerinden Klasik Test Kurami yaklagimiyla madde giiclik indeksleri (p, dogru yanit puan
toplam1/30) ve madde ayirt edicilik indeksleri (r, madde-toplam test puanlari arasi Cift Serili
Korelasyon Katsayisi) hesaplanmistir. Elde edilen bulgular Tablo 1 ve Tablo 2 de sunulmustur.
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Tablo 1. Farkli 6rneklemlerden elde edilen madde giigliik indeksleri

Oml  Om2 Orm3 Orn4 Om5 Omé6 Om7 Oms Om9 Ornlo

Maddeler
p p p p p p p p p p
1 0,13 0,13 0,10 0,13 0,07 0,23 0,07 0,27 0,17 0,20
2 0,50 0,67 0,50 0,43 0,50 0,57 0,47 0,53 0,40 0,50
3 0,30 0,40 0,37 0,40 0,40 0,57 0,17 0,37 0,30 0,57
4 0,70 0,53 0,67 0,80 0,60 0,77 0,60 0,67 0,70 0,67
5 0,40 0,23 0,30 0,43 0,27 0,43 0,43 0,40 0,33 0,30
6 0,43 0,47 0,40 0,50 0,47 0,60 0,40 0,50 0,60 0,57
7 0,43 0,37 0,33 0,63 0,47 0,47 0,40 0,43 0,40 0,47
8 0,83 0,87 0,83 0,90 0,77 0,90 0,97 0,77 0,97 0,87
9 0,40 0,33 0,37 0,57 0,40 0,57 0,43 0,60 0,43 0,50
10 0,30 0,43 0,30 0,43 0,37 0,60 0,30 0,43 0,50 0,57
11 0,90 0,87 0,80 0,87 0,80 0,87 0,77 0,77 0,87 0,80
12 0,33 0,23 0,30 0,53 0,37 0,53 0,33 0,50 0,37 0,40
13 0,27 0,23 0,23 0,30 0,23 0,40 0,27 0,40 0,23 0,23
14 0,87 0,87 0,87 0,90 0,97 0,90 0,90 0,93 0,87 0,90
15 0,23 0,27 0,20 0,37 0,23 0,30 0,37 0,30 0,30 0,33
16 0,73 0,53 0,57 0,77 0,57 0,70 0,57 0,67 0,73 0,70
17 0,40 0,50 0,43 0,50 0,43 0,63 0,33 0,67 0,47 0,50
18 0,33 0,17 0,20 0,17 0,17 0,23 0,27 0,17 0,23 0,13
19 0,50 0,70 0,57 0,60 0,67 0,77 0,57 0,37 0,63 0,63
20 0,47 0,50 0,53 0,47 0,40 0,63 0,50 0,47 0,53 0,50

Tablo 1 incelendiginde, 1, 13, 15 ve 18. maddelerin zor; 8,11 ve 14. maddelerin ise kolay maddeler
oldugu goriisii 6ne siirtilebilir.

Tablo 2. Farkli 6rneklemlerden elde edilen madde ayirt edicilik indeksleri

Oml Om2 O3 Om4  Oms5 Omé6 Om7 Om8 Om9 Omlo

Maddeler
r r r r r r r r r r
1 0,21 0,26 0,07 0,25 0,24 0,02 0,06 0,30 0,13 0,05
2 0,33 0,18 0,18 0,43 0,21 0,44 0,24 0,52 0,33 0,68
3 0,28 0,50 0,66 0,65 0,40 0,01 0,56 0,53 0,30 0,37
4 0,56 0,68 0,56 0,46 0,70 0,52 0,79 0,69 0,55 0,67
5 0,56 0,65 0,48 0,51 0,34 0,60 0,64 0,51 0,43 0,57
6 0,53 0,58 0,70 0,59 0,68 0,06 0,62 0,71 0,65 0,86
7 0,53 0,79 0,77 0,76 0,72 0,64 0,64 0,64 0,77 0,72
8 0,64 0,50 0,50 0,38 0,58 0,29 0,21 0,64 0,28 0,52
9 0,42 0,28 0,43 0,51 0,62 0,01 0,68 0,52 0,40 0,68
10 0,41 0,41 0,38 0,58 0,74 0,17 0,57 0,31 0,53 0,37
11 0,41 0,35 0,50 0,37 0,34 0,08 0,58 0,32 0,31 0,55
12 0,36 0,28 0,28 0,41 0,45 0,40 0,44 0,53 0,22 0,27
13 0,43 0,26 0,60 0,50 0,16 0,60 0,21 0,62 0,46 0,41
14 0,62 0,33 0,41 0,43 0,13 0,40 0,41 0,21 0,31 0,47
15 0,53 0,57 0,38 0,49 0,40 0,73 0,33 0,57 0,46 0,09
16 0,51 0,75 0,62 0,71 0,79 0,16 0,78 0,74 0,41 0,67
17 0,31 0,52 0,31 0,40 0,46 0,10 0,31 0,30 0,33 0,23
18 0,53 0,40 0,35 0,33 0,24 0,66 0,04 0,34 0,31 0,35
19 0,21 0,39 0,28 0,05 0,26 0,48 0,04 0,48 0,04 0,06
20 0,62 0,26 0,43 0,24 0,36 0,03 0,03 0,17 0,26 0,10
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Tablo 2 incelendiginde, Cift Serili Korelasyon Katsayisi yontemi ile hesaplanan madde ayirt edicilik
indekslerinin farkli 6rneklemler arasinda biiyiik farkliliklar gosterdigi goriilmektedir. Ornegin, 3.
maddenin ayirt edicilik indeksi Orneklem 3 verileri ile hesaplandiginda 0,66 degerini alirken
Orneklem 6 verileri ile hesaplandiginda 0,01 degerini almaktadir. Benzer sekilde 20. maddenin ayirt
edicilik indeksi Orneklem 1’de 0,62 olarak hesaplanmis fakat Orneklem 6 ve Orneklem 7 de 0,03
olarak belirlenmistir. Tablodan hareketle birgok madde icin benzer durumlardan séz edilebilir.
Klasik Test Kurami yontemleri kiigiik 6rneklemlerde madde parametreleri hesaplamak igin siklikla
kullanilmaktadir fakat karsilasilan bu tip durumlar KTK nin bir dezavantaji olarak ifade edilebilir.

Verilerin Analizi

Calismada, Maddeler icin Siirlandirilnus Gri liski Dereceleri (MISGID) seckisiz olarak belirlenen
10 farkli 6rneklemin her birinden, Sheu, Pham, Nguyen ve Nguyen (2013) tarafindan Ogrenci-
Madde Cizelgesi Analizi ve Gri Ogrenci-Madde Cizelgesi Analizi igin gelistirilen Matlab Paketi ile
elde edilmistir. Paket, Matlab R2013b versiyonu iizerinde calistirilmistir. Elde edilen MISGID
degerlerinin farkli 6rneklemler arasi tutarliliginin belirlenebilmesi amaciyla Spearman Sira Farklari
Korelasyon Katsayilari hesaplanmis ve buna ek olarak deger ortalamalar1 arasindaki farkin
anlamlilig1 Kruskal Wallis-H Testi ile incelenmistir. S6z konusu analizler i¢in SPSS V22 programi
kullanilmigtir. Son olarak &rneklemlerden elde edilen Madde Uyari indeksleri ile yapilan
siniflandirmalarin ne oranda uyum gosterdigi yiizde oranlar yardimiyla incelenmistir.

BULGULAR

Oncelikle, “Orneklemlerden elde edilen Maddeler icin Smrlandirilmis Gri iliski Dereceleri
(MISGID) arasinda ne diizeyde bir iliski bulunmaktadir?”” sorusuna yanit bulmak amaciyla, 10 farkli
veri setinden (6rneklem) elde edilen MISGID degerleri hesaplanmis ve elde edilen bulgular Tablo
3’te sunulmustur.

Tablo 3. Farkli Orneklemlerden Elde Edilen MiSGID Degerleri
Maddeler Oml  Om2 Om3 Om4 Om5 Om6 Om7 Om8 Om9 Ormlo
1 0,07 0,07 0,05 0,07 0,12 0,03 0,03 0,14 0,09 0,11

2 0,42 0,29 0,29 0,25 0,34 0,29 0,27 0,32 0,23 0,32
3 0,23 0,16 0,20 0,23 0,34 0,23 0,09 0,20 0,16 0,16
4 0,32 0,45 0,42 0,55 0,52 0,37 0,37 0,42 0,45 0,42
5 0,12 0,23 0,16 0,25 0,25 0,14 0,25 0,23 0,18 0,16
6 0,27 0,25 0,23 0,29 0,37 0,27 0,23 0,29 0,37 0,34
7 0,20 0,25 0,18 0,39 0,27 0,27 0,23 0,25 0,23 0,27
8 0,63 0,59 0,59 0,68 1,00 0,52 0,82 0,52 0,82 0,63
9 0,18 0,23 0,20 0,34 0,34 0,23 0,25 0,37 0,25 0,29
10 0,25 0,16 0,16 0,25 0,37 0,20 0,16 0,25 0,29 0,34
11 0,63 0,68 0,55 0,63 0,63 0,55 0,52 0,52 0,63 0,55
12 0,12 0,18 0,16 0,32 0,32 0,20 0,18 0,29 0,20 0,23
13 0,12 0,14 0,12 0,16 0,23 0,12 0,14 0,23 0,12 0,12
14 0,63 0,63 0,63 0,68 0,68 0,82 0,68 0,74 0,63 0,68
15 0,14 0,12 0,11 0,20 0,16 0,12 0,20 0,16 0,16 0,18
16 0,32 0,48 0,34 0,52 0,45 0,34 0,34 0,42 0,48 0,45
17 0,29 0,23 0,25 0,29 0,39 0,25 0,18 0,42 0,27 0,29
18 0,09 0,18 0,11 0,09 0,12 0,09 0,14 0,09 0,12 0,07
19 0,45 0,29 0,34 0,37 0,52 0,42 0,34 0,20 0,39 0,39
20 0,29 0,27 0,32 0,27 0,39 0,23 0,29 0,27 0,32 0,29
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Tablo 3 incelendiginde, 10 farkli 6rneklem iizerinden yapilan hesaplamalarda 8. madde haricinde
diger tiim maddelerin 0,75’in altinda MISGID degeri elde ettigi goriilmektedir. MISGID degerinin 0-
1 araliginda degistigi goéz Oniinde bulunduruldugunda madde kalitelerinin yiiksek olmadig
belirtilebilir. Daha sonraki asamada, elde edilen MISGID degerleri arasindaki iliskiler Spearman Sira

Farklar1 Korelasyon Katsayisi teknigi ile belirlenmis ve elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. MiSGID Degerleri Arasindaki Korelasyonlara iliskin Bulgular
Ornl Orn2 Orn3 Orn4 Orn5 Orn6 Or7 Om8  Om9 Ornl0

Oml

Om2 874"
Om3 950 ,933
Om4 7707 866" 857
Om5 934" 841 954 844
Om6 943" 926" ,956" ,893" ,904"

Om7 829" 929" 879" 852" ,809" 852"

Om8 7417 780" 813" 832" 793" 781" 733"

Om9 899" 886" 919" 895" ,959" ,899" 873" 814"
Oml10 922 858" ,900" 867" 935" 912" ,853" 819" 972"
*Korelasyon ,01 diizeyinde anlamhdir.

*

*

* *

Tablo 4 incelendiginde, farkli 6rneklemlerden 20 madde igin elde edilen MISGID degerlerinin
birbirleri ile yiliksek diizeyde pozitif korelasyon gosterdigi ve sdz konusu korelasyon degerlerinin ,01
diizeyinde anlamli oldugu goriillmektedir. Bu bulgudan hareketle, Sato Test Kurami kapsaminda
hesaplanan ve maddelerin kalitesi hakkinda bilgi veren Maddeler i¢in Sinirlandirilmis Gri iliski
Derecelerinin, ayn1 maddeleri yanitlayan katilimeilar arasindan secilen farkli 6rneklemlerde tutarli
sonuglar verdigi iddia edilebilir. Bu iddiay1 saglamlastirabilmek amaciyla, “Orneklemlerden elde
edilen Maddeler igin Siirlandirilmis Gri Iliski Derecelerinin ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel
olarak anlamli mudir?” sorusuna yanit aranmus ve farkli orneklemlerden elde edilen MISGID
degerlerinin ortalamalar1 arasindaki farkin anlamliligi nonparametrik bir test olan Kruskal Wallis-H
testi ile incelenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. MiSGID Degerlerinin Ortalamalar1 Arasindaki Farkin Anlamliligina fliskin Bulgular

MISGID
Ki-Kare 8,929
sd 9
p 444

Tablo 5 incelendiginde, MISGID degerlerinin ortalamalari arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli olmadig1 (p= 0,444) goriilmektedir. Bu bulgunun, farkli rneklemlerden elde edilen MISGID
parametrelerinin tutarli sonuglar verdigine iliskin ikincil bir kanit olusturdugu ifade edilebilir.

Son olarak, “Orneklemlerden elde edilen Madde Uyar1 Indeksleri (MUI) ile yapilan simiflandirmalar
ne oranda uyum gostermektedir?”’ sorusuna yanit aranmis, yapilan siniflandirmalar ve bunlara iligkin
uyum yiizdeleri Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6. Madde Uyari Indeksleri ile Yapilan Siniflandirmalarin Uyumuna {liskin Bulgular
Maddeler Orml  Om2 Om3 Om4 OmS Om6 Om7 Om8 Om9 Oml0 Uyum

1 B B B' B B' B B' B' B' B' %60
2 A' A' A' B' A' A' B' A' B' A' %70
3 B B' B B A' B' B B B' B %60
4 A A A A A A A A A A %100
5 B B B B B B B B B B %100
6 B B B A A B B B A A %60
7 B B B A B B B B B B %90
8 A A A A A A A A A A %100
9 B' B B A A' B B A B A %50
10 B B B B A' B B B' A A' %60
11 A A A A A A A A' A A %90
12 B' B' B' A A B' B A B' B' %60
13 B' B B B B B' B' B B B %60
14 A A A A A A A A %100
15 B B B B B B B' B B B' %80
16 A A A A A A A A %100
17 A B' B' A A' B B' A' B' A' %40
18 B B B B B B' B B B' B %60
19 A A' A A' A' A' A' B' A' A' %90
20 A B A B' A' B' A' A' A %50

Tablo 6’da yer alan siniflandirmalarin farkli 6rneklemler {izerinden yapilan hesaplamalar sonucu
degiskenlik gosterebildigi belirlenmistir. Buna karsin 4, 5, 8, 14 ve 16. maddelerin 10 farkli
orneklemde de aynmi sekilde (%100 uyum) simiflandirildigi, 2, 7, 11, 15 ve 19. maddelerin de
siniflandirma uyumlarmin yiiksek oldugu belirlenmistir (uyum ylizdeleri i¢in modu en yiiksek olan
sinif baz alinmistir). Siiflandirilma bakimindan en fazla degiskenlik gosteren maddenin 17. madde
oldugu (%40 uyum) ifade edilebilir. S6z konusu madde haricindeki tiim maddelerin %50 ve {izeri
uyum oraninda siniflandirildig1 bulgusu gz 6niinde bulunduruldugunda Madde Uyar1 Indekslerine
dayali olarak yapilan siniflandirmalarin tutarl oldugu goriisii one siiriilebilir.

SONUCLAR ve TARTISMA

Bu arastirmada, simiilatif olarak olusturulmus 20 maddelik bir testi yanitlayan 1000 kisi igerisinden
secilen 30’ar kisilik on farkli 6rneklemden elde edilen Maddeler igin Smirlandirilms Gri iliski
Derecelerinin tutarliligmin ve Madde Uyar1 Indeksleri araciligi ile gergeklestirilen madde
siniflandirmalar1 arasindaki uyumun incelenmesi amaglanmustir.

Farkl1 6rneklemlerden 20 madde igin elde edilen MISGID degerlerinin birbirleri ile yiiksek diizeyde
pozitif korelasyon gosterdigi ve s6z konusu korelasyon degerlerinin ,01 diizeyinde anlamli oldugu
belirlenmistir. Buna ek olarak Kruskal Wallis-H testi ile yapilan incelemelerde MiSGID degerlerinin
ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 (p= 0,444) goriilmiistiir. Elde
edilen bulgulardan hareketle, Sato Test Kuraminda maddelerin kalitesinin belirlenebilmesi icin
iiretilen MISGID parametrelerinin oldukga kiiciik érneklemler (30 kisi) iizerinden hesaplanmasina
karsin tutarl1 ve yakin degerler aldig1 sonucuna ulagilmistir.

Madde Uyari Indeksleri ile yapilan simflandirmalarin drneklemler arasi degiskenlik gdsterdigi
belirlenmis buna karsin besi %100 uyum gostermekle birlikte toplamda 10 maddenin yiiksek
diizeyde uyum oraniyla smiflandirildigi ve bir madde haricinde %50’nin altinda uyum oraniyla
smiflandirilan madde olmadigi goriilmistiir. Elde edilen bulgular, Sato Test Kurami kapsaminda
yapilan test analizlerinin kiigiik Orneklemlerde bile iyi sonuglar verdigi iddialarina kanit
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olusturabilecek niteliktedir. Sheu ve digerleri (2014), Gri Ogrenci-Problem Cizelgesi Analizinin
yalnizca kiigciik Orneklemlerde degil biiyiilk Orneklemlerde de kullanilabilecegi sonucuna
ulagmuglardir. Bu ¢aligma ise, kiigiik 6rneklemler {izerinde Sato Test Kuramina dayali tiretilen madde
parametrelerinin tutarliliginin incelenmesi siireciyle simirlandirilmistir.  Alanyazinda benzer
caligmalara ulasilamamasi bu konu iizerinde yapilabilecek tartismalari sinirlandirmaktadir. Sato Test
Kuramiyla ilgili ¢aligmalarm son yillarda yalnizca Uzak Dogu Ulkelerinde bir artis gosterdigi
bunlarin da kurami tanitma (Lin ve Chen, 2006; Wang, Sheu ve Nagai, 2011; Wang ve Chen 2013)
ya da kurama iligkin gelistirilen bir yazilimi tanitma (Wu, 1999; Sheu, Pham, Nguyen ve Nguyen,
2013; Sheu, Nguyen, Nguyen, Pham, Tsai ve Nagai, 2014; Pham, Sheu ve Nagai, 2015) amaciyla
yapildigi belirlenmistir. Bu anlamda, kuram g¢ergevesinde {iretilen parametrelerin gesitli kosullar
altinda incelenmesi ve bu alanda yapilan calismalarin sayisinin artirilmasi gerekliligi ortaya
cikmaktadir. Benzer c¢aligmalarin sayisinin artmasi ve kuramin gilivenilir ve gecerli sonuglar
tiretebildigine dair bulgularin fazlalagsmasi, kiigiik 6rneklemlerde Klasik Test Kuramina alternatif
yontemlerin kullaniminin yayginlagmasi bakimindan olduk¢a 6nemlidir. S6z konusu cabalar, daha
etkili 6lgme araglar1 gelistirme, bireylerin bir takim 6zellikleriyle ilgili daha dogru bilgiler elde
edebilme ve bireyler hakkinda yapilan degerlendirmelerin isabetliligi bakimindan alandaki
ilerlemeye katki saglayacaktir. Tim bunlarin yanisira, kuramin uygulanabilirligi, i¢ gecerligin
saglanmasiyla iligkili oldugu kadar dis gecerligin saglanmasini da zorunlu kilmaktadir. S6z konusu
nedenle, kurama iligskin parametrelerin hem kendi igerisinde tutarliliginin belirlenebilmesi hem de
diger test kuramlarina dayali yontemlerle iiretilen parametrelerle karsilastirilarak sonuglarin
incelenmesi, daha sonra yapilacak ¢alismalarda ele alinmasi bakimindan 6nerilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Psychometrists search response for questions such as how test items will be improved, how they
will be chosen, how given answers will be turn into numbers, how they will be commented and how
guality of obtained data will be assessed, as depending on mathematical and statistical theories.
Aforementioned theories are called "test theory" or “psychometric theory" (Suen, 1990).

Classical Test Theory (CTT) and Item Response Theory (IRT) have become prominent as main two
test theories that they have been studied mostly from past up to the day. On the literature, it has been
seen that some of strengthening and weaknesses of Classical Test Theory and Item Reaction Theory
have been discussed. Applications require to be made on large samples in the order that parameters
based on IRT are to be estimated more faultlessly (Hulin, Lissak and Drasgow, 1982; Ree and
Jensen, 1983; Hambleton and van der Linden, 1997; de Ayala, 2009). Measurements made at
schools are conducted on small participant groups, this case precludes test applications based on IRT
at there. Furthermore, developing test based on IRT and assessing results are a process which
requires domain expertise. Due to aforementioned reasons, a view has been suggested about that
using techniques based on CTT is more appropriate for development of teacher - made tests and
assessment of test results, but still limitations of CTT are considered, that important problems occur
in terms of measurement results validity, reliability and comparability. Because of this there is a
need to develop different method and techniques which will provide to make more efficient
measurements on small samples. When it is assessed with this sense, it can be concluded that
suggestions on which Sato Theorists present methods providing opportunity to obtain effective
results on small samples are things to consider.

The goal of this research is to the examination of consistency of Localized Grey Relational Grade-
Problem (LGRG-P) values and accommodation item classifications which are made via Problem
Caution Index (PCI) between different samples that are randomly chosen from the same universe. In
accordance with this purpose, the following questions searched for answers:

1) What a level of the relation is there among Localized Grey Relational Grade Problem
obtained from Samples?

2) Is the difference among averages of Localized Grey Relational Grade Problem obtained
from samples significant as statistic?

3) At what rate classifications made by Problem Caution Indexes obtained from samples show
accommodation?

Method

The research has a basic research quality in terms of having feature to be a theoritic study related to
produce information. On this research, 1000 response patterns for each participants that their ability
levels change at the range -3 and +3 with consists of 20 items (dichotomously) which change at the
range of -3 and +3 for “b” parameters; at the range of 0 and 0,20 for “c” parameters; at the range of 0
and 2 for “a” parameter on WinGen3 program. After response patterns have been obtained, 10
different dataset (sample) which are randomly chosen among them and consist of response patterns

of 30 persons.

On the study, Used Matlab Pack which is developed for Analysis of Student-Problem Chart and
Analysis of Grey Student-Problem Chart by Sheu, Pham, Nguyen and Nguyen (2013) to obtain that

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology

180



Ciim S., Gelbal, S., Tsai, C-P. / Sato Test Kurami Yontemleriyle Farkh Orneklemlerden Elde Edilen Madde
Parametrelerinin Tutarhihgmin Incelenmesi

Localized Grey Relational Grades. The pack has been run on Matlab R2013b version. In order to
examination of consistency of obtained LGRG-P values among different samples, Spearman Rank-
Order Correlation Coefficients have been calculated and additionally significance of difference
among value averages has been examined by Kruskal Wallis-H Test via SPSSV22.

Results and Discussion

It has been determined that LGRG-P values obtained for 20 items from different samples show
highly positive correlation with each other and aforementioned correlation values are significant at
0.01 level. Additionally, on the examinations which are made by Kruskal Wallis-H Test, it has been
seen that the difference among averages of LGRG-P values are not statistically significant
(P=0,444). From this point of obtained findings, although LGRG-P parameters produced to
determine quality of items on Sato Test Theory are calculated through quite small (30 persons)
samples, it has been concluded that consistent and close values are gotten.

It has been determined that Classifications made by Problem Caution Index have showed change
among samples but it has been seen that five of them have showed 100% accommodation and total
10 items have been classified with high level accommodation ratio and except from one item, there
is not any items classified with accommodation ratio under 50%.

Findings which are obtained have quality to provide evidence against suggestions that test analyses
made within the concept of Sato Test Theory have given well-results even on small samples. This
study has been limited with examination process of item parameters consistency produced only as
depending on Sato Test Theory. With this sense, a necessity reveals about that parameters produced
for individuals responding test within the frame of the theory are to be examined under various
conditions. It can be emphasized on a view that many studies which are conducted under different
conditions are required in the order that consistency of parameters related to the theory in itself and
also accuracy of results is to be discussed as comparing with parameters produced by methods based
on other test theories.
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The Study of the Effect of Anchor Items Showing or Not
Showing Differantial Item Functioning to Test Equating Using
Various Methods
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Oz

Bu arastirmada ortak maddelerin tamami cinsiyete goére TB-DMEF’li/DMF’siz oldugunda Madde Tepki
Kurami'na dayali yapilan esitleme yontemlerinin performansini karsilastirmak amacglanmigtir. Arastirmada
DMF’li maddelerin test esitlemeye etkisi ger¢ek veri iizerinden, ayri kalibrasyon yontemleri ve esdeger
gruplarda ortak test deseni kullanilarak yatay esitleme ile ortaya konulmustur. Arastirmada DMF analizleri
“Mantel-Haenszel” yontemi icin EASYDIF programinda ve “lojistik regresyon” yontemi i¢in Zumbo
tarafindan hazirlanan syntax ile SPSS’de yapilmistir. Test esitleme yontemleri olarak lineer dlgek doniistiirme
(moment) yontemlerinden "ortalama-ortalama” ile “ortalama-sigma" ve karakteristik egrisi doniistiirme
yontemlerinden "Haebara" ile "Stocking-Lord" kullanilmistir. Esitleme yontemlerinin performansi yetenek
kestirimleri arasi farka dayali RMSD esitleme hatalart hesaplanarak degerlendirilmistir. Madde
parametrelerinin ve yetenegin kestiriminde BILOG-MG, test esitlemede IRTEQ yazilimi ise kosulmustur.
Calismanin verisi olusturulan fen testi formlarinin 1350 8.sinif 6grencisine uygulamasindan elde edilmistir.
Aragtirmanin sonucunda ortak maddeler erkekler lehine TB-DMF’li oldugunda en biiyiilk RMSD esitleme
hatasini ortalama-ortalama yontemi, en kiiglik hatayi ise ortalama-sigma yontemi {iretmistir. Ortak maddeler
DMF’siz oldugunda ise en biiylik hata ortalama-sigma yonteminde, en kiicik RMSD esitleme hatasi
karakteristik egrisi yontemlerinde (Stocking-Lord ve Haebara) birbirine esit olarak elde edilmistir.

Anahtar sozciikler: Test esitleme, degisen madde fonksiyonu, ortak test deseni, esitleme hatast

Abstract

The purpose of this study to compare the results of equating methods based on Item Response Theory when all
the anchor items showing or not showing gender based uniform DIF. In the study the effect of DIF items on
test equating presented on real data with horizontal equating using seperate calibration methods and equivalent
groups with anchor test design. DIF analysis conducted on EASDIF software for “Mantel-Haenszel” method
and on SPSS with syntax presented by Zumbo for “logistic regression” method. For test equating methods
“mean- mean”, “mean-sigma”, “Haebara" and "Stocking-Lord" were used. The performances of the equating
methods were evaluated through RMSD equating errors based on difference of ability estimates. BILOG-MG
was utilized for the prediction of item parameters and ability, IRTEQ software was utilized for test equating.
Data set for the study was obtained from the forms of science test which applicated to 1350 students in 8th
grade. According to the results of the study when the anchor items with uniform DIF favored males were used
for equating, mean-mean method produced the biggest equating error whereas mean-sigma method produced
the smallest. When the anchor items with no-DIF were used for equating the biggest equating error was
obtained from mean-sigma method and smallest equating error was obtained from Stocking-Lord ve Haebara
methods in equal to each other.

Keywords: Test equating, differential item functioning, anchor test design, equating error
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GIRIS

Ulkemizde ulusal ve uluslararasi diizeyde yapilan smavlarda bireyler ve iilkeler hakkinda 6nemli
kararlar alimmaktadir. Bu nedenle test puanlarina dayali yapilan yorumlarin gercegi yansitmasi igin
gecerli dlgmelere ihtiyag duyulmaktadir. Bir test bireylerde Olglilmesi amaglanan 6zelligi baska
ozellikle karistirmadan ne kadar dogru Olgebiliyorsa o kadar gegerlidir (Tekin,1991; McDonald,
1999). Cinsiyet, yerlesim yeri, okul tiird, kiiltiir, sosyo ekonomik diizey gibi demografik 6zellikler
Ogrenci basarisin1 etkileyen degiskenler olarak aragtirmalara konu olmaktadir. Ancak bu
degiskenlerde belli bir alt grupta (Or: kiz-erkek) bulunan esit yetenek diizeyindeki bireylerin puanlar
arasinda, 6lgme amaci olmamasina ragmen, gruba bagli farklilik s6z konusuysa yapilan dlgmelerin
gegerli olmadigi sdylenebilir.

Bir testteki maddelerin ayn1 yetenek diizeyinde dogru cevaplanma olasiliklar1 alt gruplara gore
farklilik gosteriyorsa, o maddenin degisen madde fonksiyonuna (DMF) sahip oldugu kabul
edilmektedir (Camilli ve Shepard, 1994; Embretson ve Reise, 2000). Testlerin psikometrik
ozellikleri kapsaminda ele alinan DMF incelemesi gegerlik icin bir kanittir (Embretson, 2007). Ayn1
yetenek diizeyinde olmalarina ragmen farkli gruplardaki bireylerin ayni test maddesine verdikleri
cevaplarin farkli olmasinin nedenlerini incelemek, hem test maddesinin 6zelliklerinin hem de farkh
gruplarda bulunan bireylerin biligsel siireclerinin, test alma stratejilerinin ve bilgi eksikliklerinin
anlagilabilmesini saglayacaktir. Bdylece, test puanlarini etkileyen ancak test ile Olciilmesi
amaclanmayan bozucu degiskenlerin varlig1 tespit edilebilecektir. DMF’nin belirlenmesi, diizeltici
caligmalarin yapilmasi, testin yanlilik icermediginin ortaya konulmasi testin yapi gegerligini
saglamada ve test alma kosullarinin esdegerliginden emin olmada 6nemli goriilen siireclerdir
(Camilli ve Shepard, 1994).

Literattir incelendiginde ozellikle fen ve matematik gibi sayisal alan maddelerinde cinsiyet
degiskenine gére DMF goézlenmektedir. Arastirmalarda erkek ve kizlarin farkli ilgi alanlari ve
yeteneklerine sahip olmalarinin maddelerin farkli fonksiyonlagmasina neden oldugu belirtilmektedir.
Mantiksal analiz sonucu DMF alt gruplar arasi gercek yetenek farkliligindan kaynaklanmadiginda
madde gruplardan birine avantaj saglamakta ve yanli kabul edilmektedir. Bakan Kalaycioglu (2008)
yaptig1 arastirmada OSS fen bilimleri testinde erkekler lehine isleyen iic DMF’li fizik maddesinden
bir tanesinin yanlilik gosterdigini saptamistir. Yanlilik nedeni olarak fizik maddesinde kullanilan
otomobillere ve hiz konusuna erkek 6grencilerin daha yakin olmasi gosterilmistir. Testin amacina
uygun olmayan sekilde test maddesinin bazi karakteristik 6zelliklerinden dolayr erkeklerin kizlara
gore maddeyi daha ¢ok dogru cevaplamasi madde yanliligini ortaya ¢ikarmistir (Zumbo, 1999). Alt
gruplar arasi gergek yetenek farkliligindan kaynaklanan degisen madde fonksiyonu yanliliga neden
olmamaktadir. Bir bagka ifadeyle maddenin amaca hizmet ettigini, kiz ve erkek 6grenciler icin ayni
yetenegi Olctliglinli gdstermektedir. Cepni (2011) arastirmasinda cebirsel ifadelerle soyut bir bigimde
sunulmus, algoritmik iglemlerle ¢oziilen maddelerin kiz 6grenciler lehine; gercek hayat problemi
olarak ifade edilmis, algoritmik rutin islemlerle ¢oziilemeyen problemlerin ise erkekler lehine
isledigini tespit etmistir. DMF gosteren maddelerin yanli olup olmadiklart uzman kanilart yardimiyla
incelendiginde, DMF sebebi olabilecek gerekcelerin tiimii testin Olgcmesi amaglanan
matematiksel/sayisal yetenek yapisi iginde kaldigi goériilmiis ve yanli olmadiklar1 belirtilmigtir.
Literatiirde erkek Ogrencilerin matematigi, kiz Ogrencilere kiyasla, hayatlarinda daha ¢ok
kullanilabilir ve daha degerli bir kavram olarak algiladiklarinin rapor edildigi, bu nedenle erkeklerin
gercek hayattan alinmis uygulamali problemlerde denk yetenek diizeylerindeki kiz 6grencilere gore
daha bagarili olmalarinin beklendigi belirtilmistir

Bireylerin ya da iilkelerin gelecegi hakkinda 6nemli kararlar alinan sinavlarda testlerin gegerligini
artirmak i¢in her sinavda DMF analizlerinin yapilarak sonraki smnavlarda yanli ¢ikma olasilig
bulunan maddelerin elimine edilmesi gerekmektedir. Yanlilik ayni testin farkli formlari arasinda
giicliik farki oldugunda da ortaya ¢ikabilmektedir. Ortadgretime, lisans ve lisansiistii yiiksekdgretime
girig, yabanci dil yeterlik belirleme gibi segme ve/veya yerlestirme gerektiren sinavlar (TEOG, YGS,
LYS, YDS, ALES, KPSS) yilda bir kez ya da birden fazla uygulanmaktadir. Bununla birlikte iilkeler
aras1 karsilagtirmalarin yapildig1 uluslararas1 genis olgekli testlerde (PISA, TIMMS, PIRLS) farkli
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sorular iceren ¢ok sayida kitapg¢ik bulunmaktadir. Aymi teste ait farkli formlarin kullanilmasi
durumunda sinava bagvuranlarin kolay/zor formdan hangisini aldig1 dikkat edilmesi gereken 6nemli
bir konudur. Ciinkii zor formun sorularini ¢6zen bireyler kolay formu ¢ozenlere gore daha diisiik
puan alabilirler. Béyle bir durumda formlar1 ortak bir dlgege yerlestirmek ve karsilastiriimalarini
saglamak i¢in test esitleme yapilir. Boylece zor testi alan bireylere kars1 yapilan haksizlik 6nlenerek,
test formlarindan kaynaklanan yanlilik problemi ortadan kaldirilmaktadir (Angoff, 1971; Hambleton,
Swaminathan ve Rogers, 1991; Cook ve Eignor, 1991; Kolen ve Brennan, 2004; Holland ve Dorans,
2006).

Test maddeleri farkli sekilde ¢alistiginda gruplar arasi puanlarin karsilastirilmasi zorlagsmaktadir.
Ortak test kullanilarak yapilacak bir esitlemede ise, s6z konusu ortak test DMF’li maddeler
barindirtyorsa, bu maddeler ortak testin gegerligini ve giivenirligini diisiirme egilimindedir ve grup
farkliliklarinin dogru bigimde ortaya konmasinda ciddi tehlike olusturmaktadir. Ayni sekilde
esitleme katsayilart da DMF varliginda bozulabilmektedir. Dolayisiyla ortak test kullanildiginda, bu
testin farkli test formlarinda ayni1 sekilde isleyip islemedigini belirlemek i¢cin DMF analizi yapilmali
ve test esitleme katsayilarina yaptiklari etkinin en aza indirilmesi gerekmektedir (Cook ve Paterson,
1987; Kim ve Cohen, 1991; Hidalgo-Montesinos ve Lopez-Pina, 2002).

DMF’li maddelerin testten ¢ikarilmasi arzu edilmeyen bir durumdur; ¢iinkii bu durum madde
sayisinin azalmasina ve kapsam gecerliginin diismesine neden olmaktadir. Chu (2002) ve Turhan
(2006) arastirmalarinda DMF’li maddelerin testten c¢ikarilmasinin esitleme hatasini arttirdigini; bu
artistn DMF’li madde sayisi arttikga biliyldigini belirtmiglerdir. Chu (2002) arastirmasinda
ozellikle kisa bir testten DMF’li maddenin silinmesinin gecerligi daha fazla zedeledigi sonucuna
ulasmistir. Dolayisiyla bdyle bir durumda DMF’li maddeleri ¢ikarmak yerine, DMF’nin farkl
yontemlerle elde edilen esitleme hatalarina etkisi karsilastirilarak diigiik hata veren yontem tercih
edilebilir.

Yapilan literatiir taramasinda DMF’li maddeler varliginda test esitleme konulu arastirmalarin
oldukca sinirh sayida oldugu gozlenmektedir (Chu, 2002; Turhan, 2006; Atalay Kabasakal, 2014;
Huggins, 2014). Bununla birlikte madde parametre kaymas: (MPK, Item Parameter Drift= IPD)
degisen madde fonksiyonunun bir g¢esidi olarak ele alinmaktadir (Han, 2008). MPK, belirli bir
maddenin birden fazla test uygulamasi veya zaman boyunca parametrelerinin degismesidir
(Goldstein, 1983). MPK’li maddelerin madde parametre kestirimlerine, esitleme katsayilarina,
yetenek kestirimlerine etkisini farkli esitleme yontemleriyle inceleyen arastirmalar bulunmaktadir
(Wells, Subkoviak ve Serlin, 2002; Han, 2008; Babcock ve Albano, 2012). Bununla birlikte
tilkemizde yapilan MTK’ya dayal1 esitleme ¢aligmalarinin daha ¢ok esdeger olmayan gruplarda ortak
madde deseni ile simiilasyon veri iizerinden gergeklestirildigi goriilmektedir (Kilmen, 2010; Gok,
2012; Uysal, 2014). Gergek veri iizerinden yapilan esitleme ¢alismalarinda MTK’ya dayali Rasch
modeli ve 2PLM kullanilarak sézde ortak test desenli (Kelecioglu, 1994), Rasch modeli kullanilarak
ortak test desenli (Sahhiiseyinoglu, 2005) ve dikey esitleme ile (Cetin, 2009) ¢alisildig;; KTK’ya
dayali daha ¢ok tek grup desenli (Bozdag 2007; Oztiirk, 2010; Kan, 2010; 2011; Mutluer, 2013)
calismalar yapildig belirlenmistir.

Bu arastirmada DMF’1li maddelerin test esitlemeye etkisi, diger arastirmalardan farkli olarak gergek
veri iizerinden, ayr1 kalibrasyon yontemleri ve esdeger gruplarda ortak test deseni kullanilarak, ortak
maddelerin tamami DMF’li veya DMF’siz oldugunda yatay esitleme ile ortaya konulmaktadir. Bu
nedenle arasgtirmanin test esitleme alaninda yapilan caligmalara Onemli bir katki getirecegi
distiniilmektedir.

Arastirmanin Amact

Bu arastirmanin amaci, ortak maddelerle yapilan esitlemede DMF’nin bireylerin yetenek
kestirimlerine etkisini dort esitleme yonteminin performasini inceleyerek belirlemek ve
degerlendirmektir. Bu amag¢ dogrultusunda ortak maddeler cinsiyete gore erkekler lehine TB-
DMEF’li veya DMF’siz oldugunda Madde Tepki Kurami'na dayali lineer 6lgek doniistiirme (moment)
yontemleri "Ortalama-Ortalama (O-O)", "Ortalama-Sigma (O-S)" ve karakteristik egrisi dontistiirme
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yontemleri "Haebara (HB)”, "Stocking-Lord (S-L)" i¢in RMSD esitleme hatalar1 karsilagtirilmustir.
“Ortak maddeler DMF’li ve DMF’siz oldugu durumlarda O-O, O-S, HB ve S-L esitleme yontemleri
ile hesaplanan esitleme hatalari nasildir?” arastirmanin sorusunu olusturmaktadir.

YONTEM

Arastirmanin Tiirii

Bu arastirma ortak maddelerin DMF igerip igermediginin arastirilmasi bakimindan betimsel, Madde
Tepki Kurami'na (MTK) dayali test esitleme yontemlerinde esitleme hatalariin karsilastirilmasi
bakimindan nedensel karsilastirma tiiriindedir. Nedensel karsilastirma aragtirmalarinda, belli bir
faktoriin gozlenen sonuglarda farklilik olusturup olusturmadigi incelenir; ancak incelenen faktoriin
sonuclar {izerinde kesin olarak neden oldugu sdylenemez. Bu arastirma olasi nedenleri belirleme
bakimindan degerlidir (Biiylikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2008).

Calisma Grubu

Test esitleme calismasi i¢in evrenden drneklem se¢gme yoluna gidilmeyip, ¢alisma grubu iizerinde
uygulama yapilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2012-2013 egitim-6gretim yilinda sekiz ilde
(Ankara, Kiitahya, Eskisehir, Denizli, Bursa, Kahramanmarag, Malatya, Istanbul) 8. sinifta Ogrenim
goren 1576 ulasilabilen 6grenci olusturmustur. Ancak bazi okullardan gelen verinin ayr1 incelenmesi
sonucu, tek boyutluluk ve normallik sayiltilarin1 karsilamama, atlanan veya ulasilamayan maddeler
barmdirma, aykir1 standart degerlere sahip olma gibi nedenlerle bu Orneklemler aragtirmada
kullanilmamistir. S6z konusu durumlara sahip kisiler c¢ikarildiginda 6rneklem 1350 6grenciden
olusmustur.

Veri Toplama Araclart

Ortak maddelerin DMF’1i veya DMF’siz oldugu durumlarda test esitlemesi yapmak i¢in kullanilacak
veri toplama aracinin (fen ve teknoloji testi A ve B formu) hazirlanmasi ii¢ asamada
gergeklestirilmistir:

1) DMF’li veya DMF’siz ortak maddelerin ve DMF’siz ortak olmayan maddelerin segilecegi madde
havuzunun olusturulmast,

2) Madde havuzundan gercek uygulama yapilacak DMF’li ve DMF’siz ortak maddeli paralel test
formlarinin elde edilmesi,

3) Uygulama sonunda maddelerin DMF’li ve DMF’siz olma durumlarinin incelenerek esitleme igin
test formlarina son halinin verilmesi.

Oncelikle 2000-2012 yillar1 arasinda uygulanan OKS ve SBS fen bilgisi alt testlerinde 2000-2007
yillar1 OKS’de ¢ikan 175 madde ve 2008-2012 yilarinda SBS’de ¢ikan 100 madde olmak {izere
toplam 275 maddenin cinsiyete dayali DMF analizi yapilmistir. Madde Tepki Kurami’na dayali
yontemlerden elde dilen DMF istatistikleri incelendiginde testlerdeki hemen hemen tiim maddelerin
DMF gosteren maddeler olarak isaretlendikleri goriilmiistiir (Cepni, 2011). Bu nedenle bu ¢alismada,
DMEF analizleri i¢in Klasik Test Teorisi’ne dayalit MH ve LR yontemleri kullanilmigtir.

Bunun i¢in her bir yila ait evrenden tesadiifi 6rnekleme yoluyla segilen N=4000 ile N=20000 aras1
orneklemlerden;, N=750 ve N=1000 biiylkligiinde alt gruplar olusturulmustur. Kullanilan iki
yonteme gore de B ve C diizeyinde erkekler lehine ve tek bicimli DMF’li ¢ikan maddeler dikkate
almmustir. LR yonteminde sadece TB-DMF igeren maddeler i¢in ikinci model ile birinci model
arasindaki ikili puanlama i¢in hesaplanan Nagelkerke R? degerleri farki (AR?)> 0.010 olan maddeler
ile MH yontemine gore -1 <IAMHI< -1.5 araliginda olan maddeler B diizeyinde DMF’li alinmistir.
Aym sekilde LR yontemine gore ikinci model ile birinci model arasindaki Nagelkerke R? degerleri
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farki (AR%> 0.020 olan maddeler C diizeyinde TB-DMF’li ve MH yontemine gore -1.5 <IAMHI
olan maddeler B diizeyinde referans grup olan erkekler lehine DMF’li kabul edilmistir. Yapilan
analizler sonucunda maddeler DMF’li ve DMF’siz olmak {izere gruplandirilmistir.

Ikinci asama olarak DMF analizleri yapilan maddelerden gercek uygulamasi yapilacak A ve B
formlar1 olusturulmustur. Bu formlarda ortak maddeler disinda kalan maddeler DMF’siz olanlardan
secilmistir. Maddelerin kapsam bakimindan paralelligin saglanabilmesi i¢in Olgtiikleri davranig
bakimindan kategorilendirilmistir. Bu kategorilendirme yapilirken bilimsel siire¢ becerileri
konusunda calisma yapmus, fen bilgisi, 6lgme ve degerlendirme, program gelistirme alanlarinda
yiiksek lisans ve doktora diizeyinde uzmanlagmis bes kisi ve iki fen bilgisi 6gretmeninin goriislerine
bagvurulmusgtur.

Gergek uygulamaya hazir formlarin son hali Tablo 1’de gosterilmektedir.

Tablo 1. Gergek Uygulamada Kullanilan A ve B Formlar1 Madde Sayilari

DMF’siz 15 Ortak Maddeler DMF’siz 15

Formlar dd dd Toplam Madde Sayis1
Madde 8 DMF’li Madde 6 DMF’siz Madde ~Madde

A v v v 29

° v v v 29

Uygulama sonrasi yapilan DMF analizi sonuglarina gore ortak maddelerde TB-DMF’li ¢ikmasi
ongoriilen iki madde TBO-DMF’li, iki madde de DMF’siz ¢iktig1 i¢in bu dort madde A ve B
formundan ¢ikarilmislardir. Bununla birlikte ortak maddelerde DMF’siz ¢ikmasi 6ngoriilen iki
madde DMF verdikleri igin formlardan g¢ikarilmiglardir. Ortak olmayan maddelerde ise DMF’siz
¢ikmas1 ongoriilen maddelerden bu durumu ihlal edenlere rastlanmistir. Bu ihlal iki maddede sadece
tek bir formda (A ve B diizeyinde) oldugu igin kapsam gegerligini diisiirmemek adina maddeler
formlara kabul edilmistir. Iki madde ise her iki formda da DMF’li bulundugu icin ¢ikarilmustir.
Yapilan degisiklikler sonras1 A ve B formlarinin son durumu Tablo 2°de verilmistir:

Tablo 2. Esitleme Yapilacak A ve B Formlarinin Son Durumdaki Madde Sayilari

’si Ortak Maddeler ’si
Formlar ]’\DANng siz 13 I\]/ID l\élg siz 13 Toplam Madde Sayisi
adce 4DMPF’li Madde 4 DMF’siz Madde 'V'2d0€
A
v \ v 21
B
\ v v 21

Tablo 2’ye gore esitleme yapilacak formlardan DMF’li ortak maddeli A ve B formlar1 ile DMF’siz
ortak maddeli A ve B formlar1 17’ser maddeden olugsmaktadir.

Arastirma Deseni

Bu arastirmada test esitleme i¢in esdeger gruplarda uygulanan ortak test/madde deseni (equivalent
groups (EQ) design with anchor test) kullanilacaktir. Bu desen iki 6rneklem grubu ortak bir evrenden
almdigi zaman ortaya g¢ikmaktadir (Holland ve Dorans, 2006). Esdeger gruplar ortak madde
deseninde esdeger yetenek diizeyinde rastgele secilmis iki grup bir testin farkli iki formunu
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almaktadir. Ogrencilerin dgretim programina uygun olarak hazirlanmis bu formlar ortak maddeler
barindirmaktadir.

Kullanilan Programlar

1) DMF gosteren maddelerin belirlenmesi amaciyla Mantel-Haenzel yontemi EASYDIF (Gonzélez
Padilla, Hidalgo, Gomez-Benito ve Benitez, 2011) programu ile, Lojistik regresyon yontemi ise
Zumbo (1999) tarafindan hazirlanan syntax kullanilarak SPSS programi ile gerceklestirilmistir.

2) MTK varsayimlarindan tek boyutluluk varsayimi i¢in LISREL (Jéreskog ve Sorborn, 1986)
programi kulanilarak dogrulayici faktoér analizi yapilmis, yerel bagimsizlik varsayimi igin
STATISCA programu ile elde edilen tetrakorik korelasyonlardan model veri uyumu test edilmistir.

3) BILOG-MG (Zimowski, Muraki, Mislevy ve Bock, 1996) programi ile 2 parametreli lojistik
modelin veri ile uyumlu oldugu tespit edilerek, beklenen a posteriori (Expected A Posteriori, EAP)
parametre Kestirim yontemi kullanilarak madde parametreleri kalibre edilmis ve yetenek kestirimleri
gercgeklestirilmistir.

4) MTK’ya dayali ortalama-ortalama, ortalama-sigma ve karakteristik egrisi yontemleri i¢in IRTEQ
(Han, 2009) programi kullanilarak iki form arasinda esitleme yapmak icin gerekli esitleme
katsayilar1 (A ve B) elde edilmistir.

5) Her bir esitleme yontemi icin esitleme katsayilar1 kullanilarak EXCEL programi ile RMSD
esitleme hatalar1 degerlendirme kriteri olarak hesaplanmustir.

Verilerin Analizi

Bu baslikta test esitleme yapilacak A ve B formlarina (ADMF’li, BDMF’li ve ADMF’siz,
BDMF’siz) ait gerceklestirilen analizlere yer verilmistir. Tablo 3’te esitleme yapilacak A ve B
formlarma ait KTK ya dayali betimsel istatistikler goriilmektedir.

Tablo 3. Esitlenecek A ve B Formlarma ait KTK ’ya Dayal1 Betimsel Istatistikler

A FORMU B FORMU
Ortak Maddeler Ortak Maddeler
DMEF’li DMF’siz DMF’li DMEF’siz

Madde Sayist 17 17 17 17
Ortak Madde Sayisi 4 4 4 4
N 691 691 659 659
A. Ortalama 8.441 9.036 8.470 9.089
A. Ortalama SH 0.139 0.150 0.143 0.143
Mod 7 8 8 7
Medyan 8 9 7 9
Standart Sapma 3.674 3.953 3.681 3.693
Varyans 13.505 15.626 13.550 13.644
Carpiklik (SH) 0.276 (0.093) 0.087 (0.093) 0.192 (0.095) 0.055 (0.095)
Carpiklhik / SH 0.026 0.935 2.021 0.579
Basiklik (SH) -0.831(0.186) -0.878(0.186) -0.849(0.19) -0.813(0.190)
Minimum 1 1 1 1
Maksimum 17 17 17 17
Ortalama rjx (biserial) 0.416 0.483 0.427 0.435
Ortalama giicliik p 0.496 0.531 0.498 0.534

Tablo 3 incelendiginde, esitleme yapilacak formlardan A DMF’li ortak maddeli ile B DMF’li ortak
maddeli ve A DMF’siz ortak maddeli ile B DMF’siz ortak maddeli formlarin toplam 17’ser
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maddeden olustugu goriilmektedir. Her bir formda 4 ortak madde bulunmaktadir. Esitlenecek
formlarin ortalama giicliik (p) ve nokta ¢ift serili ayirt edicilik indeksleri, rj (biserial), bakimindan
birbirine benzer oldugu ve 0.50 civarinda elde edildikleri goriilmektedir. Formlarin ortalama-mod-
medyan degerlerinin birbirine yakin olmasi, garpiklik basiklik katsayilarmin sifir civarinda olmasi,
carpiklik katsayisinin hatasina boliinmesiyle (¢arpiklik/SH) elde edilen z istatistiklerinin o= 0.01 i¢in
2.58’den kiigiik ¢ikmasi sebepleriyle tiim formlarin normal dagilima uygun olduklar1 sdylenebilir
(Biiytikoztiirk, 2005).

Esitleme yapilacak formlarin MTK’ya dayali madde parametre ve yetenek kestirimleri yapilmadan
once MTK varsayimlar: test edilmis ve veriye uygun MTK parametre kestirim modeline karar
verilmistir. MTK varsayimlarinin testi asagida basliklar halinde agiklanmustir.

Tek Boyutluluk Varsayumin Test Edilmesi

Test esitlemede kullanilan A ve B formlarinin OKS ve SBS’de c¢ikmis fen ve teknoloji
maddelerinden olustugu bilinmektedir. S6z konusu formlarin tek boyutlu olma hipotezinin
incelenmesi i¢cin LISREL programi ile dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Burada amag, kurulan
modele iliskin beklenen kovaryans matrisi ile 6rneklemden gozlenen kovaryans matrisi arasindaki
uyumun ¢ikarimini yapmaktir. Model veri uyumu Olgiitlerine iligkin aragtirmada elde edilen
degerlere Tablo 4’te yer verilmistir.

Tablo 4. A ve B Formlarina Ait Dogrulayic1 Faktor Analizi Sonuglart

Model A FORMU B FORMU Beklenen
Uyum _ _ i _ Uyum Degeri
Olgiitleri A DMF’li A DMF’siz B DMF’li B DMF’siz

%/ Sd 1.771 1.881 2.275 1.603 <3
RMSEA 0.033 0.036 0.044 0.030 0’a yakin
NFI 0.92 0.94 0.88 0.93 1’e yakin
NNFI 0.96 0.97 0.92 0.97 1’e yakin
CFI 0.97 0.97 0.93 0.97 1’e yakin
IFI 0.97 0.97 0.93 0.97 1’e yakin
RFI 0.91 0.93 0.86 0.91 1’e yakin
GFI 0.97 0.96 0.95 0.97 1’e yakin
AGFI 0.96 0.95 0.94 0.96 1’e yakin

Tablo 4’te goriildiigii gibi ki-kare’nin serbestlik derecesine béliinmesiyle elde edilen y%/Sd oranlari
tim testler i¢in 3’ten kiigiiktiir. Model veri uyumu degerlendirilmesinde ki-kare/sd oraninin 3’ten
kiiciik olmas1 modelin veriyle uyumlu olduguna isaret etmektedir (Carmines ve Mclver, 1981).
RMSEA degerleri 0’a yakin ve 0.05’ten kii¢lik; diger indeksler ise beklenildigi gibi 1’e yakin elde
edilmistir. Tim formlara ait istenilen uyum indeksi degerlerinin elde edilmesi gerekgesiyle, fen
sorularindan olusan formlarin tek bir 6zelligi 6l¢tiigli sonucuna ulagilmistir.

Yerel Bagimsizlik Varsayimin Test Edilmesi

Bu aragtirmada A ve B formlarinda tek boyutluluk varsayimi karsilanmis olmakla birlikte, bununla
yakindan iligkili yerel bagimsizlik varsayiminin testi yoluna da gidilmistir. Crocker ve Algina
(1986:342-343) yerel bagimsizliin testinde, belli yetenek diizeylerinde elde edilen madde puanlari
arasindaki ikili korelasyonlarin karsilastirilmasini 6nermistir. Bu nedenle arastirmada, tiim gruptaki
maddeler aras1 tetrakorik korelasyonlar, daha dar (homojen) yetenek dagiliminda olan alt ve {ist
yetenek gruplarindan elde edilen maddeler arasi tetrakorik korelasyonlarla karsilagtirilmistir. Elde
edilen korelasyonlara iligkin betimsel istatistikler Tablo 5°te verilmistir.
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Tablo 5. Farkli Yetenek Gruplarindan Elde Edilen Maddeler Arasi1 Tetrakorik Korelasyonlara Ait
Betimsel Istatistikler

Yetenek Puan N Ortalama Minimum Maksimum

Gruplari Araliklari Korelasyon
2= = Tim 1-17 691 0.233 -0.107 0.566
SSET Ust 12-17 187 -0.059 -1.000 0573
<2°= A 1-6 187 -0.101 -0.731 0533
2= = Tim 1-17 659 0.250 -0.007 0.472
SSE3 Ust 11-17 178 -0.103 -1.000 0.555
w2°3 At 1-6 178 -0.084 -0.622 0.440
2% £ Tim 1-17 691 0.297 -0.027 0.574
Sk g g Ust 12-17 187 -0.115 -1.000 0.677
<2~ = Alt 1-6 187 -0.073 -0.539 0.424
2% = Tim 1-17 659 0.258 -0.007 0.472
= g g Ust 12-17 178 -0.111 -1.000 0.595
m3 "~ = Alt 1-7 178 -0.064 -0.634 0.380

Tablo 5 incelendiginde formlarda homojen olan st ve alt gruptan elde edilen korelasyonlarin
ortalamasinin heterojen olan tiim gruba iliskin ortalamadan diisiik ve sifira oldukg¢a yakin oldugu
gozlenmektedir. Ranj kiiciildiikce korelasyonlarin diismesi yerel bagimsizhigin saglandigim
desteklemektedir.

Kalibrasyon Yontemi ve Madde Parametreleri ile Yetenek Kestirimleri

Arastirmada farkli gruplardan elde edilen madde parametrelerini ayni dlgege doniistiirmek icin ayri
kalibrasyon yontemi kullanilmigtir. Ayri  kalibrasyon yonteminde uygun parametre sayisi
belirlenerek (1, 2, 3 PLM) farkli gruplara ait madde parametreleri arasinda dogrusal iliski ortaya
konulmaktadir. Elde edilen A ve B katsayilar ile iki grubun madde parametre ve yetenek
kestirimleri ortak olgege doniistiriilmektedir. Arastirmada yetenek kestirimi iginse maddelerin
tamami dogru veya yanlis yapildigi durumlarda tiim modellere gore kestirim yapabilen, dnceden
belirlenmis bir 8 6nsel dagilimmin ortalamasim kullanan ve kolay hesaplanabilen Bayes modellerden
EAP yo6ntemi tercih edilmistir (Embretson ve Reise, 2000).

Model Veri Uyumunun Kontrolii

Madde Tepki Kurami: modellerinin uyum iyiligi degerlendirmelerinde tek boyutluluk, yerel
bagimsizlik, hiz testi olmama gibi varsayimlarin test edilmesi disinda hangi modelin veri ile uyumlu
oldugunun raporlastirilmasi1 da gerekmektedir. Diisilk model-veri uyumu varliginda yetenek ve
madde parametrelerinde degismezlikten s6z edilmesi miimkiin degildir. Uyum iyiligi analizinde
artiklarin (residuals) bilgisine basvurmak ¢ok degerli bir yoldur. Artiklarin analizi yolunda tiim
yetenek diizeylerinde her bir maddenin beklenen ve gozlenen dogru cevaplama oranlar1 arasindaki
fark incelenmekte ve bu fark madde karakteristik egrileri ile agik bir sekilde gdzlenmektedir. Madde
karakteristik egrilerinde artiklar kiigiik ve rastgele dagilim gosterdiginde model veri uyumunun
yakalandig1 sonucuna ulasilmaktadir (Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991).

Bu arastirmada A DMF’1i ortak maddeli, A DMF’siz ortak maddeli, B DMF’li ortak maddeli ve B
DMF’siz ortak maddeli formlarin tiim maddelerinde 1, 2 ve 3 parametreli lojistik modellerden elde
edilen madde karakteristik egrileri incelenerek artiklarin analizi degerlendirilmistir. Madde
karakteristik egrilerinde artiklarin kiigiik ve rastgele dagilim gosterdigi modelin 2PLM oldugu
gozlenmektedir.

Model varsayimlari testinde bir diger yol olarak BILOG-MG programu ile 1, 2 ve 3 PLM i¢in clde
edilen o istatistiginin anlamlilk diizeyi incelenerek testin ve maddelerin kullamlan modellerle
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uyumu incelenmistir. Biiyiik y° degerleri beklenen (teorik) ve gdzlenen (ampirik) MKE’ler arasinda
farkin biytikligiine dolayisiyla model veri uyumsuzluguna isaret etmektedir. Ho hipotezinin
manidarlik testinde hesaplanan p degerinin 0.01’den biiylik ¢ikmas1 modelde beklenen ve gozlenen
dagilimlar arasinda uyum oldugunun géstergesi olmustur (Hambleton ve Swaminathan, 1985).

Tablo 6. A ve B Formlarinmn 1, 2, 3PLM’e Dayali Uyum lyiligi Sonuglart

Formlar Toplam x* (SH) / Model ile Uyumlu Madde Sayisi

Nna= 691, ng = 659, N=17 1PLM 2PLM 3PLM

A Formu 447.0 (120.0)/ 6 163.8 (122.0)*/ 17 249.2 (111.0)/ 12
(DMF’1i Ortak Maddeli)

B Formu 263.9 (124.0)/ 10 144.7 (126.0)% 17 252.8 (121.0)/ 11
(DMF’1i Ortak Maddeli)

A Formu 4723 (129.0)/ 6 249.8 (128.0)/ 13 329.2 (125.0)/ 11
(DME’siz Ortak Maddeli)

B Formu 290.6 (127.0)/ 10 180.1 (127.0)/ 15 317.5 (130.0)/ 10
(DMEF’siz Ortak Maddeli)

*p>0.01

Tablo 6’da verilen testlerin biitiiniine ait Ki-kare (SH) ve anlamlilik (p) degerlerine bakildiginda
DMF’li ortak maddeli A ve B formunun ki-kare (p>0.01) ile 2PLM’ye gére model veri uyumu
sagladig; diger formlarin sézkonusu modellerle (1PLM, 2PLM, 3PLM) uyumsuz oldugu
goriilmektedir. MTK model uyumu i¢in yapilan pek c¢ok g¢alismada madde diizeyindeki uyuma
bakilmaktadir. Bir testte bir tip MTK modeli ile tiim maddelerin uyumlu ¢ikmamasi oldukga olasi bir
durumdur (Kang ve Cohen, 2007). Arastirmada maddelerin tek tek model uyumu incelendiginde, iki
parametreli lojistik modelle uyumlu (p>0.01) madde sayisinin tim testlerde en fazla oldugu
gozlenmektedir. Yapilan incelemeler sonucunda madde parametreleri ve yeteneklerin
kestirilmesinde 2PL.M’nin kullanilmasinin uygun olacagina karar verilmistir.

Madde parametre ve yeteneklerinin 2PLM’ye dayali kestirimlerinden sonra A ve B formlarindan
elde edilen MTK ’ya dayali betimsel istatistikler asagida Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. A ve B Formlarimin MTK ’ya Dayal1 Betimsel Istatistikleri

A FORMU Ortak Maddeler B FORMU Ortak Maddeler
DMF’li DMF’siz DMPF’1i DMF’siz
Madde Sayist 17 17 17 17
Ortak Madde Sayisi 4 4 4 4
0 Ortalama -0.001 -0.001 -0.001 -0.001
6 St. Sapma 0.034 0.034 0.034 0.034
0 Carpiklik (SH) 0.323 (0.093) 0.224 (0.093) 0.270(0.095) 0.163(0.095)
0 Carpiklik / SH 3.473* 2.408 2.842* 1.715
0 Basiklik (SH) -0.749(0.186) -0.721(0.186) -0.664(0.190) -0.641(0.190)
u(b) Toplam 0.152 -0.053 0.084 -0.118
p(b) Ortak Madde 0.164 -0.705 0.108 -0.756
u(a) Toplam 1.011 1.148 0.975 0.998
u(a) Ortak Madde 0.529 1.132 0.839 0.905

* 0= 0.01 i¢in >2.58 (normal dagilim yok)

Tablo 7 incelendiginde tiim formlarin yetenek (0) ortalama ve standart sapmalarinin esit oldugu
goriilmektedir. DMF’li ortak maddeli formlarin normal dagilimdan saptigi, saga carpik dagilim
gosterdikleri, DMF’siz ortak maddeli formlarin ise normal dagilim kosulunu sagladiklari goze
carpmaktadir.
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Ave B Formlarinin KTK ve MTK 'va Dayali Giivenirlik Katsayilari

Iki testi alan bireylerin puan dagilimlar esitse ve bu iki test esit derecede giivenilirse test puanlarmin
karsilagtirilabilir oldugu sdylenebilir (Lord, 1950). Aragtirmada her bir 1-0 puanlamali esitlenecek
form icin klasik test kuramina dayali KR-20 ve madde tepki kuramina dayali Lord’un giivenirlik
katsayilar1 hesaplanmistir. Giivenirlik analizi sonuglar1 Tablo 8’de goriilmektedir.

Tablo 8. A ve B Formlarinin KTK ve MTK’ya Dayali Giivenirlik Katsayilart

KTK’ya Dayali MTK’ya Dayali
Formlar KR-20 Lord’un Giivenirlik Katsayist

Giivenirlik

Katsayist 1PLM 2PLM 3PLM
A Formu 0.744 0.736 0.778 0.729
(DMEF’li Ortak Maddeli)
B Formu 0.752 0.742 0.762 0.719
(DMEF’li Ortak Maddeli)
A Formu 0.792 0.782 0.800 0.772
(DMEF’siz Ortak Maddeli)
B Formu 0.756 0.748 0.766 0.737

(DMF’siz Ortak Maddeli)

Tablo 8 incelendiginde MTK’ya dayali Lord’un giivenirlik katsayilari en yiiksek 2PLM’de elde
edilirken, 1PLM ve 3 PLM’de Lord’un giivenirlik katsayisilari KR-20 giivenirlik katsayilarindan
diisiik bulunmustur. Ozdemir’in (2004) arastirmasinda benzer sekilde 2PLM’de Lord un giivenirlik
katsayis1 yardimiyla elde edilen giivenirligin, KTK’ya dayali KR-20 giivenirliginden yiiksek
sonuglar verdigi bulunmustur.

Esitleme Hatasinin Hesaplanmasi

Bu aragtirmada A ve B formlarinin ortak maddeleri DMF’li ve DMF’siz oldugu durumlarda yapilan
esitlemelere karisan hata esitlik (1) ile gosterilen RMSD kriteri kullanilarak hesaplanmustir. Bu kriter
bireylerin gercek yetenek diizeyi ile almadiklar testten kestirilen yetenek diizeyleri arasi farkin kare
ortalamalariin karekokiine dayanmaktadir (Paek ve Young, 2005; Harris ve Crouse, 1993):

Yifi(0*—6)2
RMSD = |[=———— 1
S \l Yifi (1)

0 = Gergek yetenek diizeyi
0*= Kestirilen yetenek diizeyi

f = Yetenek diizeylerine ait frekans

Esitlik (3.2)’de her bir bireyin kestirilen yetenek diizeyi (6 *) ile gergek yetenek diizeyi (6 ) farkinin
karesi hesaplanmaktadir. Daha sonra elde edilen degerler toplanarak yetenek diizeylerine ait frekansa
boliiniip, sonucun karekokleri alinmaktadir. Bulunan RMSD degerlerinin kii¢iik olmasi, gercek ve
kestirilen yetenek diizeyleri arasindaki farkin da kiigiik oldugunu; yani esitleme hatasinin az
oldugunu belirtmektedir.
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IRTEQ programiyla madde parametreleri esitlenirken iki farkli grup ele alinmustir. Bunlar temel
grup ve karsilagtirilacak gruptur. Yine ayni sekilde yeniden Olcekleme yapilacak temel test ve
karsilagtirilacak test soz konusudur. Burada siire¢ sOyle islemektedir: Arastirmada temel test B
formudur. Temel test formu ayni1 zamanda yeniden 6l¢eklendirilen test formudur. A formu ise hedef
form ya da karsilastirilacak test formudur. Temel test formunu alan; ancak bu formla ortak maddeler

iceren A formunu almayan bireylerin gercek yeteneklerinden (9) yola cikarak, almadiklar1 A
formundaki kestirilen yetenekleri (9*) asagidaki esitlik (2) ile hesaplanmistir:

0" =A0+B )

6 = Bireyin gercek yetenek diizeyi (B formu)

0*= Bireyin almadig: testteki kestirilen yetenek diizeyi (A formu)
A = Esitleme denkleminin egimi

B = Esitleme denkleminin sabiti

0-0, O-S, Haebara ve S-L esitleme yontemlerine ait A ve B esitleme katsayilari ile temel formu (B)
alan bireylerin karsilastirma yapilacak formdaki (A) yeni yetenekleri kestirilmis; aralarindaki farklar
ile esitleme hatalar1 belirlenmeye ¢aligilmistir.

BULGULAR

Ortak maddelerin TB-DMEF’li ve DMF’siz oldugu durumlarda ortalama-ortalama, ortalama-sigma,
Haebara ve Stocking Lord yontemlerine gére yetenek kestirimleri arasi farka dayanan RMSD
esitleme hatalar1 Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Ortak Maddelerin DMF’li ve DMF’siz Oldugu Durumlarda Dort Yonteme gore Yapilan
Esitlemelerin RMSD Esitleme Hatalar1

Esitleme YoOntemleri RMSD Egsitleme Hatalar1
Ortak Maddeler DMF’li Ortak Maddeler DMF’siz
Ortalama-Ortalama 0.518 0.202
Ortalama-Sigma 0.221 0.248
Haebara 0.485 0.181
Stocking-Lord 0.468 0.181

Tablo 9°da ortak maddelerin DMF’siz oldugu durumlarda HB ve S-L yontemlerine ait esitleme
hatalar1 birbirine esit elde edilirken diger hata degerlerinin farklilastig1 géze carpmaktadir. Esitleme
hatalarin1 hesaplamada kullanilan A ve B esitleme katsayilar1 Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10. Ortak Maddelerin DMF’li ve DMF’siz Oldugu Durumlarda Dort Esitleme Y dntemine gore
Elde Edilen A ve B Esitleme Katsayilari

Esitleme Katsayilart

Esitleme Yontemleri Ortak Maddeler DMF’li Ortak Maddeler DMF’siz
A B A B
Ortalama-Ortalama 1.59 -0.01 0.80 -0.10
Ortalama-Sigma 1.25 0.03 0.76 -0.13
Haebara 1.55 0.05 0.81 -0.07
Stocking-Lord 1.53 -0.05 0.81 -0.07
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Tablo 10’a bakildiginda ortak maddeler DMF’siz oldugunda HB ve S-L yontemlerine ait A ve B
esitleme hatalar1 birbirine esit elde edilirken diger diger durumlarda katsayilarin farklilastigi goze
carpmaktadir. Arastirmanin ana problemini olusturan dort esitleme yontemine gére RMSD esitleme
hatalarinin karsilagtirilmas: yapilirken Tablo 9’da elde edilen sonuglar grafige aktarilarak
somutlastirilmistir.

Arastirmanin sorusuna iligkin bulgular Sekil 1°de yer almaktadir.
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Sekil 1. Ortak Maddeler DMF’li veya DMF’siz Oldugunda O-O, O-S, HB ve S-L Yodntemlerine
Gore Esitleme Hatalar1 (RMSD)

Sekil 1’de goriildiigii gibi ortak maddeler TB-DMEF’li oldugunda yetenek kestirimlerine ait en biiyiik
RMSD esitleme hatasi ortalama-ortalama yonteminde elde edilirken, en kiigiik hata ortalama-sigma
yonteminde bulunmustur. Kolen ve Brennan (2004) b parametreleri kestirimlerinin a parametreleri
kestirimlerinden daha kararli olmalari nedeniyle O-S yontemini O-O ydntemine gore bazen daha
tercih edilebilir bulmaktadir. O-O yontemi Olgekleri esitlemek igin direkt olarak a ve b
parametrelerinin ortalamalarin1 kullanmakta, A ve B esitleme katsayilarini daha ileri rafine
edememektedir (Baker ve Al-Karni, 1991). Arastirmada O-O ydnteminin en biiyiik esitleme hatasini
verme nedeninin, ortak maddelerde a ve b parametreleri ortalamalarinin A ve B formlarinda
gosterdigi farklilik oldugu disiiniilmektedir. Diger yontemlerde esitlenen iki formun ortak maddeleri
arasinda (O-S yoOnteminde b parametre standart sapmalarinda, karakteristik egri yontemlerinde
karakteristik egrileri arasinda) daha kiiglik farklar olmasiin esitleme hatalariin daha kiigiik
¢ikmasina neden oldugu sdylenebilir,

Bununla birlikte ortak maddelerin TB-DMF’li oldugu durumda Haebara ve Stocking-Lord
karakteristik egrisi esitleme yontemlerinin birbirine ¢ok yakin esitleme hatalarina sahip oldugu
gozlenmektedir. HB yontemi S-L yonteminden 0.017 farkla daha biiyiik RMSD esitleme hatasina
sahiptir. S-L yontemi karakteristik egrisi yontemleri icerisinde en az hataya sahip esitleme yontemi
olmustur. HB ve S-L yoOntemlerinin birbirine yakin esitleme hatalar1 vermesinin hesaplanma
sekillerinin benzerliginden kaynaklandigi sdylenebilir. Tki yontem de madde karakteristik egrileri
arasidaki farka dayanmaktadir. Haebara yonteminde belli bir yetenek diizeyindeki bireyler icin her
bir maddenin madde karakteristik egrileri arasindaki farkin karelerinin toplami kullanilirken S-L
yonteminde her bir maddenin madde karakteristik egrileri toplamlart farkinin karesi ise
kosulmaktadir.

Ortak maddeler DMF’siz oldugunda en biiyiik RMSD esitleme hatasi ortalama-sigma yonteminde,
en kii¢iik hata karakteristik egrisi yontemlerinde (HB ve S-L) ve esit degerlerde elde edilmistir.
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Bununla beraber karakteristik egrisi yontemlerinin moment yontemlerine gore daha dogru ve kararli
sonuglar Ttrettigi gorilmektedir. S-L ve HB yontemlerinin birbirine acgik bir {stiinligi
gbzlenmemektedir. Diger taraftan O-O y6nteminin a ve b’nin sadece ortalamalarimi kullandigi igin
giicliik parametresinin standart sapmasini kullanan O-S yontemine gore daha az hassas oldugu ve
boylece daha kiiciik hata iirettigi sdylenebilir.

Ortak maddeler TB-DMF’li oldugunda O-O, HB ve S-L yontemlerinde RMSD esitleme hatalar
ortak maddelerin DMF’siz oldugu duruma gore biiyiik ¢ikma egilimindedir. O-S yonteminde ise tam
tersi bir durum elde edilmistir. Bu bulgularin degerlendirmeleri yontemler tek tek ele alinarak
asagida ayrintili olarak agiklanmistir.

O-O0 Yintemine Ait Bulgular

Sekil 1’e gore O-O yonteminde A ve B formlarinin ortak maddeleri TB-DMF’li oldugunda esitleme
hatast RMSD, ortak maddelerin DMF’siz oldugu duruma gore 0.316 farkla daha yiiksek
bulunmustur. Ortalama-ortalama yonteminde denklem egimi (A) ayiricilik parametrelerinin
ortalamasi ile hesaplanmaktadir. Daha sonra, ortak maddelerden Kestirilen b parametrelerinin
ortalamasi ile B katsayisi elde edilmektedir. Asagida hesaplamalari verilmis A ve B esitleme
katsayilarindan hareketle O-O yonteminden elde edilen esitleme hatalar tartigilmisgtir.

A ve B formlarinda DMF’li ortak maddelerin a parametreleri ortalamalar1 oranlanarak elde edilen A
esitleme katsayis1 ve b parametreleri ortalamalariyla hesaplanan B esitleme katsayist formiil
degerleri yerine konuldugunda asagidaki gibidir:

A= p(aB) / u(aA) ve, B= }.L(bA) —A. },l(bB) ve,
u(ag)= 0.839 A= 1.586 1 (by) =0.164) B= 0.164- 1.586(0.108)
1(an)= 0.529 1 (bs) =0.108 [ B=-0.007=-0.01

A ve B formlarinda DMF’siz ortak maddelerden hesaplanan A ve B esitleme katsayilar ise
asagidaki gibidir:

A = u(ag) / u(an) ve, B = u(ba) — A. u(bg) Ve,
p(ag) = 0.905 A=0.80 p(ba) =-0.705 B=-0.705 - 0.80.(-0.756)
u(aa) = 1.132 u(bg) =-0.756 B=-0.10

Ortak maddeler DMF’li veya DMF’siz oldugunda yukarida hesaplanan A ve B katsayilar
incelendiginde, B katsayilarmin (-0.01 ve -0.10) birbirine olduk¢a yakin olduklart goze
carpmaktadir. A katsayilar1 karsilagtirildiginda ise DMF’li ortak maddelerle esitlemede A katsayisi
daha biiyiikk bulunmustur. Bunun nedeninin, a parametreleri ortalamasmin kestirilen A formunda
keskin sekilde azalmasi oldugu sdylenebilir. Bir bagka ifadeyle DMF’1i ortak maddelerle esitlemede
A esitleme katsayisinin biiyiimesi (A.0+B) ile hesaplanan yetenegin biiyiik ¢ikmasina neden
olmaktadir. Bu durumda DMF’li formda RMSD esitleme hatasi da artmaktadir. Ortak maddeler
DMF’siz oldugunda a ve b parametreleri ortalamalarinin iki formda daha benzer degerlere sahip
olmalarinin esitleme hatasin1 kiiciilttiigii diistintilmektedir.
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O-S Yontemine Ait Bulgular

Sekil 1’e gore O-S yonteminde A ve B formlarinin ortak maddeleri DMF’siz oldugunda esitleme
hatast RMSD, ortak maddelerin TB-DMF’li oldugu duruma gore 0.027 farkla daha yiiksek
bulunmustur. O-S yontemi ortak maddelerden kestirilen b (gii¢liik) parametrelerinin ortalama ve
standart sapmalarma dayali bir yontemdir. A ve B formlarinda DMF’li ortak maddelerin b
parametreleri standart sapmalar1 oranlanarak elde edilen A esitleme katsayisi ve b parametreleri
ortalamalariyla hesaplanan B esitleme katsayis1 formiil degerleri yerine konuldugunda asagidaki gibi
elde edilmistir:

A =o(ba) /o(bg) ve B = u(ba) — A. u(bg) Ve,
o(ba) = 1.758 } A=1.250 u(ba) =0.164 } B=0.164- 1.250. (0.108)
o(bg) = 1.406 u(bg) = 0.108 B=0.029 =0.03

A ve B formlarinda DMF’siz ortak maddelerin b parametreleri standart sapmalar1 oranlanarak elde
edilen A esitleme katsayisi ve b parametreleri ortalamalarryla hesaplanan B esitleme katsayis1 formiil
degerleri yerine konuldugunda asagidaki gibi elde edilmistir:

A= G(b/_\) /G(bB) ve B= I.L(bA) —A. },l(bB) ve,
o(bg) = 0.580 } A= 0.760 u(bp) = -0.705 } B= (-0.705) — 0.760(-0.756)
o(bg) = 0.761 u(bg) =-0.756 J B=-0.13

Sonu¢ olarak O-S yonteminde A esitleme katsayis1 ortak maddeler DMF’siz oldugunda ortak
maddelerin DMF”’li oldugu duruma goére azalmig; ¢iinkii Form B’deki b parametreleri varyansi
bliylimiistiir. Ortak maddeler DMF’1i oldugunda ise Form B’deki b parametreleri varyansi kii¢tilmiis
ve A katsayisi artmistir. B esitleme katsayisi ise ortak maddeler DMF’siz oldugunda ortak
maddelerin DMF”’li oldugu duruma gore azalmistir. DMF’siz ortak maddeli formda A ve B
katsayilarinin ayr1 ayr1 veya birlikte diislis gostermeleri kestirilen yetenegin (6*) azalmasina bdylece
gercek ve kestirilen yetenekler arasi farkin biiyiimesine neden olmaktadir. Bu durumda gergek ve
kestirilen yetenekler arasi farka dayali hesaplanan RMSD esitleme hatast da DMF’siz ortak maddeli
formda biiylimektedir. O-S yonteminin DMF’siz ortak maddelerle esitlemede daha biiylik hata
vermesi temel form B’deki DMF’siz ortak madde b parametrelerinin varyans artisina ya da form
A’da kestirilen b parametrelerinin varyans diismesine baglanmistir.

HB Yontemine Ait Bulgular

Sekil 1 incelendiginde ortak maddeler TB-DMF’li oldugu durumda HB yonteminden elde edilen
RMSD esitleme hatasi ortak maddelerin DMF’siz oldugu duruma gore 0.304 farkla daha biiyiik
bulunmustur. Heabara yontemi esitleme yapilan A ve B formlarinda her bir maddenin madde
karakteristik egrileri aras1 farka dayanmaktadir Belli bir yetenek diizeyindeki bireyler icin her bir
maddenin madde karakteristik egrileri arasindaki farkin karelerinin toplami alinmaktadir (Kolen ve
Brennan, 2004). Dolayisiyla Haebara yontemiyle esitlemeden elde edilen bu bulgu esitleme yapilan
A ve B formlarimin karakteristik egrileri arasindaki farklilik bulunmas: ile iliskilendirilmektedir.
Ortak maddelerin DMF’li oldugu durumda A ve B formlarmin karakteristik egrilerinin arasinda
ortak maddelerin DMF’siz oldugu duruma goére daha biiyiik fark oldugu diisiiniilmektedir.
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S-L Yintemine Ait Bulgular

Sekil 1’e¢ gore ortak maddeler TB-DMF’li oldugu durumda S-L yonteminden elde edilen RMSD
esitleme hatasi, ortak maddelerin DMF’siz oldugu duruma kiyasla 0.287 farkla daha biiyiik
bulunmustur. S-L yonteminde elde edilen bu bulgu diger bir karakteristik egrisi doniistiirme yontemi
HB ile de tutarlilik gostermektedir. Bu bulgu HB yonteminde oldugu gibi esitleme yapilan A ve B
formlarinin karakteristik egrileri arasindaki farklilik bulunmas: ile iligkilendirilmektedir (Kaskowitz
ve De Ayala (2001).

SONUCLAR ve TARTISMA

Literatiirde ortak maddelerde TB-DMF nin yetenek kestirimlerine etkisini Madde Tepki Kurami’na
dayali “iki moment (Ortalama-Ortalama ve Ortalama-Sigma)” ve “iki karakteristik egrisi (Haebara
ve Stocking-Lord)” esitleme yontemlerinin tamamini birbiriyle karsilastirarak ortaya koyan
arastirma bulunmamaktadir. Yakin zamanda Huggins (2014) tarafindan bu aragtirmaya bagimsiz
degiskenleri ile benzerlik gosteren bir ¢alisma ortaya konulmustur. Huggins’in (2014) ¢alismasinda
ortak maddelerde DMF’nin esitlemede grup degismezligi tizerine etkileri incelenmistir. Esitleme
degismezliginin eksiligi durumunda ayni puana sahip; ancak farkli gruptaki bireylerin esitlenmis
puanlarinin farkli ¢ikacagi ve bu durumun alt gruplardan birine avantaj saglayacag: belirtilmistir.
Aragtirmada ortak maddelerde TB-DMF s6z konusuyken esitleme degismezligine iliskin RMSD
esitleme hatalar1 dort yontemde ¢ok benzer elde edilmistir. S-L ve HB yontemleri O-O ve O-S ile
karsilagtirildiginda daha kiiciik RMSD esitleme hatalar1 vermistir. O-O yontemi ise O-S yontemine
gore daha kiigik RMSD degerleri iiretmistir. Arsastirmanin moment yontemleri bakimindan bu
caligma ile farklilik gostermesine bagimli degiskenlerin farkliliginin neden oldugu séylenebilir.

Bu aragtirmada ortak maddeler DMF’siz oldugunda karakteristik egrisi yontemlerinin moment
yontemlerine gore daha dogru ve kararli sonuglar {iretmesi bulgusunu destekleyen pek ¢ok calisma
bulunmaktadir (Baker ve Al-Karni, 1991; Hanson ve Béguin, 2002; Kim ve Cohen, 1992;
Ogasawara, 2001a, 2001b; Kim ve Lee, 2004; Kim ve Lee, 2006; Karkee ve Wright, 2004; Kolen ve
Brennan, 2004; Kim ve Kolen, 2006, Kilmen, 2010). Bu arastirmada S-L ve HB yontemleri ortak
maddelerin DMF’siz ele alindig1 diigiiniilen diger aragtirmalarin bulgularina zitlik olusturmayacak
sekilde birbirine esit esitleme hatalar1 tiretmistir. Karakteristik egrisi esitleme yontemlerinden birinin
digerine agik ve dnemli bir iistiinliigii bulunmamaktadir (Karkee ve Wright, 2004:12) ve ikisinin de
kullanimi 6nerilmektedir. Yapilan arastirmalarin bazilarinda Stocking-Lord yontemi (Gok, 2012),
bazilarinda ise Haebara yontemi (Kim ve Colen, 2006) daha dogru sonuglar iiretmistir. Bununla
birlikte literatiirde, iki yontemin birbirine ¢ok yakin ve hatta bazi kosullarda birbiriyle esit hatalar
trettigi bulgusunu destekleyen arastirmalar bulunmaktadir (Way ve Tang, 1991; Hanson ve Béguin,
2002; Lee ve Ban 2010; Uysal, 2014). Holland ve Dorans’a (2006:201) gore esdeger olmayan
gruplarda ortak madde deseninde iki 6rneklemdeki bireyler arasinda ¢ok ufak farkliliklar oldugunda,
tiim lineer 6lgekleme ve esitleme yontemleri benzer sonuglar verme egilimindedir (aynt durum lineer
olmayan oOlgekleme ve esitleme yontemlerinde de gegerlidir). Bu arastirmada O-O ve O-S lineer
esitleme yontemleri de birbirine olduk¢a yakin esitleme hatalar iiretmistir. O-O yonteminde elde
edilen esitleme hatasi ise daha az ¢ikmustir. Arastirma bulgusunu destekler nitelikte Baker ve Al-
Karni (1991) ortalamalarin genellikle standart sapmalardan daha az hassas olmasi ve daha kararh
degerler iiretmeleri nedeniyle ortalama-ortalama yontemini ortalama-sigma yontemine gore daha
tercih edilebilir bulmaktadir. Bununla birlikte O-O ve O-S yontemini karsilagtiran ampirik
aragtirmalar yeterli ve ikna edici degildir; bu nedenle burada Onerilen yaklasim iki prosediirii de
dikkate almak ve esitleme gerceklestiginde iki yontemin uygulanmasindan kaynaklanan ham
puandan Olgek puani elde etme degisimini karsilastirmaktir (Kolen ve Brennan, 2004:167). Bu
arastirmada ortak maddeler DMF’siz oldugunda incelenen dort esitleme yontemi iginde en biiyiik
hatayr O-S yontemi iretmistir. Literatiirde bu bulguyu destekleyen arastirmalar bulunmaktadir
(Speron, 2009; Kilmen, 2010, Gok, 2012).

Bu arastirmada O-S yontemi i¢in elde edilen bulgu Han’in (2008) arastirma bulgulariyla A katsayisi
icin farklilk B Kkatsayist i¢in benzerlik gostermektedir. Han (2008) arastirmasinda iki test
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uygulamasi arasinda madde parameter kaymasi anlamina gelen MPK’yi DMF’nin bir ¢esidi olarak
ele almigtir. O-S yonteminde TB-MPK’nin biiyiikligii ve TB-MPK’li madde orami arttiginda (40
maddeli testte 10 ortak maddenin %50’si MPK’l1 iken) A esitleme katsayisinin azaldigi belirtilmis;
buna neden olarak MPK nedeniyle Form 2’de ortak madde b parametreleri varyansinin artmasi
gosterilmistir. Benzer sekilde B katsayis1 TB-MPK’li madde sayis1 ve TB-MPK biiyiikliigii artinca,
Form 2°de b parametre ortalamasinin azalmasina bagl olarak biiylimiistiir. Bu arastirmada da Form
B’de b parametreleri ortalamasi diistiigli icin B katsayisi biliylimiigtiir. Arastirmalarda A
katsayilarinda yasanan farklilik; iki aragtirmanin birebir ayni kosullara sahip olmamasina
baglanabilir. Ornegin Han’1n arastirmasinda bu arastirmadan farkli olarak uzun test (40 maddeli) ve
bliyiik orneklem (5000) kullanilmistir. Yine iki arastirmada DMF’li ortak madde oranlarinda
farkliliklar bulunmaktadir. Bu arastirmada tiim ortak maddeler DMF’lidir. Han’1n aragtirmasinda ise
ortak maddelerin %50’si MPK’l1 iken bulunan A katsayisi, %10’u MPK’li iken bulunan A
katsayisindan daha kiigiik elde edilmistir. Yani arastirmada MPK’li madde orani arttik¢a ortak
maddelerin giligliik parametre varyanslari artmig ve A katsayisi azalmistir. Boylece bu arastirmadan
farkli olarak O-S yonteminde esitleme hatasmin biylimiistir. Bu durumun nedeni DMF-MPK
farklilig1 basta olmak iizere iki arastirmadaki bagimsiz degiskenlerin farklilig1 olarak diisiiniilebilir.
Wyse ve Reckase (2012) iki karakteristik egrisi (S-L ve HB), iki moment (O-O ve O-S) ve es zaman
esitleme yoOntemlerini karsilastirdiklar1 arastirmalarinda O-S yOnteminin zayif performans
gostermesine neden olarak, bir ortak maddenin giigliigiinde yasanan ciddi degisimin temel formun
giiclik parametreleri varyansini bilyiik capta artirmasina baglamiglardir. Aragtirmada problemli
maddenin testten ¢ikarilmasinin giigliik farkini azaltarak esitlemeyi iyilestirdigi belirtilmistir.

Yapilan esitleme calismalarinda siklikla S-L yonteminin tek basma kullanildigi goriilmektedir.
Ornegin Chen’in (2013) arastirma bulgular1 bu arastirmada S-L ydntemi icin elde edilen bulguyu
destekler niteliktedir. Chen (2013) simiilatif veri ile yiiriittiigli arastirmasinda S-L yontemiyle
esitlemede ortak maddelerin a ve b parametrelerinde ayri ayri ele alinan MPK’nin yetenek
kestirimlerine etkisini incelemistir. Arastirmada ortak maddelerin MPK’11 olmas1 durumunda MPK’l1
madde sayis1 ve MPK biiyiikliigline bakmaksizin esitleme yanlihigi (BIAS) ve RMSE esitleme
hatalar1 yiiksek bulunmustur. MPK’l1 maddelerin silinmesi durumunda yanlilik ve hata diigmiistir.
Wells, Subkoviak ve Serlin’nin (2002) arastirma bulgulari da elde edilen sonugla paralellik
gostermektedir. Arastirma sonuglarinda S-L yontemiyle esitlemede a ve b parametrelerinde ayr1 ayri
ve birlikte kayma oldugunda, madde parametrelerinde kayma olmadigi duruma goére yetenek
kestirimlerindeki hata artmigtir. Atalay Kabasakal (2014) S-L yontemine gére DMEF’li ortak
maddelerin testten ¢ikarilmasi durumunda yetenek kestirimlerinde elde edilen hatanin 24 farkl
simiilasyon kosulunda genel olarak arttigini bulmustur. Bu artis DMF bulunan test ve DMF etki
bliyiikliigline gore degismektedir. Ancak bu aragtirmanin kosullartyla benzer sekilde; DMF’li
maddeler ortak testte oldugunda, kiigiik 6rneklem (500) ve kisa testlere (20) ait baz1 simiilasyonlarda
% 10 oranindaki DMF’li ortak maddelerin silinmesi yetenek kestirimlerinde hatayr (RMSE)
diisiirmiistiir. Iki arastirmanin kosullar1 kismen benzer secildiginde sonuglarda tutarlilik gozlendigi
sOylenebilir.

Ortak maddelere dayali esdeger gruplar deseninde esitleme yaparken ortak maddelerin tamami
erkekler lehine TB-DMF’li oldugunda tim yontemler i¢inde O-S yontemi, karakteristik egrisi
yontemleri uygulanacaksa S-L yonteminin kullanilmasi Onerilebilir. Ortak maddelerin tamam
DMF’siz oldugunda ise tim yontemler i¢inde S-L ve HB yontemlerinden herhangi birisinin, moment
yontemleri iginden ise daha kararli olan O-O yoOnteminin kullanilmasi Onerilebilir. Bdylece
uygulamalarda biiyiik esitleme hatasinin Oniine gecilebilir ve sinavlarin sonunda alinan kararlarin
dogrulugu artirilmis olur. Diger arastirmacilar tarafindan ayni anda hem DMF’li hem de DMF’siz
ortak maddeler varliginda benzer bir ¢alisma yiiriitiilebilirr DMF’li ortak maddeleri ¢ikarmanin
esitleme hatalan iizerine etkisi bakilabilir. Farkli demografik 6zellikler degisken olarak ele alinip
DMF analizlerinde TBO DMF’li maddeler de ele alinabilir. Ortak maddelerde DMF’ye ek olarak
“madde yanlilig1” varliginda test esitleme hatalari uzun ve kisa testler birlikte kullanilarak
karsilastirilabilir. Farkli kapsamda testlerle c¢alisilarak esitleme hatalarinin  Glgiilen Gzellik
bakimindan degisip degismedigi caligilabilir. Test esitleme deseni ve esitleme yontemleri
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degistirilerek arastirma tekrarlanabilir. Simiilasyon ve gercek veri birlikte uygulanarak farkli bir
arastirma yapilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

It is expected that examinees who are at the same ability level but different subgroups should have
the same probability of answering the item correctly. If they do not, that item will have differential
item functioning (DIF). Statistical findings of DIF must always be followed up by logical analyses to
interpret the cause of differential difficulty (Camilli ve Shepard, 1994). DIF statistics may occur
from two reasons: the real ability difference between subgroups or item characteristic features. After
the logical investigations, if item characteristic features that are not supposed to be measured cause
differential difficulty, the item would be biased against examinees of the affected subgroup.
According to Embretson (2007) DIF as a psychometric property is evidence in the validity system. A
number of studies (Yurdugiil, 2003; Bek¢i, 2007; Bakan Kalaycioglu, 2008; Asil, 2010; Cepni,
2011) discuss detection of the item bias is considered very important in improving the validity and
reliability of test scores.

Bias could also come out when between two forms of the test have differences in difficulty. It is
important which form (easy or difficult) examinees did get. Because examinees who take the easy
form can get high scores than examinees who take the difficult one. In this case equating is used to
adjust for differences on difficulty among test forms so that scores on the forms can be used
interchangeably. Thus bias that caused by test forms would be removed (Angoff, 1971; Hambleton,
Swaminathan ve Rogers, 1991; Cook ve Eignor, 1991; Kolen ve Brennan, 2004; Holland ve Dorans,
2006).

While equating with anchor test, which has DIF items, these items are inclined to reduce validity and
reliability of the anchor test. This phenomenon endangers the correct expression of group
differences. Similarly equating coefficients may be seriously affected by the presence of the DIF
items. Accordingly, when anchor test was used it has to be investigated if anchor items processed in
same way between different test forms. This investigation can reduce the potential effects of DIF
items on test equating coefficients (Kim ve Cohen, 1991; Cook ve Paterson, 1987; Hidalgo-
Montesinos ve Lopez-Pina, 2002).

Removing DIF items from test is undesirable; because it reduces the number of items and content
validity. Chu (2002) and Turhan (2006) confirmed this conclusion and they also reported that
equating error increases proportionally when number of DIF items increase. Chu (2002) pointed out
that removing DIF items from a short test impairs validity of the test harder. Thus, instead of
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removing DIF items from the test, a comparison of DIF effect to equating errors obtained with
various methods can be done and method with lowest error can be selected. The purpose of this
study to compare the results of equating methods based on Item Response Theory when all the
anchor items showing or not showing gender based uniform DIF.

Method

The effect of DIF items on test equating presented on real data with horizontal equating using
seperate calibration methods and equivalent groups with anchor test design. Data set for the study
was obtained from the forms of science test which applied to 1350 students in 8th grade. A and B
forms of science test consisted of 29 items each. The items extracted from OKS and SBS science
tests applied between 2000-2012. In total 275 items were analyzed for detecting DIF. During DIF
research, gender was chosen as group variable. DIF analysis conducted on EASYDIF software for
“Mantel-Haenszel” (MH) method and on SPSS with syntax presented by Zumbo for “logistic
regression” (LR) method. DIF items, which were at the B and C level on both MH and LR methods,
uniform and favored males were chosen in the research. After the application of A and B forms,
items that were not consistent with terms mentioned above were removed. At last each form,
consisted of 4 anchor items and 17 items in total, were equated. The equating methods “mean-
mean”, “mean-sigma”, “Haebara” and "Stocking-Lord" were used which depend on Item Response
Theory (IRT). Before the estimation of item parameter and ability, IRT assumptions were tested.
Two parameter logistic model was chosen in the form of IRT parameter estimation model. BILOG-
MG was utilized for the estimation of item parameters and ability, IRTEQ software was utilized for
test equating. The performances of the equating methods were evaluated through Root Mean Square
Differences (RMSD) equating errors which is based on difference of ability estimates

Results and Discussion

According to the results of the study when the anchor items with uniform DIF favored males were
used for equating, mean-mean method produced the biggest RMSD equating error whereas mean-
sigma method produced the smallest. When the anchor items with no-DIF were used for equating the
biggest RMSD was obtained from mean-sigma method and smallest RMSD was obtained from
Stocking-Lord ve Haebara methods in equal to each other.

When the anchor items showed DIF; mean-mean, Haebara and Stocking-Lord methods produced
larger values of RMSD than condition of anchor items showed no DIF. In the study conflicting result
was obtained for the mean-sigma method. When anchor items were showing no DIF, RMSD
increased amount of 0.027. This is because mean-sigma method was affected from the change of
standart deviation in the b-parameter. In this stage, decrease in standart deviation of b parameter
values of the anchor items influenced by DIF. Thus, large scaling coefficients A and B which are
functions of the mean and the standard deviation of a set of b parameter values of the anchor items
was obtained in basic form B.

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 201
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



s ) ISSN: 1309 - 6575
&% ) epopDER: Egitimde ve Psikolojide Ol¢me ve Degerlendirme Dergisi
:._ ] S Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology
DO 2016; 7(1);202-220
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The Investigation of the Variables That Affecting Eight Grade
Students’ TIMSS 2011 Math Achievement According To Regions

Rukiye OLCUOGLU * Sevda CETIN **

Oz

Bu caligmada, Tirkiye'deki Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasit (Third International
Mathematics and Science Study) TIMSS 2011 uygulamasina katilan sekizinci simf 6grencilerinin matematik
basarisint etkileyen bazi degiskenler modellenmekte ve modelin cografi bolgelere gore 6lgme degismezligi
incelenerek, degiskenlerin bolgeler bakimindan farklilik gosterip gostermedigi tespit edilmeye ¢alisilmaktadir.
Bu aragtirmanin 6rneklemi Tiirkiye’deki 239 okuldan segilen 14 yas grubundaki 6928 6grenciden
olusmaktadir.

Ik olarak, agimlayic1 faktor analizi (AFA) ile dgrenci anketinde yer alan ve matematik basarisim etkiledigi
diisiiniilen maddeler incelenmis, 12 madde matematik ile ilgili duyussal 6zellikler, dokuz madde ev ortami ve
bes maddenin de okul ortamimi olmak iizere {i¢ boyutta toplandigi goériilmistiir. Daha sonra, dgrencilerin
matematik basarilart ile modele alinan degiskenler arasindaki iligkileri test etmek icin, yapisal esitlik
modellemesi ile bir model kurulmustur. Bulgular sonucunda, matematik basarisin1 belirlemede en yiiksek
payin pozitif yonde duyussal 6zellikler degiskenine ait oldugu bulunurken, ev ortami degiskeni pozitif yonde
en fazla etki eden ikinci degisken, okul ortamu iSe negatif yonde istatistiksel olarak manidar olmayan bir iligki
gOstermistir.

Aragtirmanin ikinci asamasinda, modelin biitiin bélgelerde gecerli oldugu saptanmustir. Daha sonra,
degiskenlerin cografi bolgeler arasinda karsilastirilabilmesi igin, modelin Coklu Grup Dogrulayici Faktor
Analizi (CG-DFA) ile 6lgme degismezligi incelenmistir. Bolgeler alt gruplarinda sadece yapisal ve metrik
degismezlik kosullarinin yerine getirildigi ve yalnizca bu asamalarda yapilan kargilagtirmalarda gruplar arasi
farkliliklarin 6lgme aracindan kaynaklanamayacagi neticesine ulasilmistir. Sonug olarak, dlgek degismezlik
kosulu saglanamadigindan, tam esdegerlik saptanamamuistir.

Bu sonuclar 1siginda, degismezlik ile iligkili yapilacak karsilastirmalarin yorumlarinda farkliliklarin
bolgelerden mi yoksa 6lgme aracindan mu kaynaklandigi belirlenemediginden, bolgeler arasi matematik basari
puan karsilagtirmalarinin yorumlanmasinda dikkatli olunmalidir.

Anahtar Kelimeler: TIMSS, matematik basarisi, yapisal esitlik modellemesi ve 6lgme degismezligi

Abstract

In this study, some of the variables affecting the mathematics achievement of Third International Mathematics
and Science Study (TIMSS) 2011 eighth-grade in Turkey sample were modeled and whether the variables
showed differences among the regions according to the measurement invariance examination. The sample of
this research consists of 6928 students in the age group of 14 selected from 239 schools in Turkey.

In the first step, items in the student survey were examined by explatory factor analysis (EFA) and found out
that 12 items were loaded into mathematics related affective domain, five items into home and three items into
school environment factors. Then, the model was established by structural equation modeling (SEM).
According to the results, mathematics related affective behaviors shows positively the highest effect.The
second variable also positively was the home environment. Lastly, a negative non-statistically significant
relationship was determined between the school environment and mathematics achievement.

In the second step, the applicability of the model in all regions was found. Then, the invariance of model was
examined by means of Multi-Grup Confirmatory Factor Analysis (MG-CFA) to compare the variables between
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geographical regions. Only the configural and weak invariance conditions in the sub-groups are met by the
model. Moreover, because strong invariance condition cannot be met, measurement invariance cannot be
exactly determined.

In terms of these results, when we make comparison among the regions, we should be cautious about
interpretations of math achievement scores because the differences can be result of the regions’ differences as
well as the assessment and evaluation instrument.

Keywords: TIMSS, math success, the structural equation modeling and the measurement invariance.

GIRIS

Avrupa ve Orta Asya bolgelerinde 29 iilkeyi iceren arastirmaya gore; egitim, Tiirk vatandaglarinin
endiselendigi en 6nemli konudur. Bu bolgelerde devlet yatirimlarinda 6ncelikli alanin egitim olmasi
gerektigini diisiinen iilkelerde, en yliksek oran Tacikistan’dan sonra Tiirkiye’ye aittir (Celebi, Giiner,
Kaya ve Korumaz, 2014). Boyle onemli bir alanda sorunlarin olmasi kagimilmazdir. Gegmisten
giliniimiize bu alanda yapilan ¢alismalarda en sik rastlanilan egitim ve firsat esitligi kavramlarinin
iliskisi bircok etmene bagli karmasik sorunlardan biridir. Ornegin, Tiirkiye’de egitim kalitesi
acisindan Diinya Bankasimmin 2011 verilerine gore bolgeler arasi fark kapanmaya baslamasina

ragmen, bazi bolgelerde okula kayit olma orani bolgeye ve cinsiyete gore halen degisiklik
gostermektedir (Ersoy, 2007).

TIMSS egitim alaninda tiim diinyada altmistan fazla iilkenin katildig1 genis ¢apli ve ortak tesebbiislii
uluslararasi bir ¢alismadir (Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan ve Preuschoff, 2009). Bu ¢alisma,
egitim sistemindeki performanslarin daha iyi anlasilmasi ve bu konudaki uzmanlara yon vermesi
amaciyla yapilmakta olup, matematik ve fen alaninda iki ayr egitim seviyesindeki (4. ve 8. sinif)
ogrencilerin bilgilerini kargilagtirmaktadir. Bu karsilastirmalar yapilirken bir takim veriler de
toplanir. Bunlar; egitim sistemi, idareciler, 0gretmen, okul bilgileri ve Ogrenci anketleri gibi
verilerdir. Bdylece, matematik ile fen basarisinda egitim sisteminin nasil igledigi konusunda bilgiler
saglanirken, egitimde yapilacak reform ve geligsmeler i¢in de degerli birer kaynak olusturulmaktadir
(Mullis, Martin, Foy ve Arora, 2012). Mathforum (2006)’da TIMSS gibi uluslararasi ¢aligmalarin
politikacilar tarafindan bu denli takip edilmesinin, matematik ve fen okuryazarhigimin bahsedilen
ekonomik tiretkenligi etkilemesinden kaynaklandigi sdylenmistir.

Feniger, Livneh ve Yogev (2012) ise bu tip uluslararasi siavlarla iilkelerin, diger iilkeler arasindaki
kendi egitim basar1 siralamalarini tespit edebildikleri gibi bu bulunduklar1 siralama ile gelecekte
kiiresel ekonomide ne kadar yarigabilir bir nesle sahip olacaklarini gorebildiklerinden bahsederler.
Bu yiizden, 6nemli bir proje olan uluslararasi sinavlar, sevilse de sevilmese de sadece akademik bir
arastirma olarak goriilemez. Dort yillik donemler halinde gerceklestirilerek, bir onceki veya sonraki
degerlendirmesi ile baglantis1 kurulabilen TIMSS c¢alismalari, egiticilere ve egitim politikalarini
belirleyenlere diizenli ve giincel bilgi akis1 saglamaktadir. ilk uygulamada dérdiincii smifta egitim
goren Ogrenciler, bir sonraki uygulamada sekizinci sinifta bu uygulamaya katilmaktadir. Boylece,
aynt Ogrenci grubu birden fazla degerlendirmeye tabi tutulup, boylamsal bir ¢alisma
gergeklestirilerek basari degisimleri izlenebilmektedir (Mullis ve ark., 2009).

Oral ve McGivney’in (2013) TIMSS 2011 analiz raporunda, matematikte dérdiincii ve sekizinci sinif
ogrencilerinin dagilim yiizdeleri incelendiginde, Tiirkiye’de dikkat ¢eken en Onemli faktor ileri
diizey ve diisiik diizey alt1 yeterlik varyans yiizdelerindeki dagilimin ¢arpikligidir. Tim iilkelerin
ortalamasi incelendiginde; iilkemizde disiik diizey altindaki 6grenci sayisi oldukca fazlayken, ileri
diizey yeterlikte ortalama ya da daha istiinde performanslar da gézlenmektedir. Yani, Tiirkiye’deKi
ogrencilerin egilimi ¢ok iyi veya c¢ok kétii performansa dogrudur. Ozellikle 8. simf drnekleminin
% 40’1, bu diizeylerde performans goéstermis olan 6grencilerden olusmustur. Bu iki farkli grup
ogrenci profili ozellikle Tiirkiye’nin cografi konum, niifus biiylikligi ve ekonomik kalkinmasi
acisindan biiyiik farkliliga sahip bolgelerinde kendini direk belli etmektedir (Marmara ve Giineydogu
bolgelerinin karsilastirilmasi gibi). Yeterlik dagiliminin bu denli ayri u¢ noktalarda toplanmasi Oral
ve McGivney’e (2013) gore, esitsizligin egitim sistemimizde dikkat ¢ekici bir unsur olduguna igaret
etmektedir. Ayrica, bu kadar dgrencinin diisiik diizeyin altinda kalmasini, iilkemizdeki 6grenme

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 203
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Egitimde ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Dergisi

siirecleri ile egitim Kkalitesinin olmasi gerekenin altinda seyretmesinden kaynaklandigini da
vurgulamaktadirlar.

Sonug olarak; Tirkiye gibi egitim sisteminde sorunlar1 olan ve bu konuda ¢6ziim arayisinda olan
tilkeler igin, TIMSS gibi uluslararasi sinavlarin sonuglarinin takibi ve ortaya c¢ikan veri
kaynaklarindan yararlanilmasi ne olursa olsun gelismekte olan {ilkeler i¢in 6nemlidir. Sonuglarinin
egitim politikalarinin sekillenmesinde yapici role sahip oldugu unutulmadan objektif bir bicimde
degerlendirilmelidir.

Arastirmanin Amaci

Uluslararasi siavlarin sonuglarina bakarak, 6grenciler arasindaki basar1 farklarinin kapatilmasi ig¢in
egitimde firsat esitliginin saglanmasina yonelik caligsmalarin yapilabilmesi, bu 6l¢meler ancak ve
ancak degismez olduklarinda miimkiindiir. Bu yilizden, TIMSS vb. 0grenci basarilarinda
kargilagtirma yapmay1 amaglayan uluslararasi simavlar farkli gruplarda ayni 6zelligi 6l¢ebilmelidir.
Yani, yapilan gruplar arasi karsilagtirmalar 6lgme araglarindan bagimsiz ayni sonucu verebilmelidir.
Farkliligin 6lgme aracindan mi yoksa bolgelerdeki herhangi bir esitsizlikten mi kaynaklandiginin
gosterilebilmesi, bu alanda yapilacak arastirmalarin yapilmasinin anlamli olabilmesinde biiyiik 6nem
tasimaktadir.

Bu yilizden, calismanin amaci Tiirkiye'deki sekizinci simif &grencilerinin matematik basarisini
etkileyen bazi degiskenleri TIMSS 2011 verilerini kullanarak modellemek ve bunun bolgeler
bakimindan farklilik gosterip gostermedigini tespit etmektir. Boylece, egitimde firsat esitligi ve
matematigin cagimizdaki 6nemi diisliniildiigiinde; egitim sistemimizin kalitesinin ve basarisinin
yiikseltilmesi yoniinde ihtiya¢ duyulan yonlerin belirlenerek, iilke egitimi i¢in destekleyici bir
caligma olacag diistiniilmektedir.

Bu amagla ¢alismada agagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Matematik ile ilgili duyussal Ozellikler, ev ortami ve okul ortami degiskenlerinden
olusturulan model, sekizinci sinif matematik basarisin1 yordamakta midir?

2. Sekizinci simif matematik basarisi modeli bolgelere gore 6lgme degismezligini saglamakta
midir?

3. TIMSS 2011 sonuglarma gore, Tiirkiye'deki sekizinci sinmif 6grencilerin matematik basgarisini
yordama modeline alinan hangi degiskenler bolgeler arasinda farklilik gostermektedir?

YONTEM

Arastirmanin Tiirii

Calisgmanin ilk asamasinda, olusturulan modelin sekizinci sinif matematik basarisini yordayip
yordamadigina bakilmistir. Bu amagla dnce agimlayici faktor analizi ile TIMSS 2011 ¢aligmasindan
elde edilen anket verileri incelenmis, sonra da yapisal esitlik modellemesiyle 6grencilerin matematik
basarilarina iliskin bir model kurulmustur. Bu yiizden, calisma 06zii itibariyle iligkisel bir
arastirmadir.

Caligmanin ikinci asamasinda ise olusturulan matematik basaris1 modelinin 6l¢me degismezligi ile
bolgelere gore ayni olup olmadigina bakilmistir. Boylece, TIMSS 2011 sonuglarina gore,
Tiirkiye'deki sekizinci smif Ogrencilerin matematik bagarisi yordama modeline alinan hangi
degiskenlerin bolgeler arasinda farklilik gostermekte oldugunun incelenmesi anlamli olmustur.
Arastirmanin ikinci agsamasi bu yoniiyle TIMSS 2011 ¢alismasinin gegerlilik diizeyini saptamaya
yonelik oldugundan, betimsel bir arastirma olarak adlandirilabilir.

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology

204



Olgiioglu, R., Cetin, S. / TIMSS 2011 Sekizinci Sinif Ogrencilerinin Matematik Basarisim Etkileyen Degiskenlerin
Bolgelere Gore Incelenmesi

Orneklem

Tirkiye genelinde TIMSS oOrneklem plant dogrultusunda tiim ilkdgretim okullarinin listesi
hazirlanarak, tesadiifi (seckisiz) yontemle uygulamanin yapilacagi Tiirkiye’nin yedi bdlgesinden
sekizinci sinif diizeyinde toplam 239 okul ve 6928 6grenci katilmistir. TIMSS prensiplerine gore,
orneklem seciminde g6z Oniinde bulundurulan diger bir 6nemli nokta ise, sekizinci simif
ogrencilerinin uygulamanin yapildigi tarih itibari ile 13.5 yas iistiinde olmalaridir. Tiirkiye i¢in yas
ortalamasi 14 olarak belirtilmistir (Mullis ve ark, 2012; Martin ve Mullis, 2012). Yukaridaki bilgiler
dogrultusunda, bu arastirmanin evreni Tirkiye’deki 14 yas grubu 6grencilerden, 6rneklemi ise 239
okuldan segilen 14 yas grubundaki 6928 0Ogrenciden olugsmaktadir. Ancak, sayiltilarin kontrolii
sonrasinda, analizler Tablo 1°de bdlgelere gore ylizde dagilimlart verilen 5868 kisi {izerinden
gergeklestirilmistir.

Tablo 1. Cografi Bolgelere Gére Ogrencilerin Frekans Dagilinu

Kod Bolge Frekans Yiizde
8 Ege 682 11.6
9 Karadeniz 663 11.3
10 I¢c Anadolu 727 12.4
11 Dogu Anadolu 643 11.0
12 Marmara 1730 295
13 Akdeniz 713 12.2
14 Giineydogu Anadolu 710 121
TOPLAM 5868 100.0

Veri Toplama Araglart

Bu arastirmada kullanilan veriler, 6grencilerin TIMSS 2011 uygulamasindan aldiklar1 matematik
bagar1 testi puanlari ile Ogrenci anketlerinde yer alan bazi maddelere verdikleri cevaplardan
olugmaktadir. Tablo 2’de goriilmektedir. Veriler TIMSS ¢alismasinin uluslararasi internet sitesinden
indirilmistir (TIMSS, 2011).

Islem

TIMSS temelde iilke genelinin basar1 diizeyini belirlemeye calistig icin, aslinda 6grenciler igin tek
tek basar1 puani hesaplamaz. Yapilan sey, testlerde benzer performans gosteren 6grencilerin tiimii
icin basar1 dagilimlarin1 hesaplamaktir. Bahsedilen bu dagilimlardan, ilgili 6grenciler igin rastgele
beser deger se¢ilmektedir. Bu arastirmada yer alan bulgular, dgrencilerin performanslarini gosteren
bu bes adet olas1 deger (plausible value) puanlarinin hepsi kullanilarak olusturulmustur.

TIMSS 2011 anket bagliklar1 altinda modele alinacak degiskenleri ve bu degiskenlerin boyutlarini
belirlemek amaciyla, ankette yer alan matematik 6grenme algisi ile ilgili olabilecek tiim maddelere
acimlayici faktor analizi (AFA) yapilmigtir.

Analize baglamadan o6nce; olumsuz maddelere doniistiirme islemi yapilmis, cok fazla eksik veri
bulunduran maddeler analize alinamamustir. Orneklem biiyiikliigiine gore tolere edilebilecek eksik
veri miktan ile ilgili bir kilavuz yoktur. Ancak Tabachnick ve Fidell’e (2007, s. 63) gore biiyiik
orneklemlerdeki eksik veri, toplam veri sayisindan %35 veya daha az ise eksik veri analizi
kullanilabilir.
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Tablo 2. Modele alinan maddeler

Kod Maddeler
BSBG04 Evdeki kitap sayis1
BSBGO5A Evdeki bilgisayar
BSBG05B Calisma masast
BSBGO05D Kendisine ait oda
BSBGO5E Evde internet baglantisi
BSBGO5F Ulkeye 6zgii varlik gosergesi 1
BSBGO5H Ulkeye 6zgii varlik gosergesi 2
BSBG05J Ulkeye 6zgii varlik gosergesi 3
BSBG13A Okulda alay edilme
BSBG13C Okulda hakkinda yalan sdylenmesi
BSBG13D Okulda hirsizlik durumuna maruz kalma
BSBG13E Okulda diger 6grenciler tarafindan saldirtya ugrama
BSBM14A Matematik 6greniminden zevk aliyorum
BSBM14B Keske matematik ¢aligmak zorunda olmasam
BSBM14C Matematik sikicidir
BSBM14D Matematikte bir¢ok ilgi ¢ekici sey dgreniyorum
BSBM14E Matematigi seviyorum
BSBM16A Genellikle matematikte iyiyimdir
BSBM16C Matematik benim gii¢lii yonlerimden biri degildir
BSBM16D Matematikteki seyleri cabucak 6grenirim
BSBM16F Zor matematik problemleri ¢c6zmede iyiyimdir
BSBM16G Ogretmenim matematik derslerindeki zor maddelerde bile iyi

oldugumu diigiiniir

BSBM16H Ogretmenim matematikte iyi oldugumu soyler
BSBM16N Matemetigi igeren bir is isteyebilirm.

AFA sonucunda, verilerin faktor analizi yapimindaki uygunluguna bakmak i¢in Kaiser-Meyer-Olkin
katsayist (0,895) ve Barlett kiiresellik testi (> = 54233,237; p=0,000 < 0,05) incelenmistir. Bu iki
sayiltinin karsilanmasiyla, AFA sonuglarinin degerlendirilmesine devam edilmis ve degiskenlerin
kag¢ boyutta toplandigina karar vermek icin yamag-birikinti grafigi incelenmistir (Sekil 1).

Cizgi Grafigi

Ozdegerler

T T 1 T 1T 1 T T T 1T T T T T T T T T T T
9 6 7 8 91011 12 13 14 1516 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

Faktérler

Sekil 1. Faktor Analizi Yamag-Birikinti Grafigi
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Tablo 3’te goriildiigii gibi, tim maddelerin faktor yiik degerlerinin kabul diizeyini (>.32) karsiladigi
saptanmistir. Yapilan analiz sonucunda, teorik anlamda maddelerin tanimlanabilecek yapilar altinda
toplandig1 goriilmektedir. Her bir faktére uygun isimlendirme yapilmistir. Birinci boyuttaki 12
madde matematik ile ilgili duyussal 6zellikleri, ikinci boyuttaki 9 madde ev ortamimi ve {igiincii
boyuttaki 5 madde de okul ortamini kapsamaktadir.

Verilerin Analizi

Birinci asamada analizler i¢in gerekli olan sayiltilarin kontrolii yapildiktan sonra Ogrencilerin
matematik basarilarini etkileyen faktorlere iliskin model olusturulmus, ikinci asamada ise bolgelere
gore modelin 6lgme degismezligi incelenmistir.

Alan yazinda, 6l¢me degismezligine bakmak i¢in kullanilan yaklasimlardan Madde Tepki Kurami’na
dayali Madde ve Test Islev Farkliliklarini inceleyen DIF ve DTF gibi modeller ile Yapisal Esitlik
Modellemesi (YEM)’ nin siklikla goze ¢arptigi goriiliir (Somer ve ark., 2009). Yapisal esitlik modeli
iligkisel bir arastirma yontemidir; bu yiizden eksik veya ug¢ veriler ya da verilerin normal
dagilmamas1 gibi durumlar degiskenler arasindaki varyans-kovaryansi etkilediginden YEM analizini
de etkilemektedir (Schumacker ve Lomax, 2004). Verilerin analiz i¢in hazirlanmasi ve bu agilardan
taranmas1 iki nedenle &nem tasimaktadir. ilki, YEM i¢in yaygin olarak kullanilan tahmin
yontemlerinin, verilerin dagilim 6zellikleri ile ilgili belirli baz1 varsayimlara ihtiya¢ duymalaridir.
Digeri ise, YEM icin kullanilan bilgisayar programlarinin verilerle ilgili problemler oldugunda
mantiksal ¢oziimler liretememeleri veya ¢okmeleridir (Kline, 2015). Bu yiizden, arastirmanin modeli
kurulmadan 6nce eksik veri analizi, u¢ deger analizi, normallik, ¢oklu baglanti sayiltilart kontrol
edilmistir.

Tablo 3. Maddelere Ait Faktor Yikleri

Boyutlar
Maddeler
1 2 3

BSBM14E 0.814

BSBM16A 0.799

BSBM16D 0.772

BSBM14A 0.770

BSBM16H 0.739

BSBM16F 0.732

BSBM14C 0.698

BSBM16C 0.696

BSBM16N 0.635

BSBM14B 0.584

BSBM16G 0.573

BSBM14D 0.552

BSBGO5A 0.734

BSBGOSE 0.703

BSBGO5F 0.673

BSBG05B 0.613

BSBGO5H 0.609

BSBGO5D 0.588

BSBG04 -0.502

BSBG05J 0.500

BSBGO3 0.439

BSBG13C 0.696
BSBG13E 0.689
BSBG13A 0.608
BSBG13F 0.558
BSBG13D 0.541
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Yapisal esitlik modellemesi; 6lgiim modelini (yani, gostergeler ve gizil degiskenler arasindaki
iligkileri) test etmede kullanilan ve gizil degiskenler arasindaki iligkilerin yapisal modelini inceleyen,
genel ve kapsamli bir analiz toplulugudur (Harrington, 2009). Arastirmacidan arastirmaciya nispeten
degisiklik gosterse de, YEM uygulamasi bes basamaktan olusmaktadir (Bollen ve Long, 1993;
In’nami, ve Koizumi, 2013; Schumacker ve Lomax, 2004; Tabachnick ve Fidell, 2007).

1) Model betimleme

2) Model tanimlama

3) Parametre hesaplamasi
4) Uyumu test etme

5) Yeniden betimleme

AFA sonucunda belirlenen faktorler ile model 3 boyutlu olarak kurulmustur. 12 madde matematik ile
ilgili duyussal 6zellikleri, 8 madde ev ortamini ve 4 madde de okul ortamini kapsamaktadir. Tablo
4’te bu li¢ gizil degisken ile onlarla iligkili oldugu diisiiniilen gézlenen degiskenlere yer verilmistir.

Tablo 4. Gizil ve G6zlenen Degiskenler
Gizil Degiskenler Gozlenen Degiskenler
BSBM14A, BSBM14B, BSBM14C, BSBM14D,

BIZJES‘SISK?I]:ZR BSBM14E, BSBM16A, BSBM16C, BSBM16D,
BSBM16F, BSBM16G, BSBM16H, BSBM16N
BSBG04, BSBGO05A, BSBGO05B, BSBGO5D,

EV ORTAMI BSBGO5E, BSBGO5F, BSBGO5H, BSBG05J

OKUL ORTAMI BSBG13A, BSBG13C, BSBG13D, BSBG13E

Bu baglamda, modele alinan her bir gizil degisken en az dort gozlenen degiskenle ol¢iilecek sekilde
model tanimlamasi yapilmistir. Boyutlarda en fazla faktor yiikiine sahip olan degiskenler referans
degisken olarak karar verilmis ve faktorlerdeki diger degiskenlerin serbest¢e degismesi saglanmustir.
Referans degiskenler; duyussal oOzellikler boyutu icin ise BSBMI14E, ev ortami boyutu igin
BSBGOS5A ve okul ortami1 boyutu igin BSBG13C olarak seg¢ilmistir.

Verilerin sayiltilar1 saglamasindan dolayi, arastirmada kestirim yontemi olarak En Cok Olabilirlik
Yontemi (Maximum Likelihood Estimation Method) kullanilmistir. Siralanan bu uyum indekslerine
iligkin iyi ve kabul edilebilir uyum 6l¢iitleri, Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Model Uyum Olgiitleri

Uyum Indeksi  Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum

x2 manidar olmayan bir p degeri ile serbestlik derecesi ile ilgili diisiik x2
x2/ s.d. 0<y2/sd.<2 2<y2/sd. <5

RMSEA 0 <RMSEA <£0.05 0.05 <RMSEA <1.00

NFI 0.95 <NFI<1.00 0.90 <NFI<0.95

NNFI 0.95 <NNFI<1.00 0.90 <NNFI<0.95

CFlI 0.95<CFI<1.00 0.90 <CFI1<0.95

GFI 0.95 <GFI<1.00 0.90 <GFI<0.95

AGFI 0.90 <AGFI<1.00 0.85 <AGFI<0.90

SRMR 0 <SRMR <£0.05 0.05<SRMR <£0.10

Kaynak: Hooper, D., Coughlan, J. & Mullen, M. (2008). Structural Equation Modelling: Guidelines for Determining Model
Fit. Electronic Journal of Business Research Methods, 6(1), 53-60.; Tabachnick, B. G. & Fidell, L. S. (2007).
Using Multivariate Statistics (5th Edition). USA: Pearson Education, Inc.; Kline, R. B. (2005). Principles and
Practice of Structural Equation Modelling. (2nd Edition). New York: Guilford Publications, Inc.
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Arastirmanin ikinci agamasinda ise, YEM caligmasinda kurulan modelin cografi bolgelere gore
olgme degismezligini saglayip saglamadigi, ¢oklu grup dogrulayici faktoér analizi (MG-CFA) ile
kontrol edilmistir. Drasgow’a (1984) gore bir grup bireyi Ozelliklerinin derecesi bakimindan
karsilagtirmak icin ya da Ozellik seviye puanlarmin gruplar aras1 farklilik iligkileri gosterip
gostermedigini arastirmak icin, incelenmekte olan sayisal degerlerin ayni olgiim gostergesinde
oldugu varsayilmalidir. Yani, testin gruplar aras1 “Olgme degismezligi”ne sahip olmasi
gerekmektedir Bir Ol¢egin faktér yiikleri, madde kesisimi ve artik varyanslari gibi bir¢ok
parametrenin ayni olmasi, 6lgme modelinin gruplar arasinda ayni olmasini saglamaktadir. Yapilan
karsilasgtirmalarda tiim parametreler ayni oldugu takdirde modelin gruplar i¢in 6lgme degismezligini
sagladigi sdylenebilir (Basusta, 2010; Gregorich, 2006).

Bu yiizden, 6lgme degismezliginin i¢ ice gecmis dort hiyerarsik agamasi bulunmaktadir. Arastirma
modelinin cografi bolgelere gore Olcme degismezligi, asagida yer alan bu dort asamada test
edilmistir (Meredith, 1993; Somer ve ark., 2009; Wu, Li ve Zumbo, 2007).

1) Yapisal (bi¢imsel) degismezlik

2) Metrik (zayif / faktoryel) degismezlik
3) Olgek (giiclii / skalar) degismezlik

4) Kati (tam) degismezlik

Degismezlik asamalarinda en ¢ok katilimciya sahip olan Marmara bolgesi referans grup olarak
sec¢ilmigtir.

BULGULAR

“Matematik ile ilgili duyussal 6zellikler, ev ortami ve okul ortami degiskenlerinden olusturulan
model, sekizinci simif matematik basarisimi yordamakta mudir?” sorusunu cevaplayabilmek igin
gozlenen degiskenlerle gizil yapilar arasindaki iliskiyi gosteren 6lgme modelinin testinde, modeldeki
tiim maddeler i¢in manidar t-degerleri elde edilmistir. Ardindan hata varyanslar1 incelendiginde,
standartlastirilmis  yol diyagramina ait hicbir hata varyansinin 0.90’nin istiinde olmadigi
saptanmuigtir.

Tablo 6. Olgme Modelinin Uyum indeksleri
v sd. RMSEA SRMR NFI NNFI CFlI GFI AGFI
Olgme Modeli 12254.41 371 0,074 0.058 0,95 0,95 0,9 0,87 0,85

Model uyumunun degerlendirilmesinde kullanilan indekslere bakildiginda ise, Tablo 6’daki kimi
degerin (RMSEA, SRMR,AGFI) kabul edilebilir dl¢iide kiminin de (NFI, NNFI, CFl) iyi uyum
araliginda yer aldigi goriilmektedir (Bkz. Tablo 5). Yalmiz GFI degeri 0.87 olmasma ragmen,
referanslarda alt deger olarak onerilen 0.90 degerinin ¢ok az altinda seyri ve diger indekslerin iyi
uyuma sahip olmasi nedeniyle bu deger kabul edilmistir. Bu sonuglar dogrultusunda, modele alinan
degiskenlerin iyi uyum gosterdigi soylenebilir.

Duyussal boyutun en ¢ok 0.81 ile BSBM14E (matematigi seviyorum) gozlenen degiskeni tarafindan
aciklandig1 goriilmektedir. Ev ortamu gizil degiskeninde en yiiksek faktor yiikiine sahip degiskenin
ise BSBGOS5SA (evdeki bilgisayar) oldugu saptanmustir. Aymi sekilde, okul ortami ise en ¢ok
BSBGI13E (okulda diger 6grenciler tarafindan saldiriya ugrama) tarafindan agiklanmaktadir.

Bir sonraki asamada, gizil degiskenler arasindaki iligkileri Gzetleyen yapisal modelin testine
gecilmisgtir. Tablo 7’de, matematik basarisini yordayan modelin uyum degerlendirilmesinde
kullanilan indekslere yer verilmistir. Modele iliskin uyum 0lgiitlerine gore, model kapsaminda elde
edilen verinin kovaryans yapisinin ana kovaryans yapisi ile uyumlu oldugu goriilmektedir.
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Tablo 7. Yapisal Modelin Uyum indeksleri
xz sd. RMSEA SRMR NFI NNFI CFlI GFI AGFI
Yapisal Model 12254.41 371 0.074 0.058 0.95 0.95 0.96 0.87 0.85

Yapisal modelinin testinde de yine t-degerlerinin manidarlig1 incelenmistir. Modeldeki okul
degiskeni hari¢ tiim degiskenler i¢cin manidar t-degerleri elde edilmistir. Bu durum okul gizil
degiskeninin matematik basarisin1 yordamadigini gostermektedir.

Tablo 8. Duyussal, Ev ve Okul Degiskenleri icin Yapisal iliskiler

Yapisal iligkiler Standartlagtirilmg Yiikler  t-degeri
Duyugsal > Basari 0.43 35.90*
Ev - Basari 0.39 31.18*
Okul - Basar1 -0.03 -1.92

Tablo 8’de goriildigii gibi, duyussal 6zelliklerle basari arasinda 0.43’liik pozitif yonde istatistiksel
olarak manidar bir iligki bulunmustur. Ev ortam1 degiskeni ile matematik basarisi arasinda 0.39’luk
ve pozitif yonde istatistiksel olarak anlamli bir iligki bulunurken, okul ortami ve matematik basarisi
arasinda ise -0.026’lik negatif yonde istatistiksel olarak zayif ve manidar bir iliski mevcuttur.

Matematik basarisina ait regresyon denklemi asagidaki gibidir:
BASARI = 0.39*ev - 0.026*okul + 0.43*duyussal; Hata varyansi= 0.64; R” = 0.36

Regresyon denklemi incelendiginde, belirtme katsayisi olan R?’nin 0.36 oldugu saptanmistir. Bu
deger ile TIMSS 2011 Tiirkiye sekizinci smif 6grenci anketinden bu arastirma icin belirlenen;
matematik duyussal ozellikleri, ev ve okul ortami degiskenlerinin, 6grenci matematik basarilarmnin
%36’s1m agikladigr belirlenmistir. Matematik basarisin1 belirlemede en yiiksek pay pozitif yonde
duyussal ozelliklere aitken, onu yine pozitif yonde ev ortami takip etmektedir. Okul ortamu ile
matematik basarisi arasinda ise negatif yonde istatistiksel olarak anlamli olmayan bir iligki
mevcuttur.

Yapisal modelin analizinden elde edilen yol diyagrami ise, Sekil 2’de (standartlagtirilmamig
katsayilar) goriilmektedir.
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Sekil 2. Yapisal Modele Ait Yol Diyagrami (standartlagtirillmamus katsayilar)
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Tablo 9. Modelin Bélgelere Gore Uyum Indeksleri

Y s.d. RMSEA SRMR NFI NNFI CFlI GFI AGFI
Ulke Genel 12254.41 371 0.074 0.058 0.95 0.95 0.96 0.87 0.85
Ege 1787.86 371 0.075 0.066 0.94 0.95 0.96 0.85 0.82
Karadeniz 1674.23 371 0.073 0.067 0.95 0.96 0.96 0.85 0.83
I¢ Anadolu 1800.25 371 0.073 0.060 0.95 0.95 0.96 0.85 0.83
Dogu Anadolu 1577.47 371 0.071 0.063 0.93 0.94 0.95 0.86 0.83
Marmara 4028.19 371 0.076 0.061 0.95 0.95 0.95 0.86 0.84
Akdeniz 1786.73 371 0.073 0.061 0.94 0.95 0.95 0.85 0.83
Giineydogu Anadolu 1772.08 371 0.073 0.060 0.93 0.94 0.94 0.85 0.83

Matematik basaris1t modelinin 7 cografi bolgeye gore uyum indeksleri Tablo 9’da 6zetlenmistir. Bu
baglamda, tiim bolgelerdeki GFI ve AGFI degerlerinin kabul edilebilir sinirlarin ¢ok az altinda
seyrettigi gorilmiistiir. Ancak, AGFI’nin son yillarda alanyazinda daha az goriilmesi (Kline, 2015)
ile GF’'nin o6rneklem genisligine duyarli oldugundan biiyiikk verilerde daha kiiglik degerler
vermesinin normal olmasi (Ozer ve Anil, 2011) ve diger uyum indekslerinin iyi uyuma isaret
etmelerinden dolay1, modelin tiim bolgelerde iyi uyum gosterdigi sdylenebilir.

“Sekizinci sinif matematik bagarisi modeli bolgelere gire dlgme degismezligini saglamakta midwr?”
sorusuna yanit aramak i¢in ¢oklu grup dogrulayici faktér analizi ile yapilan 6l¢me degismezligi
testinin agsamalarina ait uyum indeksleri incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Olgme Degismezligi Asamalarmin Uyum indeksleri

XZ RMSEA CFlI ACFI NFI NNFI  ANNFI
Yapisal degismezlik 2'323117(113) 0.086 092 - 0.91 0.91 -
Metrik degismezlik (133818%37) 0.084 092 O 0.90 0.92 -0.01
Olgek degismezlik 5335;102522) 0.10 0.85 0.07 0.83 0.86 0.06
Kati degismezlik 2':34;1;% 0.088 060 0.25 0.57 0.65 0.21

Bu baglamda, ilk asama olan yapisal degismezlik asamasinin uyum indeksleri model uyumunun
degerlendirilmesinde kabul edilebilir araliktadir (RMSEA < 1.00 ve CFI, NFI, NNFI > 0.90). Yani,
matematik basarisi modelinin yapisinin her cografik grupta da aynmi oldugu sdylenebilir. Boylece,
yapisal degismezlik saglandigindan bir sonraki asama olan metrik degismezlige bakilabilir.

Alt gruplar arasinda faktor yiiklerine esdeger olma kisitlamasi getirilen metrik degismezlikte, yine
uyum indekslerine gére modelin veri ile kabul edilebilir uyum gosterdigi saptanmustir.

Bu farklar incelendiginde kabul edilir aralikta olduklar1 (-0.01 < ACFI < 0.01, -0.01 < ANNFI <
0.01) goriilmektedir. Yani, modele alinmis degiskenlerin faktér yiikleri alt gruplarda
degismemektedir. Bdylece, farkli cografi bolgelerde Olgiilen ozellikler ile olgegin boyutlar
arasindaki iligkilerin benzer oldugu yorumu yapilabilir. Bu durumda, bir sonraki agama olan 6lgek
degismezlik testine gecilebilir.

Tablo 10 incelendiginde, 6lgek degismezlik agsamasinda uyum indekslerinin kabul edilebilir sinirlarin
biraz altinda seyretti§i goriilebilir. Ek olarak, CFI ve NNFI degerleri arasindaki farklar
incelendiginde ise, modelin 6l¢ek degismezligi saglamadigi belirlenmistir. Bu baglamda, maddelere
iligkin faktor yiikleri cografi bolgeler arasinda degismez iken, faktorler arasi korelasyonlarin
degismezlik sergileyemediklerini sdylemek yanlis olmaz. Bu durum, gizil degisken ortalamalarinin
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bolgeler arasinda farklilastigi ve cografi bolgelere iligkin ortalamalarin karsilagtirilmasinin anlaml
olmayacagi seklinde diisiiniilebilir.

Olgme degismezliginde bir degismezlik kosulunun saglanamadigi durumda diger asamaya
gecilememektedir. Yani, Olcek degismezligi saglanamadigindan, kati degismezligin incelenmesi
dogru olmayacaktir. Tablo 10’dan elde edilecek veriler, kat1 degismezlik degerlerinin zaten bu
asamay1 da saglayamadiginin bir gostergesi olarak diisiiniilebilir.

“TIMSS 2011 sonuglarina gore, Tiirkiye'deki sekizinci sumf ogrencilerin matematik basarisin
yordama modeline alinan hangi degiskenler bolgeler arasinda farkiihik gostermektedir?” sorusuna
cevap bulabilmek i¢in degiskenlerin bolgelere ait regresyon katsayilari incelenmis ve Tablo 11°de
verilmistir.

Tablo 11. Cografi Bolgelere Gore Faktorlere Ait Regresyon Katsayilari

BOLGELER
. N o) 2 ULKE
FAKTOR N - < 10) .
Z e D = ® O  GENELI
o A 4 < N ad
a < o s Z >~ O
;5 Z 2 0 o Sapya)
5 < g2 & g 2%
o N, g A% S = ©%
DUYUSSAL 0.44 0.46 0.46 0.43 0.44 039 043 0.43
EV 0.36 0.40 0.41 0.34 0.37 038 031 0.39
OKUL -0.029 -0.039 0.082* -0.002 -0.030 0.006 -0.110* -0.03
R? 0.35 0.44 0.43 0.30 0.36 031 032 0.36

Tablodaki ¢ogu bolge, okul gizil degiskenin iilke genelindeki gibi matematik basarisini
yordamadigin1 gdstermektedir. Ancak, I¢ Anadolu ve Glineydogu Anadolu bolgesi, okul degiskeni
bakimindan manidar t-degerine sahip olup matematik basarisin1 yordamaktadir.

Cografi bolgelere ait regresyon katsayilart incelendiginde, hem okul ortami degiskeninin ilke
genelinde modeli yordamamasindan hem de duyussal 6zelliklerdeki farkliliklar daha 6grenci temelli
oldugu icin bu durumun katsayilarda ¢ok farklilik gostermemesinden dolayi, matematik basarisini
yordama modeline alinan degiskenlerden hangilerinin bolgeler arasinda farklilik gdsterdiginin
tespitinde ev ortamina ait degiskenler incelenmistir.

Ev ortam1 gizil degiskenine ait bazi godzlenen degiskenlerin bolgelere gore frekans dagilimlari
incelendiginde; evdeki kitap sayisi, evde bilgisayarin ve internet baglantisinin olup olmama durumu
ile kendisine ait bir oda ve ¢alisma masasina sahip olma durumlarinin, Giineydogu ve Dogu Anadolu
bolgelerinde azaldign goriilmektedir. Ulke geneline bakildiginda, bu oranlar diger bolgelerde
fazlastyla yiiksektir. Evdeki kitap sayisi, bilgisayar ve internet baglantisina sahip olma en yiiksek
Marmara bolgesinde iken, ¢aligma masasi ve kendisine ait bir oda bulunmasi ise Ege bolgesinde
yiiksek oranda bulunmustur.

SONUCLAR ve TARTISMA

Bu arastirmada, Tirkiye’den TIMSS 2011 c¢alismasina katilan sekizinci sinif 6grencilerinin
goriislerine dayali anket sonuglar ile {i¢ boyutlu ve 24 maddeden olusan ve 6grencilerin matematik
basarisini yordayan bir model elde edilerek, 6lgme degismezligine bakilmig ve bu degiskenlerin
cografi bolgelere gore nasil farkliliklar gosterdigi incelenmistir. Yildirim ve arkadaslarinin (2013)
da bahsettigi gibi, TIMSS vb. uluslararasi ¢aligmalar {ilkeler arasindaki karsilagtirmalarin yani sira,
iilke icindeki ¢esitli farkliliklarin ortaya ¢ikarilmasina da hizmet etmektedir. Ulke verisinin cografi
bolgeler gibi alt gruplara ayrilarak analiz edilmesi ve bu yiizden bazen yorumlanmasi zor sonuglarim
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ortaya ¢cikmasina sebep olsa da, biitiin olarak incelenen iilke verisinde gézden kagabilecek bulgulari
ortaya ¢ikarabilmektedir.

Bu ¢alismanin sonuglari, alt problemlerin sirasina gore asagida maddeler halinde yer almaktadir.

1. Matematik basarisin1 yordamak i¢in kurulan model iki asamali olarak test edilmis ve elde
edilen bulgular sonucunda modelin verilerle iyi uyum gosterdigi bulunmustur. Modele
alinan degiskenlerden, Tiirkiye’deki sekizinci simif dgrencilerinin matematik basarisina en
biiyiik etkisi olan degiskenin matematikle ilgili duyussal 6zellikler oldugu ve ev ortami
degiskeni sonucunun da bu degiskeni yakin bir sekilde takip ettigi goriilmiistiir. Modele
alman ticiincti degisken olan okul ortami ile matematik basarisi arasinda ise, negatif yonde
istatistiksel olarak anlamli olmayan bir iligki bulunmustur.

Bu sonuglar, matematik basarisini etkileyen degiskenler iizerine yapilan bazi ¢alismalarla paralellik
gosterirken, bazilar ile farklilagabilmektedir. Degiskenlerden ilk olarak matematik ile ilgili duyussal
ozellikler incelendiginde; yapilan birgok arastirma gostermektedir ki; 6grenme ile ilgili en kritik
Oneme sahip yapr matematige karsi tutumdur. Bir¢ok iilkede matematige karsi olumlu tutum
gosteren 0grencilerin basarilarinin da yiiksek oldugu saptanmustir (Else-Quest ve ark., 2010; House,
2006; Singh ve ark., 2002; Winheller ve ark., 2013). Ancak, matematige karsi tutum ¢ok boyutlu bir
yapidir ve Vandecandelaere ve arkadaglar1 (2012) tarafindan agikca ti¢ farkli boliime ayrilmigtir. Son
otuz yilda yapilan aragtirmalar, matematige kars1 tutumun tiim bu yOnlerinin matematik basarisinda
dikkat ¢eken belirgin yordayicilar olarak ortaya ¢iktiklarini géstermektedir. (Chiu ve Klassen, 2010;
Marsh ve Hau, 2004; Singh ve ark.., 2002).

Bu durum MEB’in TIMSS 2011 raporunda o&grenci anketlerinin degerlendirildigi kisimda;
matematik 6grenmeyi seven, matematige deger veren ve matematikte kendine glivenen 6grenciler alt
bagliklart ile de desteklenmektedir (Biiylikoztiirk, Cakan, Tan ve Atar, 2014). Bu ¢alismada, TIMSS
2011 dgrenci anketlerinde matematik hakkinda yer alan tiim alt bashklar tek bir boyutta toplandigi
icin, matematik ile ilgili duyugsal 6zellikler degiskeni olarak adlandirilmistir.

Ev ortam1 degiskeni ise MEB’in (Biiyiikoztitk ve ark., 2014) TIMSS 2011 raporunda da
bahsedildigi gibi, hem Tirkiye genelinde hem de TIMSS genelinde evdeki kaynaklar ve matematik
basaris1 arasinda Onemli bir iliski gozlenmesi ile paralellik gdstermektedir. Yapilan TIMSS
uygulamalarinin sonuglarina baktigimizda, hem dordiincii hem de sekizinci smiflarda akademik
basari ile destekleyici ev ortami arasinda giiglii ve pozitif bir iligkinin varligi gozlenmektedir (Bayar
ve Bayar, 2013). Brese ve Mirazchiyski (2010) arastirmalarini TIMSS 2007 ve PISA 2006
verilerinde yaparak, bircok ev ortamu ile iligkili maddenin matematik basarisi ile giiglii ve ortalama
iliskide olduklarini gostermislerdir.

Okul ortami ise Akyiiz’lin (2014) calismasinda da bahsettigi gibi giivensiz oldugunda, 6grencilerin
matematik basarisi listiinde negatif etkiye sahiptir. Bu degiskeni agiklayan dort gdzlenen degisken de
incelendiginde, akran zorbaligi ile iligskili anlam olarak olumsuz igerikte maddeler oldugu
anlagilmaktadir. Bu yiizden, elde edilen bulgunun matematik bagaris1 iistiinde negatif etkiye sahip
olmasi dogal bir sonug olarak ortaya ¢ikmaktadir. Ayrica, MEB TIMSS 2011 raporunda, Tirkiye’de
nerdeyse hi¢ zorbalik yasanmayan okullarla, siklikla zorbaliga ugrayan okullarda 6grenim goren
Ogrencilerin basar1 ortalamalar1 karsilastirilarak; okullardaki zorbaliga ugrama derecesi azaldikea,
ogrencilerin matematik basarilarinin artma egiliminde oldugu gosterilmistir. Bu rapor, negatif ¢ikan
calismanin sonucunu destekler niteliktedir (Biliylikoztiirk ve ark., 2014). Ancak, okul ortaminin
modelde yalnizca dort degigken ile temsil edilme azliginin yam sira, Bayar ve Bayar (2013) okulun
egitimsel kalitesi i¢in dort temel unsurdan bahseder; bunlar 6gretmen, 6grenci, veli ve yoneticilerdir.
Bu baglamda, 6grenci gorilisiine dayali anketlere ek olarak Ogretmen ve yonetici goriisleri de
alimdiginda, bu aragtirmada gozlenen matematik bagarisinin okul ortaminda istatistiksel olarak
manidar bulunmayan etkisinin farklilagabilecegi diisiiniilebilir.

2. Matematik basarisinin yordandig1 yapisal model, 7 cografi bolgede ayr1 ayr test edilmis ve
modelin biitiin bolgelerde gecerli oldugu saptanmistir. Daha sonra modeldeki degiskenlerin
bolgeler arasinda karsilastirilmasinin anlamli olabilmesi i¢in, modelin cografi bolgelere gore
¢oklu grup dogrulayici faktor analizi ile dlgme degismezligine bakilmigtir. Matematik
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basarisina iligskin olusturulan model i¢in metrik degismezlik seviyesinde bir esdegerlik elde
edilmistir. Boylece, yalnizca bu asamada yapilan karsilastirmalarda gruplar arasi
farkliliklarin 6lgme aracindan kaynaklanmadigi sdylenebilir. Yani, bu asamada farkli cografi
bolgelerdeki tiim 6grencilerin maddelere benzer sekilde yanit verdigini ve bdlgelerden elde
edilen puan karsilastirmalarinin anlamli oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ancak, model
Olgek degismezligini saglamadigindan, gizil degiskenlerin ortalamalari bakimindan bir
kargilagtirma yapilmasi miimkiin olamamaktadir. Bu baglamda, maddelere iliskin faktor
yiikleri cografi bolgeler arasinda degismez iken, faktorler arasi korelasyonlar esdegerlik
gosterememektedir. Bu durum, gizil degisken ortalamalarinin bolgeler arasinda
farklilastigini  ve cografi bolgelere iliskin ortalamalart  karsilagtirmanin  anlaml
olamayacagini ifade eder. Boylece farkliliklarin bdlgelerden mi, yoksa 6lgme aracindan mi
kaynaklandig: kestirilememektedir.

Yapilan degismezlik testi sonuglari, modele alinan degiskenlerin matematik basarisina etkilerinin
cografi bolgelere gore tam degismezlik kosullarini yerine getirmedigini gdstermektedir. Buna gore
modele alinan degiskenlerin cografi bolgelere gore farkliliklari, bu bolgelerden kaynaklanabilecegi
gibi 6l¢me aracindan da kaynaklaniyor olabilir. Bélgelerin farkliliklarina iliskin yorum yapilirken bu
durum unutulmamalidir. Wu, Li ve Zumbo (2007), TIMSS 1999 degerlendirmesindeki matematik
testlerini kullanarak, 7 farkli iilkeden 21 farkli capraz karsilastirma ile yaptiklar1 ¢alismada; sadece
yapisal ve metrik degismezlik kosullar1 karsilanirken, aymi kiiltiirlerde ise kati degismezligin
saglandigim belirtmektedirler. Bu bulgu, TIMSS 2011 Tiirkiye sekizinci simif 6rnekleminde ayni
kiiltiire ait farkli cografi bolgelerden alinan 6grencilerden olusturulan matematik bagarisi modeli ile
tutarlilik géstermemektedir.

3. Modele almman matematikle ilgili duyussal ozellikler, ev ve okul ortami degiskenlerinin
bolgelere ait regresyon katsayilarindaki farkliliklar incelendiginde, okul gizil degiskeninin i¢
Anadolu ve Giineydogu Anadolu bolgesi harig, lilke genelindeki gibi matematik basarisim
yordamadig1 saptanmistir. Duyussal 6zellikler degiskeni ise regresyon katsayilarinda ¢ok
farklilik  gostermediginden, bolgelerden daha c¢ok bireysel farkliliklarla iligkili
goziikmektedir. Bu yiizden, matematik basarisini yordama modeline alinan degiskenlerden
hangilerinin bolgeler arasinda farklilik gosterdiginin tespiti igin, ev ortamina ait
degiskenlerin incelemesine gecilmistir. Ev ortami degiskeninin bolgelere gore frekans
dagilim incelendiginde, evdeki kitap sayisi, bilgisayar ve internet baglantisina sahip olma en
yiiksek Marmara bolgesinde iken, en diisik Giineydogu Anadolu bolgesinde ve takiben
Dogu Anadolu bdlgesinde gdzlenmistir. Calisma masast ve kendisine ait bir odaya sahip
olunmasi ise Ege bolgesinde yiiksek oranda bulunurken, yine en diisiik Giineydogu Anadolu
bolgesinde ve takiben Dogu Anadolu bdlgesinde saptanmustir.

Ersoy’un (2007) TIMSS 2007 caligmasinda bahsettigi gibi, 0grencilerin ev ortami ve buradaki
olanaklar1 basariy1 etkileyen etmenlerdendir. Evlerindeki kitap sayis1 arttikga, Ogrencilerin
matematik basari puan ortalamalari da artmaktadir. Celebi ve arkadaslar1 (2014) da yine evde
bulunan egitimsel kaynaklarin basariyr olumlu diizeyde arttirdigindan bahsetmektedir. Sekizinci
smiflardan elde edilen verilere gore Tiirkiye, evdeki egitimsel kaynaklarin azliginin orani agisindan
diinyada Fas ve Gana’dan sonraki en kotil liglincii iilkedir. Oral ve McGivney (2013) TIMSS 2011
caligmasi ile ilgili yaymladiklari raporda bu duruma ek olarak, doérdiincii siniflarda gézlenen ve belli
bir kitap sayisindan (yaklasik 200 kitaptan) sonra dgrencinin doyum noktasma ulastigi durumun,
sekizinci sinif diizeyinde gegerli olmadigin1 vurgulamaktadirlar. Béylece, bu sonucun 6grencilerin
ders basarisina, ileriki yas ve siniflarda ders dis1 kaynaklarin da katki saglayabilecegini gosterdigini
savunmaktadirlar. Ayrica, evde bilgisayar ve internet olmasi ile bunlarm kullanilmasimin da daha
yiiksek 6grenci basarisi ile iligkili oldugunu saptamiglardir.

Ersoy (2007) ise bu tip olanaklarin yalnizca teknolojiye sahip olma olmama gibi
degerlendirilmeyerek, bu olanaklara sahip 0grencilerin sosyo-ekonomik ve kiiltiir diizeylerinin de
goreceli olarak daha iyi oldugundan bahsetmektedir. Ev ortamu ile iliskili degiskenlerde diisiik
frekansa sahip olan Giineydogu ve Dogu Anadolu bolgelerindeki bu durum, Ersoy’un (2007) gorisi
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ile Ortismektedir. Sonug¢ olarak, ev ortami degiskeninin bdlgelere gore frekans dagilimi
incelendiginde, iilke genelinde yiiksek oranda sahip olunan bu olanaklarin Giineydogu ve Dogu
Anadolu bolgelerinde azaldigi ve matematik basarisina etkisinin bu bdlgelerde digerlerine kiyasla
daha fazla olabilecegi diistiniilebilir. Alanyazindaki diger caligsmalarla paralel olarak bu galigmada,
Tirkiye’deki O6grencilerin ev ortami gibi yasam kosullarinin halen basarilarini etkiledigini
gostermektedir.

Bu calismanin onerileri; aragtirma bulgularindan ¢ikan ve daha sonra yapilacak arastirmalar igin
olmak tizere asagidaki gibi 6zetlenebilir.

Arastirma Bulgularindan Cikan Oneriler

1.

Matematik basarisina en biiylik etkinin bu alan ile ilgili duyussal o6zellikler oldugu
diisiiniildiigiinde, ilgili devlet kurumlarinin, okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin
Ogrencilere matematigi sevdirmeye yonelik gerekli etkinlikleri planlayip, uygulanmasi
konusunda gerekli ¢aligmalar yapilmalidir. Ayrica, matematige deger verme ve matematige
yonelik kendilerine giiven diizeylerini arttirmak i¢in de yapilacak gerekli calismalarin fayda
saglayacagi disiiniilmektedir.

Ev ortaminin matematik basarisindaki bolgesel farkliliklarin nedenlerinden biri olabilecegi
diisiiniildiigiinde, Ogrencilere egitim kaynagi olusturabilecek evde daha c¢ok kitaba,
bilgisayar ya da internet baglantisina sahip olma gibi kaynaklarin artirimina yonelik tedbirler
almmali, Ozellikle bunlar bolgeler arasindaki farkliligi ortadan kaldirabilecek yonde
olmalidir. Ayrica, ev ortaminin ailelerin ekonomik durumlariyla iligkisi gdz Oniine
alimdiginda, ekonomik ac¢idan dezavantajli 6grencilerin bulundugu okullarda ekonomik
kalkinmay1 saglayacak gerekli tedbirler alinarak, 6grenciler bu bakimlardan esitlenmelidir.

Daha Sonra Yapilacak Arastirmalar I¢cin Oneriler

1.

Bu arastirmada Ogrenci goriiglerine dayali anketin bazi maddeleri kullanilmistir. Baska
caligmalarda, modele alinmayan diger degiskenlerin de kullanilmasi 6nerilebilir.

Baska calismalarda Ogrenci anketi disinda, yonetici ve Ogretmen goriislerine dayali
anketlerin bolgelere gore farkliliklarinin da incelenmesi 6nerilebilir.

Matematik basarisini etkileyen degiskenlerin ulusal diizeyde yapilacak bir sinavla veya
cesitli simiilasyon c¢alismalariyla bolgelere gore farkliliklarinin incelenmesi onerilebilir.

Bu arastirmada matematik basarisin1 yordayan modelin, bolgeler aras1 6lgme degismezligi
testinde Ol¢ek degismezligini neden saglamadiginin sebepleri ve uyumsuzluga neden olan
degiskenlerin incelenmesi Onerilebilir.

Model tam degismezlik kosulunu saglamadigindan, cografi bolgeler kismi degismezlik
yoniinden incelenebilir ve modelde teoriye uygun modifikasyon yapilmasi dnerilebilir.

Model, Tiirkiye ornekleminde bdlgelere gore 6lgme degismezligini saglamamistir. Farkli
cografi bolgelerin belirgin oldugu bazi iilkelerde de Tiirkiye ile karsilagtirmali bir ¢aligma
yapilmast1 Onerilebilir.

Ogrenci goriisiine dayali anketlerden yararlanilarak 6l¢gme degismezliginin cografi bolgeler
bakimindan incelenecek benzer bir ¢alismanin fen basarisini etkileyen degiskenler yoniinden
de yapilmasi nerilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

One of the most important issues that worry Turkish citizens is education.
In such an important area, the problems are inevitable. From past to present, the relations of the
education and the concept of equality of opportunity is one of the most common complex issues
depends on many factors in the studies of this field. In this study, using the TIMSS 2011 data, some
of the variables affecting the mathematics achievement of eighth-grade students in Turkey were
modeled and whether the variables showed differences among the regions according to the
measurement invariance examination.

Method

In the first step, items in the student survey of TIMSS 2011 Turkey sample affecting the
mathematics achievement were examined by exploratory factor analysis. After controlling
assumptions, remaining 24 items were loaded into three factors including; mathematics related
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affective domain, home and school environment. Then, the model was established by structural
equation modeling (SEM) to test the relationship between the variables in the model and students’
mathematics achievement.

In the second step of the study, the predicted structural model of mathematics achievement was
tested for each of the seven geographic regions and found that the model is applicable in all regions.
Then, the invariance of mathematics achievement model across regions was examined by means of
multi groups confirmatory factor analysis to compare the variables in the model between
geographical regions.

When the differences among the regions were examined according to regression coefficients, except
for Central and Southeast Anatolia school latent variables is not one of the predictors of mathematics
achievement. Regression coefficient of the mathematics related affective domain variables did not
show much difference. As a result, frequency distribution of the home environment was analyzed in
accordance with regions by considering that the biggest differences between the regions may be due
to items of this variable.

Results and Discussion

According to the result of the analysis performed on the model, the measuring and the structural
model fit indices that predictors of mathematics achievement were determined to test goodness of fit.
Moreover, when the regression equation of the model was examined, the coefficient of determination
was found 0.36. It was seen that mathematics related affective behaviors variable shows positively
the highest effect in defining mathematics achievement. The second variable affecting achievement
also positively was the home environment variable. Lastly, a negative non-statistically significant
relationship was determined between the school environment and mathematics achievement. While
these results were consistent with some studies on the variables affecting the math success, they can
also be varied with some of them. Many studies mention that the most critical concept about learning
is the attitude against mathematics. Attitude against mathematics is multidimensional structure
Vandecandelaere and friends (2012) grouped it into three section. In many countries, the success of
students with positive attitudes towards mathematics were found to be high (Else-Quest et al., 2010;
House, 2006; Shen and full, 2008; Singh et al., 2002; Winhel et al., 2013). Kupari and Nissinen
(2013) also emphasized that students' home environment is associated with mathematics
achievement in school (Chiu & Klassen, 2010; Marsh & Hau, 2004; Singh et al., 2002) As well as
school environment was represented by only four variables in the studied model, Bayar and Bayar
(2013) mentioned about four basic elements for the educational quality of the school which are
teachers, students, parents and administrators. If teachers’ and administrators’ surveys could be taken
in addition to the opinions of the students, the relation between school environment and mathematics
achievement which was found non-significant in this study could be changed.

Based on the result of the analysis compared the variables in the model between geographical
regions, only the configural and weak invariance conditions in the sub-groups are met by the model.
Therefore, it was concluded that intergroup differences do not result from the assessment and
evaluation instrument, but among the regions. Moreover, because strong invariance (and thus strict
invariance) condition cannot be met, measurement invariance cannot be exactly determined. Thus,
whether the differences are result of the regions’ differences or of the assessment and evaluation
instrument could not be specified. By using TIMSS 1999 mathematics assessment tests, Wu, Li and
Zumbo (2007) found that only structural and metric invariance conditions were met in their study
conducted with 21 different cross comparisons from 7 different countries, while at the same cultures
indicated that solid constancy is achieved. These findings did not show any consistency with the
model of the mathematics achievement of TIMSS 2011 Turkey students established from different
geographical regions of the same culture.

According to the result of last analysis about the frequency distribution of the home environment
variable, it was seen that the number of books at home, computer and internet connection were the
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highest in Marmara, the lowest has been identified in the Southeastern Anatolia and following in the
Eastern Anatolia region. Having study desk for their use and own room at a high rate in the Aegean
region, however, were the lowest again in Southeast Anatolia and Eastern Anatolia regions followed.
Consistent with other studies in the literature (Celebi ve ark., 2014; Ersoy, 2007) Oral ve McGivney,
2013), this study showed that students’ living conditions such as home environment in Turkey still
affect their success.

In terms of these results, concluding remark of this study is that when we make comparison among
the regions, we should be cautious about interpretations of math achievement scores because as
stated earlier, the differences can be result of the regions’ differences as well as the assessment and
evaluation instrument.
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Web-tabanh Oz-Degerlendirme Sisteminde Ogrenenlerin Oz-
Miidahale Algisi ve Test Alma Davramslarinin Basar1 Uzerine
Etkisi’

The Effect of Self-Intervention Perception and Test Taking
Behaviour on Success in Web-Based Self-assessment System

Fatma BAYRAK ** Halil YURDUGUL ***

Oz

Giintimiizde egitimin her kademesinde 6grenci merkezli degerlendirme tiirlerinden olan 6z-degerlendirme
yaklagimi yayginlagmaktadir. Bigimlendirmeye doniik degerlendirme (formative) kapsaminda ele alinan bu
yaklasimda doniit 6n plana ¢ikmaktadir. Ogrenenler bu degerlendirmeler aracihigryla dlgiitlere (criterion-
referenced) ve gruba (norm-referenced) gore var olan performans durumlari hakkinda; kendilerini yeniden
degerlendirerek de gelisim siirecleri hakkinda (self-referenced) déniitler alabilirler. Ogrenenler aldiklar1 bu
doniitlere dayali olarak Ogrenmelerini iyilestirmek igin Ogrenme siireglerine kendileri miidahalede
bulunabilirler. Bu siirecte doniitleri ele almalari, miidahaleye karar vermeleri ve miidahaleyi uyguladiktan
sonra etkililigini belirlemeleri 6z-miidahale algis1 olarak isimlendirilmistir. Caligma kapsaminda, 6grenenlerin
0z-degerlendirmelerini desteklemek igin gelistirilen web-tabanl sistemde bir testteki sorulara cevap vererek,
test sonunda performans: ile ilgili doniitlerine ulasmasi “test alma davranigi” olarak isimlendirilmis ve test
alma davramsinin hem basar1 hem de O6z-miidahale algisi ilizerine etkisi incelenmistir. Aym1 zamanda
Ogrenenlerin 6z-miidahale algilarinin basarilar iizerine etkisi olup olmadigimi arastirilmigtir. Bu amag igin
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesinde Egitimde Olgme ve Degerlendirme dersini alan 6grenciler
¢aligmaya katilmig ve web-tabanl bir 6z-degerlendirme sistemini kullanmistir. Basar1 tizerine etkisi incelenen
faktorler arasindaki bagintilar yapisal esitlik modeli ile sinanmistir. Yapisal oriintiilere gore; 6z-miidahale
algisinin test alma davranigindan bagimsiz oldugu bulgusuna ulasilmistir. Bununla beraber hem test alma
davramiginin hem de Oz-midahale algisinin basari lizerine istatistiksel olarak anlamli etkisi oldugu
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: E-degerlendirme, 6z-degerlendirme, 6z-miidahale algisi, test alma davranigt

Abstract

Self-assessment approach which is a type of student-centered assessment have become more widespread at all
levels of education. This approach is the scope of formative assessment and feedback is a crucial part of it.
Learners are able to obtain feedback on their present performance in reference to criterion (criterion-
referenced) and the group (norm-referenced) by means of these assessments as well as feedback on their
advancement (self-referenced) through self-re-assessment. Based on these feedbacks, learners may interfere
their own learning process to improve their learning. In this process students can decide and plan intervention
and after implementation of the intervention they can evaluate the effectiveness of intervention. This whole
process is referred to as self-intervention perception. Within the scope of this study, “test-taking behavior” was
defined as the obtaining of feedback on performance of a test. The effect of test-taking behavior on success and
self-intervention perception was examined. We simultaneously examined the effect of self-intervention
perception on success. For this purpose, students attending the Measurement and Evaluation in Education class
in Faculty of Education at Hacettepe University participated in repetitive testing on a web-based evaluation
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system. Links relating the factors that affect success were examined using a structural equation model.
According to the structural patterns, it was found that perceived self-intervention is independent of the number
of tests taken. However, it was found that both the number of tests and the learner’s self-intervention
perception has an effect on success.

Keywords: E-assessment, self-assessment, self-intervention perception, test taking behaviour

GIRIS

Amacina gore 6gretimsel degerlendirmeler, deger bigmeye doniik (summative) ve bigimlendirmeye
doniik degerlendirme (formative) (Ozgelik, 2011; Sadler, 1998; Scriven, 1967; Akt: Dunn ve
Mulvenon, 2009) seklinde smiflandirilmaktadir. Deger bigmeye doniik degerlendirmenin
“O0grenmenin degerlendirilmesi” (assessment of learning) olarak da isimlendirildigi ve diizey
belirleme vel/veya ogrenmenin belgelendirilmesini amaglamakta oldugu ifade edilmektedir.
Bi¢imlendirmeye doniik degerlendirmenin ise “Ogrenme ic¢in degerlendirme” (assessment for

learning) olarak da isimlendirildigi ve Ogretimi ve/veya oOgrenmeyi yeniden sekillendirmeyi
amagladig ifade edilmektedir.

Ogrenme icin degerlendirme, Ogrenenlerin &grenme eksikliklerini tamimlamak ve ogrenmeyi
arttirmak amaciyla 6gretmenlerin ¢esitli arag ve stratejileri kullandig bir siire¢ olarak tanimlanabilir
(Pinchok ve Brandt, 2009). Ayrica 6grenme i¢in degerlendirmenin, Ogretmen veya Ogrenci
tarafindan tstlenilmis etkinlikleri kapsadigi ve mesgul olunan 6gretme ile 6grenme etkinliklerini
iyilestirmek i¢in doniit olarak is goren bilgiyi sagladigi da ifade edilmektedir (Black ve William,
1998).

Glinlimiizde ise yapilandirmact Ogrenme yaklasimina dayali ogrenmelerde dgrenci merkezli
degerlendirmelerin (6z-degerlendirme, akran degerlendirme, igbirlikli degerlendirme vb.) teknolojik
uygulamalarin  getirdigi avantajlarla  birlikte daha ¢ok Onem kazandigi goriilmektedir.
Bicimlendirmeye doniik degerlendirmenin 6zel bir bigcimi olan bu tiir degerlendirmeler de ise
“O0grenme icin degerlendirme”den farkli olarak doniitler Ogrenene sunulur ve &grenenlerin
ogrenmelerini iyilestirmek i¢in kendi sorumlulugunu almasi beklenmektedir. Bu amagla yapilan
degerlendirmeler bicimlendirmeye doniik degerlendirme kapsaminda olup “6grenme olarak
degerlendirme” (assessment as learning) seklinde nitelendirilmektedir (Earl ve Katz, 2006).

Ogrenci merkezli degerlendirme yaklasiminin igerisinde yer alan 6z-degerlendirme, son donemlerde
sikca ele alman ve Ogrenenlerin kendi giiclii/zayif yonlerini tespit edebildikleri, 6grenme
farkindaliklarini artirabildikleri ve 6grenme yasantilarini sekillendirebilmek igin gerekli kararlar
verebildikleri bir degerlendirme etkinligini ifade etmektedir. Ancak bilme hissinden dolay1 yapilan
degerlendirmelerinin yanlis olma ihtimalinin de oldugu ifade edilmektedir (Terry, 2011). Buna bagh
olarak 6grenenin var olan durumu ile istenen durum arasindaki farki objektif olarak gérmesi igin
destege ihtiyac duyacagini sdylemek yanlis olmayacaktir.

Oz-Degerlendirme, Doniit Ve Oz-Miidahale

Egitsel baglamda 6z-degerlendirme, 6grencilerin yerine getirdigi (6grenme ve/veya degerlendirme
gorevlerine yonelik) gorev-performanslart hakkinda yargida bulunmasi olarak tanimlanmaktadir
(Andrade ve Valtcheva, 2009; Terzis ve Economides, 2011). Oz-degerlendirmenin asil amacinin
Ogrenenin kendi performansindaki giiclii ve zayif yonleri tespit ederek, 6grenmesini gelistirebilmesi
oldugu so6ylenebilir (McMilllan, 2007). Bu yilizden siiregte, doniit anahtar bir role sahiptir.
Ogrenenlerin var olan durumlari hakkinda déniitler alabilmesi i¢in kendini test etme (self-testing)
etkinliklerinin ~ 6z-degerlendirmede yaygin olarak kullanilan uygulamalar oldugunu ifade
edilmektedir (Brew, 1999). Ogrenen bu siirecte kendi olusturdugu ya da egitimcinin hazirladig
sorulara cevap verebilir. Ogrenenlerin kendi hazirladigi sorularin kapsaminin ve diizeyinin yetersiz
olabilecegi i¢in bu siliregte egitimcinin hazirladigi sorular 6n plana c¢ikmaktadir. Ancak
yiiksekogretimdeki sinif mevcutlarinin fazla olmasi, egitimcilerin hem soru hazirlamasi hem de eksik
oldugu noktalarla ilgili Ogrenene doniit vermesi i¢in yeterince zaman ayiramamasina neden
olmaktadir. Bu siirecte bilgisayarlarin kullanilmasiyla, biiyilk miktarda soru veri tabanlarinda
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saklanabilmekte ve se¢me algoritmalari ile etkili bigimde performans gosterilmektedir (Conejo,
Guzman, Millan, Pérez-de-la-Cruz ve Trella, 2004). Bu anlamda da teknoloji ile bireyin 6z
degerlendirme ve 6grenme siireglerine destek saglanabilmektedir.

Daha once de ifade edildigi gibi bu siirecte doniit anahtar bir role sahiptir ve farkli doniit tiirleri s6z
konusudur. Ogrenenler 6lgiitlere (criterion-referenced) ve gruba gore (norm-referenced) var olan
performans durumlar1 hakkinda; ayn1 zamanda kendilerini yeniden degerlendirerek gelisim siiregleri
hakkinda 6z-referansh (self-referenced) doniitler alabilirler (Brookhart, 2008; Hattie ve Gan, 2011).
Oz referansh karsilastirmada 6grenenin daha dnceki performanslari temel alinir. Bu anlamda gegmis
performansa dayali doniit tiirli 6grenenin 6grenme siirecini sekillendirmesi agisindan yarar saglar.
Benzer sekilde Bangert-Drowns, Kulik, ve Kulik (1991) ile Leeming (2002) tekrarli Sl¢iimler
(frequent testing) ile saglanan doniitlerin, Ogrenenlerin kendi O6grenme siireclerini daha iyi
izlemesine, eksik ve giiclii yanlarmi gérmesine yardimci olacagini ifade etmistir. Oz-degerlendirme
acisindan her bir doniit tiirli 6grenmenin iyilestirmesi igin ayri bir éneme sahiptir. Ancak Sadler
(1989) doniitlerin  6grenen  tarafindan  kullanmilmadigi  siirece  6grenmede  iyilesmenin
saglanamayacagini ifade etmistir. Buna bagli olarak 6grencilerin aldiklar1 doniitleri inceleyerek eksik
yonlerini tamamlayabilmeleri i¢in gerekli miidahaleleri uygulamalar1 beklenmektedir. Uygulanan
miidahalenin amacinin biiyiime/gelisme oldugu sdylenebilir. Bu baglamda Lentz, Allen ve Ehrhardt
(1996) de miidahaleyi algilanan eksikligin tamamlanabilmesi i¢in degisik bir sey yapma olarak
tanimlamaktadir.

Egitsel baglamda 6grencilerin dl¢iilmesi amaglanan ozelliklere iliskin tekrarli dlgiimler/testler ile
ilgili yapilan ¢aligmalara bakildiginda ise tekrarli 6lgtimlerin 6zel egitimde yaygin olarak kullanildig
ve ogretimsel miidahalelere temel olusturdugu goriilmektedir (Vaughn ve Fuchs, 2003). Bununla
ilgili olarak 1970°li yillarda Stanley Deno tarafindan miifredata dayali degerlendirme (curriculum
based assessment) kavrami kullanilmaya baslanmigtir. Buna gore 6gretmen, 6zel egitime ihtiyag
duyan oOgrencilerin performanslarina yonelik bir 6l¢iim yapar. Bu Olglim iizerine Ogretimsel
miidahaleye yonelik karar verir ve bunu uygular. Bir sonraki 6l¢iimde performans artigini inceler. Bu
yaklagim 6grenme giigliigii olan dgrenciler i¢cin miidahaleye yanit kurami (response to intervention-
RTI) olarak ortaya ¢ikmustir. Ancak Ozel egitimde miidahaleyi yapan bireyin siireci yiiriiten
Ogretmen oldugu goriilmektedir. Yiiksekdgretimde ise 6grencilerin kendi 6grenme sorumluluklarini
alarak, eksikliklerini tamamlamak i¢in Ogrenme siireglerine miidahalede bulunmalari
beklenmektedir. Buna bagli olarak bu miidahale bir 6z-miidahaledir (self-intervention). Deno
tarafindan ortaya konulan ozel egitim problem ¢ozme modeli temel alindiginda (1998) bireylerin
uygun miidahalelere karar vermesi i¢in a) eksik yonlerin belirlenmesi, b) bu eksik yonlerin
tamamlanmasi i¢in plan yapilmasi, ) plan dahilinde gelisimin izlenmesi, d) degerlendirme yapilarak
etkili ve etkili olmayan yonlerin/kararlarin belirlenmesi ve buna bagli olarak eksiklerin
tamamlanmasi i¢in tekrar siirece baglanmasi adimlarini takip etmelidir. Bu siiregte tekrarli dlgtimlere
dayali olarak aldiklar1 bireysellestirilmis doniitler dgrenenlere yol gostermektedir. Oz-miidahale
stirecinde de 6grenenin bu karar siirecinden gegerek miidahalesini belirlemesi ve uyguladiktan sonra
miidahalenin etkililigine yonelik degerlendirme yapmas1 gerekmektedir. Bu degerlendirmeyi
yapabilmesi igin gerekli verileri toplamasina ihtiyag vardir. Siirecte doniitleri ele almalari,
miidahaleye karar vermeleri ve miidahaleyi uyguladiktan sonra etkililigini belirlemeleri 6z-miidahale
algis1 olarak isimlendirilmistir. Donlitler sayesinde 6grenenlerin eksik oldugu noktalara yonelik
farkindaliklar1 artar ve 6grenenler daha iyi 0grenmeler gergeklestirebilmek icin konuyu tekrar etme,
kullandig1 ¢alisma stratejisini degistirme veya ¢ozemedigi sorulari inceleme gibi miidahalelerde
bulunabilir. Buradan hareketle alinan test ve doniit sayisinin 6z-miidahale algisini arttiracagi ve 6z-
miidahale algis1 yiiksek olan bireylerin de daha basarili olmalar1 beklenmektedir.

Ozellikle kalabalik simiflar géz ©Oniine alindiginda, bireysellestirilmis déniitler 6grenene
verilemeyebilir. Ancak gelisen internet tabanli teknolojiler bu eksikligi giderecek niteliklere sahiptir.
Ilgili alanyazinda ele alman galigmalara bakildiginda web tabanli 6z-degerlendirme sistemlerine
iligkin uygulamalarin son yillarda yogunluk kazanmaya basladigi goriilebilir.
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Web tabanli sistemler araciligiyla biiyiik miktarda veri saklanip islenerek doniitler olusturulmasi bu
tarz sistemlerin bir avantajidir. Web tabanli 6z-degerlendirme uygulamalarinin bir diger olumlu
Ozelligi ise Ogrencilerin istedigi zaman ve yerde bu sistemlere erisip kendilerini
degerlendirebilmeleridir. Bu olumlu o6zelliklerin yani sira alanyazin incelendiginde, genellikle
calismalarda tek test uygulamalart yapildigi ve bu uygulamalarda doniitlerden yararlanma
durumunun incelenmemis oldugu (Van der Kleij, Eggen, Timmers ve Veldkamp, 2012; Wang, 2007;
Wang, Wang, Wang, Huang ve Chen, 2004; Timmers, Braber-van den Broek, van den Berg, 2013)
gorlilmistiir. Tek bir 6z-degerlendirme 6grencinin yalnizca ilgili 6grenmelerine iliskin bir defalik
doniit verebilmektedir. Bu noktadan hareketle 6gretimsel miidahalelerin temelini olusturmus oldugu
miifredata dayali degerlendirmelerdeki gibi bir degerlendirme sistemi 6z-miidahaleler igin de yarar
saglayacaktir. Bunun icinde aymi Ogrenmeleri degerlendirmeye yonelmis benzer oOzellikteki
degerlendirme gorevlerine (tekrarli 6l¢iim) ve bu Olglimlere dayali gelisimlerine yonelik doniitler
verebilen sistemlerin 6grenenlerin 6z-miidahale algilarini nasil etkilediginin belirlenmesine yonelik
aragtirmalara ihtiya¢ oldugu goriilmektedir.

Arastirmanin Amact

Ogrenenin bu ¢alisma kapsaminda gelistirilen web tabanli degerlendirme sisteminde bir testteki
sorulara cevap vererek, test sonunda performansi ile ilgili doniitlerine ulasmasi “fest alma davranigi”
olarak isimlendirilmis ve test alma davranisinin hem basari hem de 6z-miidahale algisi {izerine etkisi
incelenmistir. Ayn1 zamanda Ogrenenlerin 6z-miidahale algilarmin basari {izerindeki etkisi
incelenmistir. Sekil 1’de arastirmanin hipotez oriintiisii verilmistir.

Oz-Midahale

Algist
(mud)

(basari)

Davranis
(dav)

Sekil 1. Arastirmanin hipotez Oriintiisii

Arastirmada test edilecek hipotezler su sekildedir:
Hy: " WT-OS’de alinan test sayisimn (davramis) 6grenci basarisi iizerinde etkisi vardir."
Hy: " WT-0OS’de 6z-miidahale algisimn 6grenci basarisi izerinde etkisi vardir."

Hs: " WT-OS’de alinan test sayisimn (davranis) WT-OS’de 6z-miidahale algis: lizerinde etkisi
vardir."
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YONTEM

Calisma Grubu

Calisma kapsaminda, Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesinde okuyan ve Egitimde Olgme ve
Degerlendirme dersini alan 6grencilerin (N=59) web tabanli bir degerlendirme sisteminde tekrarli
uygulamalara dayali olarak degerlendirme yasantilar1 gecirmeleri saglanmstir.

Veri Toplama Araglart
Egitimde Ol¢gme ve Degerlendirme Bagsar: Testi

Basari testi Dogan ve Inal (2012) tarafindan gelistirilmistir. Test coktan se¢gmeli bes segenekli 35
sorudan olugmaktadir. Basar1 testinin KR-20 (Kuder-Richardson) formiilii ile hesaplanan giivenirlik
katsayis1 0.896’dir. Testin kullanimi i¢in yazarlardan izin alinmstir.

Web-Tabanli Oz-Degerlendirme Sisteminde Bulunan Olgme ve Degerlendirme Testleri

Web-tabanli 6z-degerlendirme sisteminde Egitimde Olgme ve Degerlendirme dersine yonelik 4 adet
coktan segmeli test bulunmaktadir. Bu testlerin ilki 6grencilerin sistemi tanimalarina yonelik olarak
15 adet ¢oktan se¢meli sorudan olusurken, diger 3 test 35 adet coktan se¢meli maddeden
olusmaktadir. Bahsedilen son 3 test Dogan ve Inal (2012) tarafindan gelistirilmis basari testi temel
alinarak hazirlanmistir ve uzman goriisti alinarak her bir testteki sorular ve testlerin kapsamlarinin da
denk oldugu belirlenmistir. Sistemde tutulan iz kayitlar1 (log) ile 6grenenlerin kag test aldigi
belirlenmistir.

Web-tabanli Oz-degerlendirme Sisteminde Oz Miidahale Algisi Olgegi

Olgek, dgrenenlerin web tabanli 6z degerlendirme sisteminde test aldiktan sonra sunulan déniitlere
dayali kendi olusturduklari mudahaleleri ile ilgili algisin1 belirlemek amaciyla gelistirilmistir.
Olgegin gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalar1 yapilmistir (Bayrak, 2014). Olgek maddeleri miidahale
kavrami {izerine calisgan Deno’nun 6zel egitim problem ¢6zme modeli (1998) temel alinarak
olusturulmustur. Olgegin faktdriyel gegerligini belirlemek igin dogrulayici faktor analizi yapilmustir.
Tablo 1’de faktor analizi sonuglari sunulmustur.

Tablo 1. WT-OS'de Oz Miidahale Algis1 Olgek Verilerinin Model-Veri Uyum Degerleri

Model x2 /sd Uyum Ortalama Goreli Normlagtirilmamisg
iyiligi Karekok Hata ~ Uyum uyum indeksi
indeksi Tahmini indeksi (NNFI)

(GFI) (RMSEA) (CFI)
Model | Tek boyutlu 142 0.86 0.05 0.99 0.99

Olgme sonuglarmin giivenirligini belirlemek igin hem Cronbach Alfa katsayist hem de yapi
giivenirligi hesaplanmistir. Her iki giivenirlik diizeyi 0.70’den biiyliktiir (Tablo 2). Bu anlamda
6lgme sonuglarinin giivenilir oldugu sdylenebilir.

Olgegin yap1 gecerligi; yakinsama gecerligi (convergent validity) teknikleri ile incelenmistir. Buna
bagl olarak 6lgek maddelerinin boyuta iliskin standartlagtirilmig faktor yiikleri incelenmis ve faktor
yiiklerinin 0.66 - 0.89 arasinda degistigi gorlilmiistiir. Ayrica ortalama agiklanan varyans
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degerlerinin 0.50'den biiyiik oldugu belirlenmistir. Yakinsama gecerligi i¢in bu degerler dlgiitleri
karsilamaktadir.

Tablo 2. WT-OS'de Oz-Miidahale Algis1 Olgek Verilerinin Giivenirlik ve Ortalama Aciklanan
Varyans degerleri (AVE)

Boyut Madde Alfa Giiv.  YapiGiiv.  OAV (AVE)

Oz-Miidahale Algisi 10 madde 0.94 0.94 0.60

Bu bulgulara bagli olarak gelistirilen 6lgege iliskin; 6l¢ek puanlarinin giivenirlik katsayi degerlerinin
kritik esik olan 0.70 degerinden (Nunnully ve Bernstein, 1994) yiiksek oldugu, diger taraftan da
gecerlik bulgulart dogrultusunda madde puanlarmin toplanip faktdr/yapt puanlarn olarak
nitelendirilmesinin (gegerlik sonuglar1 dogrultusunda) olanakli oldugu gozlenmistir.

Web Tabanl Oz-degerlendirme Sistemi ve Uygulama Siireci

Sistemde ilgili derse yonelik 4 adet ¢oktan secmeli test bulunmaktadir. ilk test dgrencilerin sistemi
tanimalarina yonelik acilmistir. Her bir test 5 giin i¢in erisime agilmistir ve erisime agilan test
ogrencilere duyurulmustur. Ogrenci, testin erisime acik oldugu 5 giin icinde, istedigi bir zaman
sisteme kendi kullanic1 adi ve sifresi ile giris yaparak test alabilmistir. Ogrencilerin bir testi bir kez
alma hakki vardir. Belirtilen zaman igerisinde (bu ¢alisma kapsaminda bir teste erisim 5 giin ile
simirlandirilmistir) sisteme giris yaptiginda sinav siiresi, soru tiirii ve soru sayist ile ilgili bilgileri
iceren yonergeyi gormekte ve "Sinav yonergelerini dikkatlice okudum." ifadesini isaretlemigse testte
baslayabilmektedir (Sekil 2.).

Sinava baslamadan oOnce, asagdaki sinav yonergelerini IGtfen
dikkatlice okuyunuz, ardindan da Sinawvi Baslat butonuna tiklayiniz.

1- Sinava 30/ 03 ] 2014 tarihinde saat 23 : 10 baslayabilirsiniz.

2- Sinavda sire kisittamasi bulunmaktadir. Tim sorulan 10 dakika
icinde cevaplamaniz gerekmektedir.

3- Sinavda toplam 10 soru bulunmaktadir. Bunlardan, 10 tanesi
coktan secmeli (bes secenekli) sorularindan olugmaktadir.

] Sinav Yénergelerini Dikkatlice Okudum.

Sekil 2. Test yonergesi

Ogrenci yonergeyi okuduktan sonra Sekil 3’de gosterilen sistem arayiiziinii gérmektedir. Bu ekranda
soruya verdigi cevabi kaydedebilmekte, istedigi soruya gegebilmekte ve istedigi zaman sinavi
sonlandirabilmektedir.
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ivi bir test maddesinin asagidaki zelliklerinden
hangisine sahip olmas: beklenir?

) Ustve alt grupta maddeyi dodru cevaplayanlann sayilan
- arasinda farkin olmasi

Celdiricilerin daha cok (st gruptan édrenciler tarafindan
secilmis olmasi

() C) Gugllk indeksinin 0a yakin olmasi

) A}.rl[lc:lllk gucl indeksinin 0.2 nin allinda ve negatif

— dederlerde olmasi

Dodru cevabin alt grupta daha cok 8grenci tarafindan
cevaplandinimig olmasi

|:::| B}

©

Cevabl Kaydet

Sekil 3. Sistem arayiizii

Caligmaya katilim goniilliiliik temelinde gergeklestirilmis ve testleri almak 6grenciler igin zorunlu
tutulmamus; test alan 6grencilere ayrica bir puan verilmemistir. Test erisime kapatildiktan sonra, testi
alan ogrenci verileri arastirmaci tarafindan incelenmistir ve bireysellestirilmis doniit kartlari
hazirlanmistir. Doniit kartlar1 6lgiit, norm ve 6z-referansli doniitlerini igermistir. Doniit kartlar e-
posta aracilifiyla 6grenenlere gonderilmistir. Bu kapsamda 6grencilere sunulan doniitler ertelenmis
doniitler kapsaminda ele alinmaktadir. Ekte 6rnek bir doniit karti bulunmaktadir. Her testten sonra
ilgili testin bilgileri girilmistir (Ek 1 ve Ek 2).

Ogrenciler 4 hafta sonunda basari testi ve web-tabanli 6z-degerlendirme sistemlerinde 6z-miidahale
algis1 dlgegine cevap vermislerdir.

Verilerin Analizi

Caligma kapsaminda alinan test sayisi ile dgrencilerin 6z-miidahale algilarinin dgrencilerin basarist
iizerine etkisi olup olmadigi incelenecektir. Ayrica 6z-miidahale algisimin alinan test sayisindan
etkilenip etkilenmedigi belirlenecektir. Bu kapsamda yapisal esitlik modeli ile bagmtilar stnanmigtr.

BULGULAR

Yapisal esitlik modeli ilgili alanyazina bagli olarak ortaya konulmus gizil degiskenler arasinda
iligkilerin ortaya konulmasini saglayan bir yaklasimdir. Bu arastirma kapsaminda olusturulan
hipotezler de Sekil 1'de gdsterilmistir.

Sistem, bigimlendirmeye doniik degerlendirme kapsaminda ele alinan 6grenme olarak degerlendirme
amaciyla hazirlanmis ve Ogrenenlerin 6grenme gelisimlerine destek olmasina yonelik doniitler
ogrenenlere saglanmistir. Iki kisi sistemi hi¢ kullanmadigi icin analiz yapilmadan &nce veri
kiimesinden ¢ikarilmistir. Bu asamada normallik varsayimi igin aykiri ve ug degerler belirlenmis ve
veri kiimesi temizlenmistir.

Yapisal esitlik modelinde bagintilarin ortaya konmasindan 6nce gizil degiskenlere yonelik dlgme
modellerinin veri-model uyumlariin test edilmesi gerekmektedir. Bununla ilgili olarak kurulacak
olan yapisal esitlik modelinde bulunan biitin 6lgme modellerinin tek bir modelde incelenmesi de
miimkiindiir. Ayrica Slgmeye caligilan yapilarin 6lgiiliip 6l¢iilmedigine karar vermek igin yapi
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gegerligi, Olgme araclarindan elde edilen i¢ tutarlilik anlamindaki giivenirlik katsayilart da
belirlenmelidir. Bu calismada yap1 gecerligi Fornell ve Larcker (1981) tarafindan Onerilen
bagntilardan yararlanilmigtir. Buna gore yap1 gecerligi yakinsama (convergent validity) ve iraksama
gecerligi (divergent validity) olarak iki alt boliimde incelenmektedir. Yakinsama gecerligi iligkili
yapilar arasindaki yiiksek bagintiyr ifade ederken, farkli yapilarin ayristigi bulgu ise iraksama
gecerligi olarak nitelendirilir (Kline, 2005). Ancak 1raksama gegerligi giiniimiizde ayirtedici gecerlik
(discriminant validity) olarak kullanilan yontemler ile test edilmektedir. Yakinsama ve ayirtedici
gecerlik i¢in 6nemli bir kavram olan faktorlerin ortalama agiklanan varyans (Average Extraction
Variance-AVE) (OAV) kullanilmigtir. OAV ayn1 zamanda yapi degiskenlerinin varyansini ifade
etmektedir.

Bunlara bagl olarak arastirmanin hipotezlerini test etmek igin yapisal esitlik modelini kurmadan
once Olgme modelleri igin tek bir model kurularak, sirasiyla 6lgme modellerinin veri-model
uyumlari, yakinsama gecerlik, ayirtedici gegerlik ve giivenirlik bulgulart raporlanmis, daha sonrada
model parametrelerinin istatistiksel anlamliliklar1 tartigilmigtir.

Olgme modellerinin veri-model uyumunu incelemek igin kurulan modelin standartlastirilmis faktor
yiikleri ile boyutlar arasi iligkiler Ek 3°te gosterilmistir.

Standartlagtirilmig etki katsayilar1 Pearson korelasyon katsayisi olarak da nitelendirilir. Bu regresif
katsay1 standartlastirildigindan dolay1r birimden bagimsiz hale getirilir. Bu nedenle calismada
oncelikle standartlastirilmis etki katsayilarinin anlamliligi test edilmis; daha sonra katsayinin
biyiikliigii birimden bagimsiz olarak yorumlanmustir (EK 3). Standartlastirilmis etki diizeyleri
incelendiginde 6grencilerin aldig1 test sayisi olarak tanimlanan davranisin 6grenci basarist iizerine
etki katsayisinin 0.52 oldugu; 6grencilerin 6z-miidahale algisinin basari {izerine etki katsayisinin ise
0.31 oldugu belirlenmistir. Bu degerlerin t sinama sonuglarina gore istatistiksel olarak anlamli
oldugu belirlenmistir. Ancak test alma davraniglarinin 6grencilerin 6z-miidahale algilar1 {izerine
istatistiksel olarak anlamli bir etkisi olmadig belirlenmistir.

Ayni zamanda kurulmus olan modelin veri-model uyumu igin Tablo 3’te verilen indeks degerleri
incelenmistir. Bu degerlerden sadece GFI degerinin kabul edilen degerler arasinda olmadig
goriilmisttr. Bununla ilgili olarak Breivik ve Olsson (2001; Akt: Kline, 2011) GFI degerinin gézlem
sayisindan etkilendigi ifade etmistir. Diger indeksler (hata ve uyum) temel alindiginda model-veri
uyumunun oldugu sdylenebilir.

Tablo 3. Olgme modellerine ydnelik uyum ve hata indeksleri ile bu indekslerin kabul edilebilir deger
aralig

Kabul Edilebilir Degerler Bu ¢alismada hesaplanan deger
Ei;ylglr;] iyiligi indeksi GFI>0,90 0.82
g,t\jll;;i) Karekok Hata Tahmini RMSEA < 0,08 0,08
?’I\;)’ilr'r:llla)tstlrllmamls uyum indeksi NNFI 0,90 0.97
Ei:'d';;c)li Uyum Indeksi CFI1>0.90 0.97

Yakinsama gegerligi kapsaminda; faktor yiikleri ve ortalama agiklanan varyans (OAV) degerleri
incelenmistir. Boyutlara iliskin standartlastirilmis faktor yiikleri 0.65 ile 0.94 arasinda degismektedir
ve bu degerler istatistiksel olarak anlamlidir. Ayrica ortalama agiklanan varyans degeri algilanan 6z-
miidahale yapisi i¢in 0.50'den biiyiik oldugu belirlenmistir. Bu bulgulara dayanarak 6lgme modelinin
yakinsama gegerligi i¢in belirlenen olciitleri karsiladig1 s6ylenebilir.

Ayirtedici gegerlik kapsaminda OAV’in karekokiiniin (0.78) boyutlar arasindaki korelasyonlardan
(0.14 ve 0.31) biiyiik oldugu belirlenmistir. Ayni1 zamanda bu degerin Fornell ve Larcker (1981)’in
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belirttigi olgiit olan 0.50’den biiyiik oldugu goriilmiistir Buna baglh olarak ayirtedici gecerligin
saglanmis oldugu ifade edilebilir.

Sekil 1’de verilen arastirma modelinin parametreleri yapisal esitlik ¢oziimlemesiyle kestirilmis ve
modelin uyum indeksleri elde edilmistir (Tablo 4). Bununla ilgili olarak Breivik ve Olsson (2001;
Akt: Kline, 2011) GFI degerinin gbzlem sayisindan etkilendigi ifade etmistir. Diger indeksler temel
alindiginda model-veri uyumunun oldugu séylenebilir.

Tablo 4. Arastirma modeline yonelik olusturulacak yapisal esitlik modeline yonelik hesaplanan
uyum ve hata indeksleri ile bu indekslerin kabul edilebilir deger araliklart

Kabul Edilebilir Degerler Bu galiymada hesaplanan deger
Eéy:lt;l iyiligi indeksi GFI >0,90 0.80
&r't\jlggli) Karekok Hata Tahmini RMSEA < 0,08 0,06
I(\’I\;)ll\*lr'r:lllz)istlrllmamm uyum indeksi NNFI >0,90 0.97
gj;;c)li Uyum Indeksi CFI >0,90 0.97

Model-veri uyumu tespit edildikten sonra bagint1 katsayilar1 ve katsayilarin t degerleri incelenmistir.
Tablo 5’te baglant1 katsayilar1 ve bu Katsayilara iliskin t degerleri ve hipotez sonuglar1 sunulmustur
(Sekil 4 ve Sekil 5).

=40 _598

3

-14

@<

.45

[=)]

basari )=-=0.

o
L%
e

Chi-Sgquare=67.94, df=52, P-wvalue=0.06803, BMSER=0.07&

Sekil 4: Yapisal esitlik modeline iligkin standart katsayilar

:

L]
(=]
L]

.31

bazari )=#5.13

Chi-Square=67.94, df=52, P-walue=0.06803, BMSER=0.076

Sekil 5: Yapisal esitlik modeline iligkin t degerleri
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Tablo 5. Hipotez sonucuna gore hesaplanmis olan bagintilarin  katsayilar1 ve bu katsayiya yonelik t

degeri

Hipotezler Bagintilar B katsayisi t degeri Sonug
H1 DAVRANIS -> BASARI 0.49 431 KABUL
H2 MUD -> BASARI 0.24 2.02 KABUL
H3 DAVRANIS -> MUD 0,14 1.00 RED

Yapisal esitlik modeli sonuglarina gore;

Hy: " WT-OS’de alinan test sayisinin (davrams) égrenci basarisi lizerinde etkisi vardir." hipotezi
kabul edilmistir (B = 0.49; p > 0.01, t = 4.31).

Hy: " WT-OS’de oz-miidahale algisinin Ogrenci basarist iizerinde etkisi vardir." hipotezi kabul
edilmistir (B = 0.24; p > 0.01, t = 2.02).

Hs: " WT-OS’de alinan test sayisimn (davranis) WT-OS’de oz-miidahale algisi iizerinde etkisi
vardir." hipotezi red edilmistir (§ = 0.14; p <0.01, t = 1.00).

Sisteme iliskin 6grenenlerin kullanma davraniglarina yonelik yapisal oriintiileri ¢oztiimlenmistir. Elde
edilen bulgulara gore; 0z-miidahale algisinin alinan test ve doniit sayisindan bagimsiz oldugu
bulgusuna ulagilmigtir. Gizil degiskenler arasinda yapisal esitlikler agagida verilmistir:

Bagsar: Performansi= 0.71*Oz-Miidahale + 1.96* Test Alma Davranis

Bu kestirim degerlerine gore test alma davraniginin ve 6z-miidahale algisinin istatistiksel olarak
anlamli bir etkisi s6z konusu iken, bagar lizerinde 6zellikle test ve doniit alma sikliginin daha etkin
bir gosterge oldugu anlasilmistir. Bununla birlikte, bu iki degisken birlikte basar1 performansinin
%33iiniin (R? = 0.33) agiklamaktadir. Geri kalan %67’si ise modele almmayan diger etkenler ile
acgiklanmaktadir.

SONUCLAR ve TARTISMA

Oz-degerlendirme giiniimiizde 6grenenlerin 6grenme farkindaliklarim arttirdign igin e@itimin her
kademesinde yayginlasmaktadir. Ozellikle yiiksekogretimde, bireylerin is yasamlarinda kisisel
gelisimlerine devam edebilmeleri igin 6z-degerlendirmelerine destek olacak etkinliklerin 6n planda
tutulmasi ayrica onerilmektedir (Boud, 2000). Bu kapsamda hem etkinlikler hem de dissal doniitler
(objektif olduklari i¢in) 6n plana ¢ikmaktadir. Sinif mevcutlarinin fazla olmasi bu siirecin saglikli
islemesine engel olabilmektedir (Boud, 2000).

Teknoloji destekli ortamlar sayesinde hem bu siiregler daha saglikli yonetilebilmekte hem 6grenenler
kendilerini istedigi kadar test edebilmekte hem de bireysel doniitler alabilmektedirler. Doniit bu
siirecte dnemli bir bilesendir. Bu déniitler farkli tiirde olabilmektedir. Ogrenenler degerlendirme
yasantilar1 araciligryla olgiitlere (criterion-referenced) ve gruba gore (norm-referenced) var olan
performans durumlart hakkinda; ayn1 zamanda kendilerini yeniden degerlendirerek gelisim siirecleri
hakkinda (self-referenced) doniitler alabilirler. Ogrenenler aldiklar1 bu déniitlere dayali olarak daha
iyi 6grenmeler gergeklestirebilmek i¢in dgrenme siireglerine kendileri miidahalede bulunabilirler. Bu
stirecte doniitleri ele almalari, miidahaleye karar vermeleri ve miidahaleyi uyguladiktan sonra
etkililigini belirlemeleri 6z-miidahale algisi olarak isimlendirilmistir.

Bu noktadan hareketle c¢alisma kapsaminda Egitimde Olgme ve Degerlendirme dersini alan
ogrenciler, web tabanli bir 6z-degerlendirme sistemini kullanmustir. Ogrencilerin sistemde bir
testteki sorulara cevap vererek, test sonunda performansi ile ilgili doniitlerine ulasmasi “test alma
davranis1” olarak isimlendirilmis ve test alma davraniginin hem basart hem de 6z-miidahale algisi
iizerine etkisi incelenmistir. Ayn1 zamanda &grenenlerin 6z-miidahale algilarmin basar1 {izerinde
etkisi olup olmadigi incelenmistir. Buradan hareketle hipotez edilen arastirma modelinin yapisal
esitlik yaklasimiyla ¢éziimlenmesi sonucu elde edilen parametrelerin anlamlilig: test edilmistir.
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Elde edilen bulgulara gore; test alma davraniginin basari izerinde anlamli bir etkisi oldugu sonucuna
ulasilmistir. Benzer olarak alanyazinda test alma siklig1 ile 6grencilerin basarilarinda artis oldugu
cesitli arastirmalarda raporlanmustir (Brown, Andrade ve Chen, 2015, Dobson, 2008; Geist ve
Soehren, 1997; Johnson, 2006).

Gelistirilen bu sistem ile 6grencilerin kendilerini test ederek, 6z-degerlendirme siirecleri kapsaminda
ogrenmelerini iyilestirmek i¢in O6z-miidahalelerini planlamalari, miidahaleyi uygulayarak siireci
izlemeleri ve miidahalenin etkililigini belirlemelerine destek olacak doniitiin saglanmasi
amaclanmistir. Bu arastirma sonuglarina bagli olarak 6z-miidahale algist yiliksek olan dgrencilerin
basarilarinin da yiiksek oldugu goriilmiistiir. Diger taraftan 6grencilerin test aldikca gelisimleri
hakkinda daha fazla bilgi iceren doniitler alabilmektedirler. Buna bagli olarak 6zellikle 6grencilerin
miidahalelerini izlemeleri ve degerlendirmeleri ile ilgili 6z-miidahale algilarinin artmasi ve
dolayisiyla basarilarinin artmast beklenmekteydi. Bununla ilgili olarak Bangert-Drowns, Kulik,
Kulik (1991) ve Leeming (2002) tekrarli olglimler (frequent testing) ile saglanan doniitlerin,
ogrenenlerin kendi 6grenme siireglerini daha iyi izlemesine, eksik ve giiclii yanlarim1 gérmesine
yardime1 olacagini ifade etmistir. Ancak 6z-miidahale algisinin test alma davranisindan bagimsiz
oldugu goriilmektedir. Bununla ilgili olarak alanyazinda oOgrencilerin sunulan doniitleri nasil
yorumlayacaklarini bilmedikleri ifade edilmektedir (Sadler, 1998; Wang, 2014). Bu noktadan
hareketle 6grencilerin kendi eksik yonlerini belirleme ve eksiklerini tamamlamak i¢in 6z-miidahale
stireclerinde 6l¢iit, norm ve Ozellikle 6z referansli doniitleri nasil kullandiklarina ve sistem ile ilgili
gerekli miidahalelerin belirlenmesine yonelik ¢alismalara ihtiyag vardir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Self-assessment has become more common at every educational level due to its role in increasing
learners’ awareness and determining their own strengths and weaknesses. In higher education in
particular, it is recommended to prioritise activities supporting self-assessment in order to promote
the ability for personal development in the future professional life (Boud, 2000). In this context,
activities and external feedback are important. Large class sizes can prevent the proper continuation
of this process (Boud, 2000). In relation, learners can obtain impartial feedback for their actual
performance by taking tests prepared on web-based environments as well as longitudinal feedback
by testing themselves on a subject repeatedly. Through this feedback, learners are equipped with the
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information needed to intervene in their learning in order to make improvements. In addition,
feedback allows learners to evaluate the effectiveness of these interventions in following
measurement. This process, as performed by the learner, can be defined as self-intervention
perception. It is of note that previous studies have used off-the-shelf software and are limited to a
single test while almost never using feedback about learners’ past performances. Therefore, it should
be determined whether systems that do frequent testing and can provide different types of feedback
(criteria, norm, and self-referenced) change learners’ success. In this way inferences can be made
regarding the design of these types of systems.

Method

This study included students enrolled in the Faculty of Education at Hacettepe University that went
through an assessment process based on repetitive applications in a web-based assessment system.
Parameters in the hypothesised model were analysed using the structural equation approach.

Results and Discussion

Results showed that a) frequency of test and b) self-intervention perception significantly affect
learner success. Previous studies have similarly shown that the frequency of test increases learners’
success. (Brown, Andrade and Chen, 2015, Dobson, 2008; Geist and Soehren, 1997; Johnson, 2006).

On the other hand, as learners took a single test and did not obtain self-referenced feedback, it is
necessary to determine whether this changed learners’ self-intervention perception. From this point
of view, learners who used repetitive web based assessment systems were expected to have a high
self-intervention perception and be more successful. Although self-intervention perception is
independent of test-taking behaviour, results show that it affects success. However, Bangert-Drowns,
Kulik, Kulik (1991) and Leeming (2002) reported that feedbacks provided by frequent testing help
learners better monitor their own learning process and identify their strengths and weaknesses. The
current study shows that while both the number of tests and a learner’s self-intervention perception
affect success, the effect of the former is greater than that of the latter. Correspondingly, previous
studies reported that learners do not know how to interpret the feedback (Sadler, 1998; Wang, 2014).
From this point of view, studies are needed to determine how learners use criteria, norm and self-
referenced feedbacks in their self-intervention process to identify their own weaknesses and to
overcome them.
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EKLER
EK 1: Doniit Kart1 Ekran Goriintiisi 1

%

|"§“| HACETTEPE UNIVERSITESI

J Teknoloji Destekli Egitsel Olgme ve Dederlendirme
Uygulama ve Arastirma Laboratuvari

Sevgili

Egitimde dlcme ve degerlendirme konu alanindan ikinci kez girmis oldugun sinavdan sana dzel bulgulara
ulasilmistir. Buna gore test genelinden X puan almis gdzikiyorsun. Ancak hangi konularda giiclt ve hangi

konularda zayif alduguna iliskin ayrintilara ekteki 2 nolu tablodan ulasahilirsin

Bununla birlikte; birlikte sinava girdigin arkadaslarin arasinda sinav basarina gire X. sirada oldugun

gozikmektedir. Basar dilimine gére ise (stfortafalt grup simiflamasinda X grupta oldugun gérilmektedir.

Diger taraftan; sinavda gruba gire zor ve kolay sorulara gdre yapilan siniflamada ise senin X grubunda
oldugun ortaya cikmistir. Bu konudaki ayrintilar 1 nolu tabloda inceleyebilirsin.

4 )

'! Sevgili

Bu sinavlarin amaci; egitimde dlcme ve degerlendirme konu alanindaki durumunu, gelisimini ve
giiclifzayif oldugun konular ile grup icerisindeki konumunu belirlemektir. Ozellikle zayif/eksik oldugun
\ konulardaki @nlemlerinin ise yarayip yaramadigimi kontrol etmek, basarih oldugun konularda da /

basarimin tutarh oldugunu gérebilmek icin bir sonraki sinawvin gerekliliklerini yerine getirmeni rica

ediyoruz.

\ Sevgilerve ba;arlla_y
Table 1.

Etkili bir grenme
gerceklestirmissiniz.

A

Etkili bir grenme
A’ gerceklestirmissiniz. Ancak
dikkatsizlikle kacirilmis sorular var.

Etkili bir Ggrenme
gerceklestirmissiniz. Ancak

B
calismaniz gereken konulariniz da
bulunmaktadir.
B Konulara yeterince calismamissiniz.
C Ogrenme diizeyiniz cok yetersiz.
c’ Ogrenme gerceklestirmemissiniz.

Sizin
sinifiniz
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Bayrak, F., Yurdugiil, H. / Web-tabanh Oz-Degerlendirme Sisteminde Ogrenenlerin Oz-Miidahale Algis1 ve Test
Alma Davramslarinin Basar1 Uzerine Etkisi

EK 2: Doniit Karti Ekran Goriintiisii 2
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2 Teknoloji Destekli Egitsel Olcme ve Dederlendirme
Uygulama ve Arastirma Laboratuvari

Tablo 2. TEST 2

Konular Cevabimiz® MDCY | Cevabiniz® | MDCY | Cevabimz™® | MDCY
Temel Kavramlar 61
Olcrme ve Degerlendirmenin Amaclar 24
Termel Kavramlar 98
Olciite gire degerlendirme tiirleri ; B0
Olcektirleri Qg
Olcre Tiirleri 3 87
Olcek Tirleri 67
Degisken 65
Temel Kavramlar : 96
Puanlama : 41
Olcektiirleri 22
Korelasyon - 67
Hata tiirleri B3
Gecerlik Turleri : 33
Gecerlik Turleri B0
Glvenirlik LR
Glvenirlik 70
Olcme Aracinda Aranan Mitelikler a3
Hata tiirleri a1
Guvenirlik 89
Olcme araclan 93
Olcre araclan a3
Sans basansi 76
Hedeflerin Siniflandirilmas (Bilissel Alan) : 37
Birim B85

Davranis BS

Hedeflerin Siniflandiriimasi [Duyussal Alan) 91

Test Gelistirme Siireci 76

Dereceli Puanlama Anahtar: ; Lk

Dagihm Qlcileri : 11

Standart Puanlar ; 63

Merkezi Egilim Olciileri 74
Madde istatistikleri 2: 72
Toplam Dogru Cevap Sayimiz
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EK 3. Ol¢me modelleri ve aralarindaki iliskiler (standartlagtirilmus faktor yiikleri)

0.00 EULLAN

45_49-- L1
0.21

g 1
TR 1
0.52 = 11
0.27% L1
0. Z& = Dl 1
0. 50 Dé_1
0.12%= D3 1
0.44+= [OBZ L
0.5z+ [B3_1
0.00 tnal2

Chi-Square=6T.94,

dav: test alma davranisi
mud: oz-miidahale algisi

df=52,

2

1.00
—1.0
0.14
ae 0.
-3 0.31

_1-0

1.00

P-value=0.06803, BMSER=0.076
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Ergenler icin Yeterlik Algis1 Olceginin (YAO) Gelistirilmesi*

Developing Perceived Competence Scale (PCS) for Adolescents
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Oz

Bu calismada, lise grencilerinin yeterlik algilarim 6lgmek amaciyla Yeterlik Algist Olgegi gelistirilmistir. Olgek
gelistirme calismalar: ti¢ ayr1 6rneklem iizerinde gerceklestirilmistir. Ankara ilindeki liselerde 2011 - 2012
egitim ve 0gretim yilinda okullarina devam eden 372 6grenci betimleyici faktor analizi, 668 6grenci dogrulayici
faktor analizi ve 75 Ogrenci test tekrar test giivenirlik calismalarma katilmislardir. I¢ tutarhk katsayilari
(Cronbach ve tabakali o) her grup icin ayri ayri hesaplanmistir. Verilerin ¢éziimlenmesinde Factor 8.02 ve
LISREL 8.70 paket programlari kullanilmistir. Analiz sonuglarina gore; betimleyici ve dogrulayict faktor
analizlerinin yapildig1 6rneklemlerde ig¢ tutarlik (Cronbach o) katsayilart akademik yeterlik boyutu igin sirasiyla
.90 - .93, sosyal yeterlik boyutu icin .82-.86’dir. Olgegin biitiinii i¢in i¢ tutarlik (tabakali o) katsayis1 ise .91
olarak hesaplanmistir. Test tekrar test giivenirlikleri igin diizeltilmis korelasyon katsayilari (r) sosyal yeterlik i¢in
.94; akademik yeterlik i¢in .90’dir. Faktor analizleri sonucunda elde edilen regresyon agirliklar1 ve genel uyum
katsayilarina ek olarak, benzeme (convergent) ve ayirma (discriminant) gegerliklerine iligskin bulgular yeterligin,
akademik (16 madde) ve sosyal (14 madde) olmak iizere iki alt boyutta (toplam 30 madde) ele alinabilecegini
gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Algilanan yeterlik, akademik yeterlik, sosyal yeterlik, benzeme gecerligi, ayirma gegerligi

Abstract

In this study, Perceived Competence Scale was developed to measure high school students' perceived
competence. Scale development process was verified on three different samples. Participants of the research are
some high school students in 2011-2012 academic terms from Ankara. Participants’ numbers incorporated in
exploratory factor analysis, confirmatory factor analysis and test-retest reliability are respectively as follows:
372, 668 and 75. Internal consistency coefficients (Cronbach’s and stratified o) are calculated separately for each
group. For data analysis Factor 8.02 and LISREL 8.70 package programs were used. According to results of the
analyses, internal consistency coefficients (o) are .90 - .93 for academic competence, .82 - .86 for social
competence in the samples that exploratory and confirmatory factor analysis performed. For the whole scale
internal consistency coefficient (stratified a) is calculated as .91. As a result of test-retest reliability, adjusted
correlation coefficients (r) are .94 for social competence and .90 for academic competence. In addition to fit
indexes and regression weights obtained from factor analysis, findings related convergent and discriminant
validity indicate that competence can be addressed in two dimensions which are academic (16 items) and social
(14 items).

Keywords: Perceived competence, academic competence, social competence, convergent validity, discriminant
validity
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GIRIS

Son doénemde Psikolojik Danisma ve Rehberlik alaninda ergen ve cocuklarla yapilan calismalarda
riskli davranislarin siklikla konu edinildigi dikkat ¢ekmektedir. Bu durumdaki artigin temel nedeni ise
bu tir davramiglarin nasil Onlenebilecegi sorusuna yanit vermektedir. Dolayisiyla alanda galigan
profesyonellerin 6nemle {izerinde durdugu bir konu da riskli davranislara iliskin koruyucu faktorlerin
belirlenmesidir. Cogunlukla riskli davranislarla ¢alisan arastirmacilar ¢ocuklarda ve ergenlerde riskli
davranislarla bas etmede akademik ve sosyal yeterlik alanlari iizerinde durmakta; bu o6zelliklerin
koruyucu bir faktor oldugunu dile getirmektedirler (Achenbach ve Edelbrock, 1979; Achenbach ve
Zigler, 1963; Achenbach ve McConaugy, 1987). Bu baglamda oncelikle sosyal ve akademik olmak
tizere iki boyutta incelenen yeterligin, ¢cocuk ve ergenlerin ruh sagligi, sosyal ve kisisel gelisimi
acisindan koruyucu faktor oldugu diisiiniilebilir.

Akademik yeterlik, literatiirde cogunlukla 6gretmenlerin verdikleri 6dev ve yaptiklar1 sinavlara gore
oOl¢iilmektedir ancak akademik yeterlik 6grencilerin akademik performanslarindan daha fazlasini ifade
etmektedir. Baska bir ifade ile akademik yeterligin sadece basari ile Ol¢iilmesi ya da basari ile
aciklanmas1 miimkiin goériilmemektedir, ¢iinkii akademik yeterlilik performanstan ¢ok daha fazlasim
iceren bir kavramdir. Anderman ve Midgley (1997) ogrencilerin sadece kendi yeteneklerini
degerlendirmenin Otesinde, giiclilk derecesine bagl olarak derslerdeki yaptiklarini degerlendirerek
akademik yeterlik algilarmi olusturduklarini ifade etmektedirler. Dolayisiyla bu noktada 6lgiilen
basaridan ¢ok ¢ocuk ya da ergenin kendisini o konuda nasil buldugu 6nem kazanmaktadir. Akademik
yeterlige sahip cocuk ya da ergenlerin daha mutlu olduklar1 ve yeterlik algilar1 ile benlik saygilarinin
daha yiiksek oldugu ileri siiriilmektedir (Blechman, Tinsley, Carella ve McEnroe, 1985). Akademik
yeterlik algisinin diisiik olmasi ise, genel olarak problem ¢dzme, sonuclari hakkinda basartya iliskin
islevsel olmayan nedensel ¢ikarimlar ve zayiflatilmis basari amaglartyla iliskilidir (Phillips, 1984).
Parsons (1982) ¢ocuklarin yeteneklerine iligkin benlik kavramlarin1 ge¢gmis basarilarindan ¢ok, gelecek
ders planlari, beklentileri ve degerlerinin belirledigini ifade etmektedir. Harter (1984) diisiik yeterlik
algisina sahip ¢ocuk ve ergenlerin zorlu gorevlerden kagindiklarini belirtmektedir. Bu bilgiler 1s1ginda
akademik yeterlik algisi yiiksek olan 6grencilerin dersleri anlamakta ve katilmakta zorlanmadiklari,
okul disinda da derslerle ugrasmaktan zevk aldiklari, akademik ortalamalarimi o6l¢iit almadan
basarilarin1 degerlendirebildikleri, 6devlerini yapabilme potansiyeline sahip ve yeteneklerinin farkinda
olduklari sdylenebilir. Akademik yeterlik sadece bireyin akademik hayatini degil, sosyal ve duyussal
birtakim 6zelliklerini de etkilemektedir. Ornegin yapilan bir ¢alismada (Ryan, Gheen ve Midgley,
1998) ogrencilerin sahip oldugu akademik yeterlikleri ile yardim aramadan kaginma arasinda negatif
bir iligki bulunmustur. Bu durum ergenlerin akademik alanda kendilerini yeterli bulmalarinin kigisel ve
sosyal geligimleri iizerinde de olumlu etkileri olabilecegini ortaya koymaktadir. Bu baglamda da
sosyal ve psikolojik bir takim risklerden ya da olumsuzluklardan ergenleri korumaktadir.

Yeterligin diger bir boyutu olan sosyal yeterlik ise, bir bireyin sosyal ¢evresi ile basa ¢ikmadaki genel
egiliminin gdstergesi olarak anlasilabilir. Ayrica aragtirmacilar akademik ve sosyal yeterliligin
birbirini tamamlayan iki faktér oldugunu belirtmektedirler (Wentzel, 1993). Sosyal yeterlik hem
bireyin edindigi bilgileri kullanarak uygun davranisi se¢gmesi hem de bunlar1 degisen sosyal cevrede
kisisel amaglarina yonelik kullanmasindan olusmaktadir. Bu nedenle bireyler her yerde herkes
tarafindan yeterli goriilmeyebilirler. Bagka deyisle, bireyler belli etkinlikleri yapmakta ya da belli
cevrelerde performans gostermede yeterlidirler ve baska alanlarda yetersizlik gosterebilirler. Bu
noktada kisinin kendi yeterligine iligkin algis1 nem kazanmaktadir. Sosyal yeterlik, birey ve digerleri
arasindaki iliskide gézlenmekle birlikte, bireyin kendisine iligskin farkindahigiyla da iliski igerisindedir.
Bu ozelliklerin ¢ocukluk ve ergenlik doneminde kazanilmis olmasi 6nemli goriilmektedir. Asagida
sosyal yeterlige iliskin literatiirde yer alan farkli tanimlara ve aciklamalara yer verilmistir.

Sosyal yeterligin basit bir tanimi yapilacak olursa; sosyal yeterlik, olumlu sonuglar elde ederek ¢evreyi
kontrol eden becerilerin toplamidir (Connolly ve Bruner, 1974; Foster ve Ritchey, 1979; Gresham,
1981; Hops, 1983; Shure, 1981; akt. Blechman ve dig., 1985). Sosyal yeterlik, bir yandan taleplere
karsi esnek, uyumlu tepkiler gelistirebilme bir yandan da ig¢inde bulundugu cevrede firsatlar
yaratabilme ve onlardan yararlanabilme becerisi (Waters ve Sroufe, 1983) olarak tanimlanirken Rose-
Krasnor (1997) sosyal yeterligi, kisa ve uzun vadeli gelisimsel ihtiyaclar1 gidermek iizere gelistirilmis
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organize davraniglar biitiinii olarak tamimlamaktadir (akt. Evirgen, 2010).Baska bir agiklamada da
sosyal yeterlik, diger insanlarin duygularin1 anlama, yetigkin miidahalesi olmadan yasitlariyla
problemlerini ¢6zebilme, ihtiyag ve duygularini uygun bir sekilde ifade edebilme yetenegi olarak ifade
edilmektedir (Kellam ve dig., 1975; Macgowan, Nash ve Fraser, 2002; Werthamer-Larsson, Kellam ve
Wheeler, 1991; akt. Williams 2004). Sosyal olarak yeterli olan ¢ocuklarin iyi diizeyde sézel becerileri,
gecici durumlara uyum saglama ve duygu diizenleme becerilerine sahip olduklar1 da belirtilmektedir
(Mendez, Fantuzzo ve Cicchetti, 2002; akt. Oades-Sese, Esquivel, Kaliski, ve Maniatis, 2011). Owens
ve Johnston-Rodriguez (2010) ise, sosyal yeterligi, ergenlerin okulda sosyal etkilesimde basarili
olabilmeleri icin gerekli olan sosyal, duygusal, bilissel beceriler ve davraniglar olarak
tanimlamaktadirlar.

Semrud-Clikeman’a (2007) gore sosyal yeterlik, bir durumla ilgili olarak bagkasinin bakis agisini
alabilme becerisidir. Sosyal yeterlik kavrami sosyal beceriler, sosyal etkilesim ve kisilerarasi iletigimi
kapsar iken sosyal beceriler, tekrarlanabilen ve amag¢ yonelimli davraniglari varsayar ve sosyal
etkilesim, sdzel olmayan iletisim ve diger kisiyle olan etkilesimini ifade eder. Harvilchuck-Laurenson
(1997) de buna benzer olarak sosyal yeterligin bir bireyin amaglarina ulagsma ya da bunun i¢in ¢aba
gosterme yetenegine isaret ettigini ve kisinin sosyal yeterlik diizeyinin, biiyiik 6l¢iide sosyal problem
cozme becerileri ve algilanan sosyal destek ozelliklerine dayandigimi ifade etmistir. Sosyal problem
¢ozme ise, birtakim yetenekleri gerektirir. Ilk olarak birey, problemleri potansiyel olarak kendi
kontroliinde goérmelidir (Rhodes ve Jason, 1990). Daha sonra birey, problemleri ¢6zmek icin farkl
¢ozlim yollan diigiinebilmelidir. Bireyin sonuglar1 degerlendirebilmesi ve kendi 6zellikleriyle paralel
olarak ¢6ziim adimlarini belirlemesi de bu siire¢ dahilindedir.

Kisileraras1 gorevleri basarmada ve digerlerinin yanitlarini islemede yetenekli olma (Weinstein 1969);
kiiltiirel olarak tanimlanmis gorevleri yerine getirmede yetenekli olma (Ogbu 1981); es zamanl olarak
zamanla ve diizeni bozmadan dig.,yle olumlu iligkilerini korurken sosyal etkilesim iginde kisisel
hedeflerini basarma (Robin ve Rose-Krasnor, 1992); belirli sosyal beceriler temelinde bagkalariyla
etkili bir sekilde etkilesim i¢inde olma (Baron ve Markman, 2000); baskalariyla sosyal olarak kabul
edilen ve degerli olan, ayn1 zamanda kisisel olarak yararli veya ilk olarak bagkalarina yararli olan 6zel
yollarla verilen sosyal bir baglam i¢inde etkilesim iginde olabilme yetenegi (Ryan ve Shim, 2006; akt.
Pavliga, 2008) sosyal yeterligin gostergeleri olarak tanimlanmaktadir. Goldberg (1977) sosyal yeterlik
gelisiminin baslangiciyla ilgili bir model 6nermistir. Bu modele gore; cocugun akranlariyla ve yetiskin
bakim verenlerle olasi deneyimler yaratmadaki becerisi, sosyal yeterlik gelisiminin merkezidir.
Goldberg ‘olasilik’ (contingency) kavramini c¢ocuklarin digerlerine olan tepkilerini okuyabilmesi,
okunabilir ve tahmin edilebilir davranigsal ipuglarin1 gorebilmesi, digerlerinden tepki almasi (ilgi,
yardim ve oyun) ve tatmin edici duygulari ve deneyimleri baslatmasi olarak tanimlamaktadir (akt.
Carson, Wagner ve Schultz, 2001).

Bunlara ek olarak daha kapsamli bir agiklama (Craig, 2000; akt. Evirgen, 2010) yapilmis ve sosyal
yeterligi yiikksek olan kisilerin, sosyal degerlerin benimsenmesi (ilgi gosterme, yardimseverlik,
diiriistliik, esitlik, sosyal adalet, sorumluluk); kisiler aras1 beceriler (karsilikli sosyal destek, isbirligi
iceren iligkiler, duygu diisiince ihtiya¢ temelinde iletisim kurma, sosyal ortama uygun davranislar
sergileme, empati, ¢atigmalara uzlasmaci bir tavir sergileme); kendini diizenleme (diirtii kontrolii,
kendini gdzlemleme, zevk veren durumlar erteleyebilme); planlama ve karar verme becerileri
(secimler yapabilme, problemleri ¢ozebilme, plan yapabilme, planlar1 uygulayabilme, sosyal hedeflere
uygun harekete gecebilme); kiiltiirel yeterlik (farkli irk ve etnik kokenlere saygi gosterme, onlarla
iletisime gegebilme, sosyal adalete uygun davranma, haksiz davraniglarin farkinda olma); olumlu
kimlik duygusu kazanimu (kisisel giig, yeterlik duygusu, amaca sahip olma, kisisel degerlere sahip
olma, olumlu bir gelecek beklentisi) gibi becerileri tasimalar1 gerektigini ifade etmislerdir.

Arastirmanin Amact

Yukarida verilen bilgiler 1s181nda sosyal yeterlik algis1 yiliksek olan ergenlerin kolay iliski kurabilen ve
siirdiirebilen, empatik olan, diger insanlara kars1 duyarli, yakin iliskileri olan ve bunlar siirdiirebilen,
duygularmin farkinda olan, sézel ve s6zel olmayan mesajlara duyarli olan, kendini kabul diizeyleri
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yiiksek olan, sosyal becerilerde yeterli olan vb. 6zelliklere sahip olan gengler olduklart sdylenebilir.
Sonug olarak, olumlu nitelikler olarak ele alinan akademik ve sosyal yeterlik algisi, ergenleri birgok
risk faktoriine karsi da koruyucu bir nitelik tasimaktadir. Bu baglamda yeterlik 6zelliginin anlagilmasi
onemli goriilmektedir. Tirkiye’deki literatiire bakildiginda bireylerin yeterlik algilarin1 6lgmeye
yarayan Olgeklerin smirli sayida oldugu goriilmiistiir. Bunlardan biri olan Oz-Etkililik-Yeterlik Olgegi,
Goziim ve Aksayan (1999) tarafindan Ogretmenler iizerinde Tiirkiyeye uyarlanmustir. Olgek
yetiskinlere uygulanabilmekte ve bireyin genel 6z-etkililik-yeterlik algisin1 6lgmek amaglanmaktadir.
Ayn1 amagla uyarlanan Genel Ozyeterlik Olcegi de 18 yas iistii bireylere uygulanabilen bir dlgektir
(Yildirim ve Ilhan, 2010). Aypay (2010) tarafindan uyarlanan Genel Ozyeterlik Olgegi de digerleri
gibi benzer sekilde yetiskinlere uygulanmaktadir. Bu dlgeklerin yani sira bireylerin fen, bilgisayar,
matematik gibi tek bir alana (Isiksal ve Askar, 2003; Akkoyunlu, Orhan ve Umay, 2005; Ekici, 2005;
Gtlinhan ve Baser, 2007) veya o6gretmenlik gibi tek bir meslege (Capri ve Kan, 2006) yonelik yeterlik
algilarim1 6lgmeye yarayan Olgeklerin uyarlandigi veya gelistirildigi goriilmektedir. Bununla birlikte
ergenlerin akademik ve sosyal yeterliklerini 6lgen bir 6l¢ege ise rastlanmamustir.

Bu bilgiler 1s181nda bu calismada gelistirilen Yeterlik Algis1 Olcegi’nde (YAOQ) bireylerin kendilerine
yonelik algilarmi iceren maddelere yer verilmis ve YAO’nin kuramsal yapist Achenbach ve
Edelbrock’un (1979) agiklamalarina dayanarak olusturulmustur. Bu calismada ergenlik donemini
kapsayan lise Ogrencilerine yonelik olarak bu ozelliklerin Olgiilebilmesi amaciyla Likert tipi bir
Olcegin gelistirilmesi, bu yolla literatiire ve egitim alanindaki uygulayicilarin calismalarina katki
saglanmas1 amaglanmistir.

YONTEM

Calisma Gruplar

Yeterlik Algis1 Olgegini gelistirme calismalar1 1) dlgegin hazirlandig, 2) Slgek revizyonun yapildig
ve 3) test — tekrar test glivenirliginin incelendigi olmak iizere {i¢ ¢alisma grubu tizerinde yapilmustir.
Asagida bu {i¢ calisma grubuna ait demografik bilgiler verilmistir.

Calisma grubu I YAO’nin gelistirilmesi

Yeterlik Algisi Olgegi taslak formu, 2011-2012 egitim ve dgretim yilinda Ankara ili Milli Egitim
Miidiirliigii’ne bagl ii¢ lisede toplam 372 dgrenciye uygulanmistir. Ogrencilerin seciminde uygun
ornekleme yontemi kullanilmistir. Ogrencilerin simif diizeylerine ve cinsiyetlerine iliskin bilgiler Tablo
1’de verilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Kisiler ~ 9.Smif 10.Smif 11.Smif 12.Smif Toplam

Kadin 34 69 44 48 195
Erkek 44 59 29 45 177
Toplam 78 128 73 93 372

Tablo 1°de goriildigii gibi, katilimeilarin 195°1 kiz (% 52), 177’si erkektir (% 48). Dokuzuncu (% 21)
ve on birinci (% 20) smiflara devam edenlerin sayis1 yaklasik 70; onuncu sinifa devam edenlerin 128
(% 34) , on ikinci simifa devam edenlerin 93’tiir (% 25). Tablodan da izlendigi gibi, 6grencilerin sinif
ve cinsiyetleri bakimindan yeterli diizeyde calisma grubunda temsil edildikleri sdylenebilir. Orneklem
bliylikliigliniin belirlenmesinde faktor yiikleri ve faktorlerin maddelerdeki acgikladiklar1 toplam
varyanslar (communality) ve Olgekteki madde sayisi goz Oniinde bulundurulmustur (Costello ve
Osborne, 2005; Winter, Dodou ve Wieringa, 2009; MacCallum, Wideman, Zhang ve Hong, 1999;
Stevens, 2009; Tabachnick ve Fidell, 2007).
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Calisma grubu 2: YAO’nin gézden gecirilmesi (revizyon)

Yeterlik Algis1 Olgegi’nin gdzden gegirilmis versiyonu, 2012-2013 egitim ve 6gretim yilinda Ankara
ili Milli Egitim Midiirligii’ne bagh ve ilk ¢aligmaya katilan okullardan ayri, dort lisede toplam 668
Ogrenciye uygulanmustir. Aragtirma grubuna katilan 6grencilere ait bilgiler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Katilimcilarm Demografik Ozellikleri

Kisiler ~ 9.Smuf 10.Smuf 11.Smuf 12.Smuf Toplam

Kadin 82 105 79 94 360
Erkek 70 104 74 60 308
Toplam 152 209 153 154 668

Tablo 2’de goriildiigii gibi, katilimeilarin 360°1 kiz (% 53.9), 308’1 erkektir (% 46.1). Farkli siniflara
devam edenlerin oranlart % 22.8 ile % 31.3 arasindadir. Bu gruptan elde edilen veriler rastgele
yontemle ikiye boliinmiis, 147 kisilik bir grupta (83 kiz, 64 erkek) betimleyici faktdr analizi; geriye
kalan 521 kisilik grupta (277 kiz, 244 erkek) ise dogrulayici faktor analizi yapilmistir.

Calisma grubu 3: YAO Test tekrar test giivenirligi

Test tekrar test giivenirligi, 2011- 2012 egitim ve 6gretim yilinda Ankara ili Mamak il¢ge Milli Egitim
Midiirliigiine bagli bir liseden segilen ii¢ sinifta yapilmistir. Veriler iki hafta ara ile toplanmistir.
Uygulamaya katilanlarin 38’1 kiz, 37’si erkektir. Ayrica 6grencilerin 53’ lise iki, 22’si ise lise ii¢iincii
siifa devam etmektedir.

Veri Toplama Aract

Bu ¢alismada veri toplama araci olarak calismada gelistirilen Yeterlik Algis1 Olgegi ile Kisisel Bilgi
Formu kullamlmistir. Makalenin genelinde Yeterlik Algist Olgegi’ne iliskin bilgiler sunulmaktadir.
Arastirmacilar tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgi Formu aracilifiyla calisma gruplarina ait
demografik veriler elde edilmistir.

Verilerin Analizi ve Islem Yolu

Yeterlik Algist Olgegi rasyonel yaklagima dayali olarak iki asamada gelistirilmistir. Ik asamada
literatiir taramas1 yapilmig, madde havuzu meydana getirilmistir. Arastirma ekibi yeterlik algisi
literatiirline uygun maddeleri bireysel olarak hazirlamig, daha sonra bu ekip bir araya gelerek madde
havuzundan ayni 6zellie yonelik en uygun ifadeleri segerek ya da ifade diizeltmesi yaparak 43
maddeden olusan taslak formu olusturmuslardir. Bu form besli Likert derecelendirmesine uygun
sekilde (“Tamamen Uygun”, “Uygun”, “Kismen Uygun”, “Uygun Degil”, “Hi¢c Uygun Degil”)
diizenlenmistir. Daha sonra Psikolojik Damisma ve Rehberlik alamindan ii¢, Egitimde Ol¢me ve
Degerlendirme alanindan bir uzmandan maddelerin uygunlugu konusunda goriis alinmistir.
Uzmanlarin 6nerileri dogrultusunda forma ii¢ yeni madde daha eklenerek, 46 maddelik form ifadelerin
anlagilabilirligini ve yanitlanmanin kolayligin1 kontrol etmek amaciyla 26 lise Ogrencisine
uygulanmigtir. Maddelerin 6grenciler tarafindan kolaylikla anlasilabildigi gorilmiis, ardindan
uygulamaya ge¢ilmistir. Calismanin birinci grubu olan 372 &grenciden elde edilen Ol¢limlerin
gecerligi betimleyici (exploratory) faktdr analizi yapilarak incelenmistir. Olgiimlerin giivenirligi ise ig
tutarlik katsayilar1 (Cronbach alfa ve tabakalanmig alfa) hesaplanarak test edilmistir. 372 kisilik veri
setinde, betimleyici faktdr analizi yapilmadan Once normallik, dogrusallik, aykir1 gézlem, coklu
baglanti, 6rneklem biiyiikliigli ve eksik deger varsayimlar1 gdzden gegirilmis, verilerin bu varsayimlari
kargiladig gozlemlenmistir (Costello ve Osborne 2005; Winter, Dodou ve Wieringa, 2009; Fabrigar,
Wegener, MacCallum ve Strahan, 1999; Hair, Black, Babin ve Anderson, 2010; Kline, 2010;
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MacCallum, Wideman, Zhang ve Hong, 1999; Pedhazur ve Schmelkin, 1991; Stevens, 2009;
Tabachnick ve Fidell, 2007).Madde puanlarinin higbirinde eksik deger orani %5’i asmadigi; eksik
degerlerin maddeler ve kisiler arasinda rasgele dagildiklar1 gorilmiistiir. Madde puanlarinin her
birinde (univariate) normallik, egiklik ve basiklik katsayilartyla ve P-P grafikle; maddelerin dogrusal
bilesimlerindeki (multivariate) normallik Mardia’nin asimetrik egiklik ve basiklik katsayilariyla
incelenmigstir (Kline, 2010). Maddeler arasindaki dogrusallik rasgele secilen maddeler sarasinda
cizilen sagilma grafikleriyle degerlendirilmistir. Madde dagilimlarinin her birinde aykiri degerler
(outlier) z puanlariyla; dogrusal bilesimlerindeki aykiri puanlar Mahalanobis Uzaklik Testiyle (x?)
gbzden gecirilmistir. Bu inceleme sonunda 9 univariate, 3 de multivariate aykiri deger veri setinden
¢ikarilmigtir. Ayrica univariate ¢oklu baglanti (Collinearity) Pearson korelasyon; multivariate ¢oklu
baglant1 (singularity) Tolerans ve VIF degerleri incelenerek arastirilmistir. Madde puanlar 1-5
arasinda derecelendirildiginden, betimleyici faktdr analizi polychoric korelasyon katsayilari lizerinde
paralel ve map testler yoluyla principal axis faktor elde etme yontemi (multivariate normallik sayiltisi
ihlal edildiginden (Fabrigar, Wegener, MacCallum ve Strahan, 1999), direct oblimin eksen dondiirme
teknigi kullanilarak gerceklestirilmistir.

[k asamada betimleyici faktdr analizi sonucu, madde kompleksligi, diisiik faktor yiikleri ve maddenin
olgtiigii 6zellik bakimindan ait olmasi beklenen boyutta yer almamasi nedenleriyle taslak formda yer
alan 46 maddeden 14’1 ¢ikarilmistir. Bu islem sirasinda kapsam gecerligi goz 6niinde bulundurularak,
sosyal boyutta yer alan, 6zellikle faktor yikii disiik sekiz madde daha net ifade edilmistir. Yeterlik
Algis1 Olgegi, ikinci asamada 668 6grenciden olusan, ilk uygulamadaki katilimcilara benzer baska bir
ornekleme uygulanmstir. Ik uygulamadan elde edilen sonuglara dayali olarak sonradan diizenlenen
yeni maddelerle 6lgegin faktor yapisinin kismen degismis olabilecegi disiintilmiis, bu 6rneklemden
rastgele secilen 147 gozlem (yaklagik madde sayisi * 5 kisi) lizerinde betimleyici faktdr analizi
tekrarlanmistir. Betimleyici faktor analizinden elde edilen bulgularin genellenebilirligi ise kalan 521
kisilik veri setinde dogrulayici faktor analizi yapilarak test edilmistir. Verilerin ¢éziimlenmesinde
Factor 8.02 ve Lisrel 8.70 paket programlart kullanilmis, aragtirmada hata pay1 .05 olarak alinmistir.

BULGULAR
YAO’nin Gelistirilmesi

Yeterlik Algist Olgegi taslak formu olusturulurken sosyal ve akademik yeterlik alanlarina iliskin
maddeler yazilmigs ve baslangigta Olcegin iki boyutlu olabilecegi Ongoriilmiistiir. Boyut sayisi
sinirlanmadan yapilan temel bilesenler analizi sonucunda, gergek verilerden elde edilen 6zdegerlerin
mavi ¢izgi, paralel analiz sonucunda elde edilen random 6zdegerlerin ise kirmiz1 ¢izgi ile gosterildigi
Ozdegerler grafigi (scree plot) Sekil 1’de verilmistir:

Ozdegerler

Boyut Sayisi

Sekil 1. Scree Plot
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Sekil 1°de, gergek veri setinde 1. 6zdeger 15.49, II. 6zdeger 3.13 olup random sayilarla iretilen
0zdegerlerden yiiksektir. Gergek veri setinde 6zdegeri birden biiylik (Kaiser kurali) dokuz boyut
bulunmasina karsin, 3. boyutta yaklasik olarak ger¢ek ve random 6zdegerler aymi diizeydedir. Benzer
sekilde, Minimum Avarage Partial Test (MAP) sonucunda ortalama kismi degerler 1. boyut igin .011,
IL. boyut i¢in .007 olarak elde edilmis, scree plot ve paralel analiz sonucglarinda oldugu gibi 2 boyut
Onerilmistir. Buna gore, hem scree plot ve paralel analiz hem de MAP test sonuglarinin, 6ngoriilen
boyut sayisini destekledikleri kabul edilmistir. Bunun iizerine, principal axis faktor elde etme
yonteminin ve direct oblimin eksen dondiirme tekniginin kullanildigi betimleyici faktér analizi
yapilmig, Kaiser-Meyer-Olkin  (KMO) o6rnekleme yeterlik degeri .94 olarak Onerilen kesme
noktasindan (.60) yiiksek bulunmustur. Benzer sekilde, Bartlett kiiresellik testi de istatistiksel
bakimdan 6nemlidir (y%Zy35= 7306.2, p= .00 bulunmustur. Madde—faktdr korelasyonlarmnin (yiik)
belirlenmesinde, ¢esitli kaynaklarda verilen kesme degerlerinin ortalamasi alinarak, 6lcekteki madde
sayisinin yani sira Orneklemdeki kisi sayisi da goz Oniinde bulundurularak, énemli yiiklerin ait
olduklar1 boyutta .30’dan biiyiik, diger boyutta ise .25’ten kii¢iik olmasi kriteri benimsenmistir (Hair,
Black, Babin ve Anderson 2010; Stevens 2009; Tabachnick ve Fidell 2007; akt. Raunberheim, 2004).
Buna gore, 1. boyutta 24 (yiikler: .40 ile .74); Il. boyutta sekiz (yiikler: .35 ile .54) olmak tizere 32
maddenin Olgekte kalmasi gerektigi gozlemlenmistir. Bu iki boyutun, toplam varyansin %38’ini
acikladiklar1 goriilmiistiir.

Giivenirlik calismast

Faktér analizi sonucunda elde edilen boyutlar igin i¢ tutarlik Kkatsayilar1 (Cronbach alfa)
hesaplanmistir. I. boyutun i¢ tutarlik katsayis1 .94, ortalamasi 41.46, standart sapmasi 14.21°dir.
Madde-toplam korelasyon katsayilart .37-.63 arasindadir. Ortalama madde —madde korelasyonu
A43’tir. 11 boyutun i¢ tutarlik katsayisi .82, ortalamasi 24.26, standart sapmasi 6.49’dur. Madde -
toplam korelasyonu .35 -.54 arasindadir. Ortalama madde —madde korelasyonu .31’dir. Olgegin
biitlinii i¢in tabakalanmis alfa giivenirlik katsayisi ise .94 olarak hesaplanmustir.

YAO’nin Gozden Gegirilmesi (Revizyon Calismast)

Betimleyici faktor analizi sonuglart

Ik ¢alismada, Yeterlik Algis1 Olgegi icin madde havuzu olusturulmus, bu havuz kullanilarak maddeler
arasindaki iliskiler, betimleyici faktor analizi ile incelenmistir. Yapilan ilk ¢alismada, her iki boyut
icin yaklasik esit sayida, toplam 46 maddeden olusan bir degisken seti kullanilmis ancak 1. faktorde
25, 1I. faktorde ise 8 madde .30°dan biiyiik yiike sahip olarak bulunmustur. Her ne kadar bu haliyle
maddeler kuramsal olarak ongoriilen boyutlarla yiiksek korelasyonlara sahip olsalar da, boyutlarin
madde sayilarinda biiylik oranda dengesizlik goriilmiis, ayrica sosyal ve akademik boyutlar arasinda
kuramsal olarak beklenenden daha yiiksek korelasyonlar elde edilmistir. Bu nedenle 6lgek gelistirme
caligmasmin ikinci asamasinda, bazi maddeler yeniden ifade edilip, yeni maddeler de eklenerek
akademik yeterlik boyutu tekrar diizenlenmistir. Ik ¢alismada yiiksek yiike sahip sosyal yeterlik
maddeleriyle birlikte olusturulan 32 maddelik yeni form, ilk uygulamadaki 6rnekleme benzer
ozellikler tasiyan, ancak Onceki ¢alisma gruplarindan baska 668 kisilik bir 6rnekleme uygulanmustir.
Ilk calismada, Yeterlik Algisi Olgeginin sosyal ve akademik olmak iizere iki yeterlik alanindan
olustugu ortaya kondugundan, ikinci asamada ilk olarak O6rneklemin bir bolimiinde (n= 147) iki
boyutlu betimleyici faktdr analizi yapiimistir. Orneklemin geriye kalani (n=521) igin ise dogrulayici
faktor analizi uygulanmistir. Betimleyici faktor analizi sonucunda KMO= .87; Bartlett kiiresellik testi
X296= 2925.94, p= .000 olarak elde edilmistir. Bu katsayilar maddeler arasindaki iliskinin faktor
analizi i¢in uygun oldugunu gostermektedir. Faktor analizi sonucunda elde edilen faktor yiikleri Tablo
1’de verilmistir.
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Tablo 3. Yeterlik Algis1 Olcegi Madde — Faktor Yiikleri

Faktor

Maddeler Akademik Sosyal
1. Yeni insanlar tanimaktan hoslanirim. .61
2. Duygularimi rahatca ifade edebilirim. 37
3. Bagkalarinin duygularini kolaylikla anlayabilirim.
4. Sosyal etkinlikler diizenlemede basariliyim. .59
5. Arkadaglarim arasinda sevilen biriyim. .61
6. Grup caligmalarinda isbirligi yapabilirim. .52
7. Insanlarla uzun siireli iliskiler kurabilirim. .62
8. Arkadaglarimla zaman gegirmekten hoslanirim. .67
9. Bagkalanyla kolayca iletigim kurabilirim. .67
10. Bagkalarinin duygularina 6nem veririm. .50
11. Siki dostluklar kurabilirim. .68
12. Arkadaslarim tarafindan etkinliklere davet edilirim. .60
13. Arkadaslarimin isteklerine gerektiginde hayir diyebilirim.
14. Sinema, tiyatro gibi etkinliklere arkadaglarimla giderim. 46
15. Arkadaglarim ihtiya¢ duyduklarinda bana danigirlar. .56
16. Arkadaslik iligkilerime 6nem veririm. 73
17. Derslerle ilgili sorular1 yanitlamakta istekli davranirim. .63
18. Yeni ders konularini zorlanmadan §grenebilecegimi diisiiniiriim. .65
19. Bagarili bir 6grenciyim. .70
20. Sinavlara iyi hazirlanirim. .70
21. Odevlerimi 6grenme hevesiyle yaparim. .68
22 .Ders sonrasinda da 6grendiklerim {izerinde diigliniiriim. .67
23. Derste 6grendiklerimi arkadaglarimla tartigirim. .53
24. Dersleri dikkatle dinlerim. .82
25. Bagkalarinin yardimi olmadan &devlerimi yapabilirim. .54
26. Odevlerimle gurur duyarim. .54
27. Dersi derste dgrenirim. .68
28. Akademik basarimdan memnunum. .45
29. Derslerde sorulan zor sorular yanitlayabilirim. .49
30. Derslerde yeni bir seyler 6grenmeyi dnemli bulurum. 71
31. Derslerle ilgili bilgilerimin yeterligine giivenirim. .61
32. Ders konularini ¢esitli kaynaklardan aragtiririm. .56

Madde - Faktor iliskisi (yiik) kesme noktasi .36

Tablo 3’de goriildiigt gibi, akademik yeterlik boyutunda yer alan maddelerin yiikleri .43 - .75; sosyal
yeterlik boyutundaki maddelerin yiikleri .37-.65 arasindadir. Stevens (2009) 200 kisilik bir
orneklemde, madde- faktor korelasyonlar i¢in kesme noktasinin .36 olmasi gerektigini belirtmektedir.
Buna gore, 3. ve 13. maddelere iliskin faktor yiikleri bu sinirin altinda kalmaktadir. Bununla birlikte,
madde 3 ve 13 icin ilk uygulamadaki faktor yiikleri sirastyla .57 ve .54’tiir. iki uygulamada faktor
yiikleri arasindaki bu degiskenlik, oOrneklem farkliligina baglanmig ve bu durum bulgularin
genellenebilirligini siirladigindan veri setinden ¢ikarilmalar diisiiniilmiistiir. iki boyutlu yapiya
iliskin acgiklanan toplam varyans .37 (6zdegerler sirasiyla 7.99 ve 3.81); soz konusu maddelerin veri
setinden ¢ikarilmasiyla tekrarlanan faktor analizi sonucunda agiklanan toplam varyans .39 (6zdegerler
sirasiyla 7.83 ve 3.76) bulunmustur. m3 ve ml3 veri setinden c¢ikarildiklarinda, sosyal yeterlik
boyutunda yer alan maddeler i¢in madde toplam korelasyonlar1 .30 - .67 arasinda olup, i¢ tutarlik
katsayis1 .87°dir. Bu katsayilar, iki maddenin veri setinden ¢ikarilmasiin giivenirligi azaltmadigim
gostermektedir. Bu bulgulardan hareketle ilgili maddeler veri setinden ¢ikarilmaya karar verilmistir.
Tekrarlanan betimleyici faktor analizine iliskin madde-faktor iligkileri Sekil 1’de sunulmustur.
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Sekil 2. Madde — Faktor Yiikleri Sagilma Grafigi

Sekil 2’de goriildiigii gibi, maddeler eksen ¢izgileri iizerinde kiimelenmektedir. Bu durum boyutlar
arasindaki iliskilerin diisiik oldugunu gostermektedir (faktorler arasi = .30). Ayrica maddeler orijin
noktasindan (0,0) uzakta yer almaktadir. Bu da maddelerin ait olduklar1 faktérde yiiksek yiike sahip
olduklar1 anlamma gelmektedir. Bu sonuglar 1s13inda, Yeterlik Algis1 Olgegi akademik boyutta 16
madde, sosyal boyutta 14 madde olmak {izere toplam 30 maddeden olusturulmustur.

Giivenirlik calismast

Bir biitiin olarak 6lcegin i¢ tutarlik katsayisi (tabakalanmig alfa) .91 olarak hesaplanmistir. Akademik
yeterlik boyutunda yer alan maddeler i¢cin madde toplam korelasyonlar1 .47-.73 arasinda olup, i¢
tutarlik katsayist (Cronbach alfa) .90’dir. Sosyal yeterlik boyutunda yer alan maddeler i¢in madde
toplam korelasyonlar1 .11 - .67 arasinda olup, i¢ tutarlik katsayis1 (Cronbach alfa) .86d1r.

Dogrulayict faktor analizi sonuglar

Betimleyici faktor analiziyle elde edilen sonuglarin benzer bagka bir érneklemdeki (n=521) gegerligi
dogrulayici faktor analizi yapilarak incelenmis, sonuglar Sekil 3’te verilmistir.
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Sekil 3. Iki Boyutlu Yeterlik Algis1 Olgegi Dogrulayici Faktor Analizi Sonuglari

Sekil 3’te de goriildiigii gibi, standartlagtirilmis regresyon katsayilari akademik yeterlik icin .48-.70;
sosyal yeterlik i¢in .34 - .66 arasindadir. I. boyutun agikladigr ortalama varyans (AVE) .38; II. boyutun
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acikladigr .25°tir. 1. boyutta standartlastirilmis regresyon agirliklart madde 25 disinda > .50 iken, II.
boyutta 6 maddenin standartlastirilmig agirligi .50’ nin altindadir. Bilesik (composite) giivenirlik 1.
boyut icin .91; II. boyut i¢in .83 olup, her ikisi de kendi AVE degerlerinden daha yiiksektir. AVE
degerleri < .50 olmasina karsin, Kline (2010) .30 civarindaki standartlastirilmig agirliklarin orta; .50 ve
iizerindeki agirliklarin ise biiyiik etki biiyiikliiklerini yansittigini belirtmektedir. Buna gore, her iki
boyutta yer alan maddeler, ait olduklar1 boyutlarin oldukca gecerli gostergeleridir. Dolayisiyla bu
sonuclar benzeme (convergent) gecerliginin kismen karsilandigin1 géstermektedir. Ayrica faktorler
arasindaki varyans .16 olup AVE degerlerinden diisiiktiir. Buna ek olarak, sosyal ve akademik yeterlik
boyutlar1 arasindaki korelasyon .40 olup, bu katsayiya iliskin standart hata .04’tiir. Buna gore, iki
degisken arasindaki iligkinin giiven araligr .40+ 1.96*.04= .40 + .08= .32 - .48’dir. Bu araligin 1’i
kapsamamas, Yeterlik Algis1 Olgegi’nin tek boyutlu bir yapiya sahip olmadigi, baska deyisle ayirma
(discriminant) gecerligine sahip oldugu disiincesini desteklemektedir. Bu agiklamalardan ayr olarak,
modelin genel uyum katsayilari, hipotez modelin kabul edilebilir diizeyde uyuma sahip oldugunu
gostermektedir (x2y,= 1873.78, p= .00, Normed x2= 4.64; CFl=.92; RMSEA= .08 (.07-.09); SRMR=
.07). Biiyiik 6rneklemlerde x? testi onemli bulundugundan, ek uyum istatistikleri verilmektedir. x? nin
serbestlik derecesine boliinmesiyle elde edilen Normed x? testinin 2-5 arasinda olmasi (Tabachnick ve
Fidell 2007); CFI’'nin .90’dan biiyilk, RMSEA’nin da .07’den kii¢iik olmasi istenmektedir (Bollen
1989; Hair, Black, Babin ve Anderson 2010; Kline 2010; MacCallum, Browne ve Sugawara 1996).
Dolayistyla bu goriisler, modele iligkin katsayilarin yeterli olduguna kanit sayilabilir.

Giivenirlik calismast

Dogrulayici faktér analizinin uygulandigi veri setinde i¢ tutarlik katsayilari (Cronbach alfa) sosyal
yeterlik i¢in .82, akademik yeterlik igin .90, testin biitlinli icin tabakalanmig alfa .91 bulunmustur.
Madde toplam korelasyonlari sirasiyla .37 - .53 ve .46 - .65 arasindadir.

Bu ¢alismadan ayr1 olarak, test tekrar test giivenirlik katsayilar1 sosyal yeterlik igin (r) .79, akademik
yeterlik i¢in (r) .82 olarak bulunmustur. Bununla birlikte, her iki 6l¢iim de 6lgme hatalari igermektedir.
Buna gore, test tekrar test giivenirlikleri igin diizeltilmis korelasyon katsayilar (r) sosyal yeterlik igin
.94; akademik yeterlik i¢in .90°dir. I ve II. uygulamada sosyal yeterlik icin i¢ tutarlik katsayilar1 .82
ve .86; akademik yeterlik icin .90 ve .93’ tiir.

SONUC ve TARTISMA

Bu caligmada lise 6grencilerinin akademik ve sosyal yeterlik algisini 6l¢gmek amaciyla Yeterlik Algist
Olgegi gelistirilmistir. Olcekten elde edilen olgiimlerin gecerlik caligmalari igin betimleyici ve
dogrulayict faktor analizi; gilivenirlik ¢aligmasi i¢in ise Cronbach ve tabakali alfa i¢ tutarlilik
katsayilar1 ile test — tekrar test yontemleri kullanmilmstir.

Yeterlik Algist Olgegi taslak formu olusturulurken sosyal ve akademik yeterlik alanlarina iligkin
maddeler yazilmigs ve baslangigta Olgegin kuramsal agiklamalara dayali olarak (Achenbach ve
Edelbrock, 1979) iki boyutlu olabilecegi dngériilmiistiir. Ik arastirma grubundan (n=372) elde edilen
veriler lizerinde gesitli faktor belirleme yontemlerinin (6zdeger grafigi, paralel ve map test vb.)
denendigi betimleyici faktor analizi yapilmistir. Analiz sonuglart Ongoriilen yapiyla uyumlu iki
boyutun, maddeler arasi iliskileri aciklamakta yeterli oldugunu gdstermistir. Bununla birlikte,
boyutlarin madde sayilari arasinda biiyiik oranda dengesizlik (25’e 11) goriilmiis, ayrica her iki boyut
arasinda kuramsal olarak beklenenden daha yiiksek korelasyonlar elde edilmistir. Bu gerekge ile 6lgek
gelistirme ¢aligmasinda revizyona gidilmistir. Revizyon asamasinda akademik yeterlik boyutunda bazi
maddeler yeniden ifade edilip, yeni maddeler de eklenerek YAQ arastirmacilar tarafindan tekrar
diizenlenmistir. Daha sonra, 32 maddeden olusan yeni form kullamlarak gecerlik ve giivenirlik
calismalar1 tekrarlanmistir. YAQO nin yapisi degistiginden, ikinci arastirma grubundan (n=668) elde
edilen veriler ikiye boliinmiis; bu gruplardan ilkinde (n=147) betimleyici faktor analizi tekrarlanmus,
ikincisinde ise (n=521) dogrulayic1 faktér analizi yapilmistir. Her iki analiz sonucunda, kuramsal
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yapinin veri setindeki gozlenen iliskileri yeterince agikladigi ve modellerin kabul edilebilir diizeyde
gecerlik katsayilarina sahip olduklar1 goriilmiistir (Bollen 1989; Hair, Black, Babin ve Anderson,
2010; Kline, 2010; MacCallum, Browne ve Sugawara, 1996; Tabachnick ve Fidell, 2007). Buna gore,
YAO kullanilarak arastirma gruplarindan elde edilen &lgiimlerin gecerli olduklari, farkli drneklemlerde
akademik ve sosyal yeterlik boyutlarinin tutarli bir sekilde elde edildigi, dolayisiyla bu bulgunun
genellenebilecegi ifade edilebilir.

Olgiimlerin giivenirlikleri Cronbach alfa katsayis1 ve test-tekrar test giivenirlik katsayilart
hesaplanarak incelenmistir. Yapilan bu analizlerde elde edilen katsayilar .79 ile .94 arasinda
degismistir ve literatiire bakildiginda giivenirlik katsayisinin ne kadar olmasi gerektiginin nasil
kullanilacagina bagh oldugu bununla birlikte, yordama ve yap1 gecerligi calismalarinda .70 diizeyinde
giivenirlige sahip olan araglarin kullanilmasinin uygun oldugu belirtilmektedir (Nunnally ve Berstein,
1994). Bu baglamda YAQO’den elde edilen dl¢iimlerin giivenilir oldugu ileri siiriilebilir.

Sonug olarak, 30 maddeden olusan Yeterlik Algis1 Olgegi, lise 6grencilerinin akademik ve sosyal
yeterlik algilarini dlgmek amaciyla kullanilabilecek diizeydedir. Olgekten alman yiiksek puan,
ogrencilerin kendilerini yeterli algiladigini, alinan diisiikk puan ise 6grencilerin yeterlik algilarinin
diisiik olduguna isaret etmektedir.

Caligma kapsaminda elde edilen bulgular gercevesinde uygulayici ve aragtirmacilar, Yeterlik Algisi
Olgegi’nden cesitli amaclarla kullanabilirler. Lisede calisan psikolojik danismanlar, &grencilerin
sosyal ve akademik yeterlik algilarim1 belirlemek amaciyla yapacaklart bireysel ve grup
degerlendirmelerinde dlgegin tiimiinden ve alt boyutlarindan yararlanabilirler. Olgek aracilifiyla
yeterlik algist diisiik 6grenciler belirlenerek bu 6grencilerin yeterlik algilarimi arttirmaya yonelik
uygulamalar yapilabilir. Ancak gelistirilen 6lgme aracinin Ogrencilerin yeterliklerine iliskin kendi
algilarmi belirlemeye yonelik oldugu, dolayisiyla ortaya c¢ikan sonuglarin 6znellik igerebilecegi
dikkate almmalidir. Arastirmacilar tarafindan Yeterlik Algis1 Olceginin cinsiyete ve sinif diizeyine
gdre norm tablolar1 olusturulabilir. Olgegin gecerlik ve giivenirlik calismalar1 ortaokul ve iiniversite
Ogrencilerinde, cesitli 6zel gruplarda (yetistirme yurdunda kalanlar, farkli lise tiirlerinde, psikolojik
danisma merkezine bagvuran danisanlarda vb.) tekrarlanabilir. Ayrica, bu galismada 6lgegin gegerlik
caligmalar1 kapsaminda agiklayict ve dogrulayict faktér analizi yontemlerine bagvurulmustur. Farkli
gecerlik yontemleri kullanilarak 6lcegin gegerligine iliskin saglanan kanitlar artirilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Perceived competence is an important driving force underlying the behavior of individuals. It is stated
that competence includes two dimensions as academic and social competence in literature. Academic
competence is associated with features such as related not compelling to understand and attend
lessons, being pleasure to deal with the lessons outside of school, evaluating the success without
criteria of academic averages, expressing his/her potential to be able to do homework, becoming aware
of the capabilities as well as school success (Blechman, Tinsley, Carella & McEnroe, 1985; Harter,
1983; Phillips, 1984). On the other hand, social competence is explained with features such as
establishing and maintaining relationships easily, being empathic, sensitivity to other people,
emotional awareness, sensitivity to verbal and nonverbal messages, self acceptance, being competent
social skills (Owens & Johnston-Rodriguez, 2010; Pavliga, 2008; Williams, 2004; Semrud-Clikeman,
2007). Therefore, evaluation of the academic and social dimensions of individuals' perceived
competence might be deemed necessary. Based on this need, Perceived Competence Scale (PCS) has
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been developed to measure high school students' perceived academic and social competence in
Turkey, and the scale development process is explained in this research.

Method

Scale development studies have been conducted on three separate samples. First study has been
conducted on 372 high school students in Ankara. Validity of the measurements, obtained from draft
form (consisted of 46 items) prepared by the research group, have been examined by using exploratory
factor analysis. The reliability of the measurements have been tested through calculating internal
consistency coefficients (Cronbach's alpha and stratified alpha). Factor 8.02 package program has been
used to analyze the data.

New form of the scale, consisted of 32 items, which was revised with exploratory factor analysis at the
first stage and after that new items were added or some items were taken out, has been carried out to
668 students as an other sample. Basing on the idea that factor structure of new form of the scale could
change, exploratory factor analysis has been repeated on 147 data that was chosen randomly from this
sample. The generalizability of the findings from exploratory factor analysis has been tested with other
521 persons’ data set through confirmatory factor analysis.

Results and Discussion

As a result of exploratory factor analysis, KMO=.87, Barlett’s sphericity test x395= 2925.94, p=.000
has been found. Factor loads of the items in academic competence and social competence dimensions
are between respectively as follows: .43-.75, .37-65. Factor loadings are under .40 two items have
been taken out of the data set. After the repeated exploratory factor analysis, perceived competence
scale has been formed with 16 items for academic dimension, 14 items for social dimension, and 30
items for the whole scale.

Confirmatory factor analysis has been used in the second study to examine the validity of the results
that were found in exploratory factor analysis in an other similar sample (n=521). After all, fit indexes
have showed that hypothesis model is in an acceptable level (xZ,,= 1873.78, p= .00, Normed x?=
4.64; CFl= .92; RMSEA= .08 (.07-.09); SRMR= .07).

Cronbach’s alpha internal consistency coefficient and test-retest methods have been used for reliability
analyses. Internal consistency coefficient (stratified alpha) of the scale has been found .91 in the data
set which exploratory factor analysis was done with. ltem-total correlations for the items in academic
competence dimension are between .47 and .73, and internal consistency coefficient (Cronbach’s
alpha) of the dimension is .90. Item-total correlations for the items in social competence dimension are
between .11 and .67, and internal consistency coefficient (Cronbach’s alpha) of the dimension is .86.
Internal consistency coefficients (Cronbach’s alpha) are .82 for social competence, .90 for academic
competence, and stratified alpha is .91 for the whole scale in the data set which confirmatory factor
analysis was done with. Corrected correlation coefficients (r) for test-retest reliability are .94 for social
competence and .90 for academic competence.

As a result, academic competence dimension of the scale has 16 items and social competence
dimension has 14 items. Perceived Competence Scale is developed to measure high school students’
perceptions about their academic and social competence. If the scores are high, it means students
perceive themselves more competent; on the other hand, if the scores are low, it means students’
perceptions about themselves less competent.

In the light of this information, Perceived Competence Scale can be used to determine high school
students’ perceived competence, and assess counseling practices for raising lower perceived
competence. In the future, validity and reliability studies can be repeated with adding emotional
competence dimension to Perceived Competence Scale.
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