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Concerto: Bilgisayar Ortaminda Bireye Uyarlanms Test
Uygulamalari icin Bir Platform™
Concerto: A Framework for Computerized Adaptive Test
Applications
Eren Can AYBEK**
Oz

Bilgisayar ortaminda bireye uyarlanmis test (BOBUT) ¢aligmalarinda gergek verilere dayali olarak yiiriitiilen
post-hoc simiilasyonlarinin yani sira canli BOBUT uygulamalarina da yer verilmektedir. Bu ¢alismada,
aragtirmacilarin canlit BOBUT uygulamasi yiriitebilmelerini saglayan bir yazilim olan Concerto’nun
tanitilmasi, kurulumunun yapilarak islevsel bir BOBUT 06rneginin arastirmacilar tarafindan ¢alistirilabilmesi
icin gerekli olan adimlarin gosterilmesi amaglanmistir. Bu amagla Concerto’nun bir Linux sunucuya kurulum
adimlart; sunucunun kurulumu, gerekli yazilimlarin kurulumu, Concerto’nun kurulumu ve 6rnek bir BOBUT
uygulamasinin indirilerek diizenlenmesi ve ¢alistirilmasi igin gerekli adimlar gdsterilmistir.

Anahtar Kelimeler: bilgisayar ortaminda bireye uyarlanmis test, madde tepki kurami, concerto

Abstract

In the studies of computerized adaptive tests (CAT), real life CAT applications are used besides of post-hoc
simulations which held by real-data. The purpose of this study is to introduce Concerto, a CAT platform which
provides practical framework for researchers, and demonstrate the installation of Concerto and run a sample
CAT application. For this purpose; configuration of Concerto to Linux server, installation of server and
necessary software, installation of Concerto and downloading, editing and running a sample CAT application
have been demonstrated step-by-step.

Keywords: computerized adaptive testing, item response theory, concerto

Bilgisayar Ortaminda Bireye Uyarlanmis Test Uygulamalarinda Kullamlan Yazilimlar

Bilgisayar Ortaminda Bireye Uyarlanmig Testler (BOBUT [Computerized Adaptive Tests [CAT]) ile
ilgili yiiriitillen arastirmalar incelendiginde, gergek verilere dayali olarak gergeklestirilen post-hoc
simiilasyon caligmalari (Gardner ve digerleri, 2004; Haley, Coster, Andres, Kosinski ve Ni, 2004;
Haley ve digerleri, 2009; Smits, Cuijpers ve van Straten, 2011; Betz ve Turner, 2011; Aybek, 2016)
oldugu goriilmektedir. Bunun yaninda canli bir BOBUT uygulamasinin yiiriitiildiigii ¢aligmalarin
(Hol, Vorst ve Mellenbergh, 2007; Elhan, Oztuna, Kutlay, Kiiciikdeveci ve Tennant, 2008; Gibbons
ve digerleri, 2012; Chien, Wang, Wang ve Lin, 2009; Chien, Lai, Lu, Wang, Chen, Wang ve Su,
2011; Aybek, 2016) sayist da her gecen giin artmaktadir. Bu galigmada, aragtirmacilarin canl
BOBUT uygulamalar i¢in kullanabilecegi yazilimlar kisaca tanitilmis ve acik kaynakli bir yazilim
olan Concerto’nun bir GNU/Linux sunucuya kurulum adimlart gésterilmistir.

Canli BOBUT uygulamalarinda kullanilabilecek yazilimlar incelendiginde FastTest, Pearson VUE,
Prometric, McCann gibi ticari yazilimlarin yaninda Concerto, IRT-CAT ve OSCATS gibi agik
kaynakli ve ficretsiz yazilimlarin da oldugu goriilmektedir. Ticari yazilimlara ait bilgilere

* Bu makale, Prof. Dr. R. Niikhet Demirtasli danismanliginda hazirlanmig olan “Kendini Degerlendirme Envanteri’nin
Bilgisayar Ortaminda Bireye Uyarlanmis Test (BOBUT) Olarak Uygulanabilirliginin Arastirilmas1” baglhikli doktora tezi
kapsaminda tiretilmistir.

** Dr., Eskisehir Osmangazi Universitesi Egitim Fakiiltesi, Eskisehir — Tiirkiye. e-posta: erencan@aybek.net
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yazilimlarin web sayfalarindan ulasilmasi miimkiindiir. Agik kaynakli olan Concerto, IRT-CAT ve
OSCATS yazilimlarina dair kisa bilgilere ise basliklar halinde yer verilmistir.

IRT-CAT

3 PL ve Rasch modellerini destekleyen IRT-CAT yazilimi web tabanli bir yazilimdir. Akademik
Ozgiir Lisans (Academic Free License) ile lisanslanmis yazilimla ilgili son giincelleme 2009 yilinda
yapilmustir.

Yazilim adresi: https://sourceforge.net/projects/irt-cat
OSCATS

Son olarak 2011 yilinda giincellenen OSCATS yazilimi, Genel Kamu Lisansi (General Public
License) altinda lisanslanmigs ve canli BOBUT uygulamalarina imkan saglamasinin yaninda
simiilasyon g¢alismalarinda da kullanilabilmektedir. 1 PL, 2 PL, 3 PL Modeller, Siniflamal1 Tepki
Modeli (Nominal Response Model), Kismi Puanlama Modeli (Partial Credit Model), Genellestirilmis
Kismi Puanlama Modeli (Generalized Partial Credit Model) ve Kademeli Tepki Modeli (Graded
Response Model) ile galisabilen yazilim, alti adet madde se¢im y6ntemini desteklemekle birlikte
durdurma kurali olarak yalnizca sabit sayida madde uygulandiginda testin durdurulmasina izin
vermektedir. En yiiksek olabilirlik (Maximum Likelihood) ve Beklenen Sonsal (Expected a
Posteriori) yontemleri ile 8 kestirimi yapilmasina izin veren yazilim gelecekte R ve MATLAB
kodlarini ¢alistirmay1 planlamaktadir.

Yazilim adresi: https://code.google.com/archive/p/oscats/wikis/Features.wiki

Concerto

Cambridge Universitesi Psikometri Merkezi tarafindan gelistirilen Concerto, agik kaynakli ve R
temelli bir yazilimdir. Concerto web ortaminda calismakta ve BOBUT uygulamalar i¢in kullanicrya
bir ¢er¢eve olusturmaktadir. Yazilim temel olarak R’da calistirilan kod ¢iktilarimi MySQL veri
tabanina kaydetmekte ve daha sonra veri tabanina kaydedilen bilgileri ¢agirarak web tabanli olarak
kullanictya gostermektedir. Concerto; test modiilii, HTML sablon modiilii ve tablo modiiliine
sahiptir. Test modiilinde R {izerinde catR paketinin de yardimiyla BOBUT algoritmasi
gelistirilmekte, HTML sablon modiiliinde testi alan bireylerin karsilasacagi sayfalar tasarlanmakta ve
tablo modiiliinde ise maddelerin, kullanicilarin verdigi yanitlar ile R tarafindan {iretilen g¢iktilarin
kaydedildigi veri tabanlar1 olugturulmaktadir.

Concerto; R’dan aldig1 ¢iktryr veri tabani araciligi ile kullaniciya gostermekte, kullanicidan aldig
girdiyi ise yine veri tabani araciligi ile R’a ulasgtirmakta ve testin isleyisini devam ettirmektedir. Bu
nedenle Concerto’nun kullanici, MySQL ve R arasinda bir koprii gérevini lstlendigi sdylenebilir.
Concerto’nun R temelli olmasinin en bilylik avantaji ise test gelistiricisinin R sayesinde ihtiyaclarina
uygun madde tepki kurami (MTK) modelini, madde se¢im ve 6 kestirim yontemini, durdurma
kuralini belirleyerek BOBUT uygulamasini gelistirmesine olanak saglamasidir. Bu noktada
arastirmacilar mevcut R paketleri ile sinirlidir. Bagka bir anlatimla R paketleri ile desteklenen tiim
MTK modelleri, madde se¢im ve 6zellik / yetenek kestirim yontemleri kullanilabilir. R paketi olarak
bulunmasa dahi arastirmacilar, kendi R betiklerini yazarak diledikleri algoritmalari
kullanabilmektedir. Yazilimin 6zellikle 4.0 ve sonraki siirlimlerinde test gelistiricileri diledikleri gibi
R kodu ¢alistirabilmektedirler. Sonraki boliimde Concerto yaziliminin bir Linux sunucuya kurulum
adimlar1 gosterilmistir.

Concerto Yazilminin Bir Linux Sunucuya Kurulumu

Bu boliimde Concerto platformunun, Ubuntu Linux 14.04 x64 isletim sistemine sahip bir sunucuya
nasil kurulacaginin adimlar1 yer almaktadir. Kurulum asamalari temel olarak Concerto’dan (2016)
yararlanilarak gergeklestirilmis olup diger kaynaklardan yararlanildigi durumlarda ilgili asamada atif
yapilmustir. Ayrica bu kurulum rehberi ile kurulan Concerto, yalnizca egitim ve arastirma amaci ile
kullanilmalidir. Bu rehber, sunucu giivenligini saglama vb. bilgiler vermemektedir. Gercek BOBUT
uygulamalarinda Concerto’nun kullanilmasi i¢in sunucu giivenlik uzmanlarindan yardim alinmasi
onerilmektedir.
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Rehberde yer alan komutlarin ¢alismamasi ya da erisim engellendi, access denied, permission
required vb. hatalar alinmasi durumunda komutun basina sudo eklenerek komut yeniden
calistirilabilir.

Gereklilikler
Concerto v4’lin kurulmasi ve calistirtlabilmesi igin gereklilikler su sekildedir:

1. Linux isletim sistemi

2. v5.3 ya da daha yeni siiriim numarasina sahip PHP

3. php-process paketi (CentOS gibi bazi Linux dagitimlarinda gerekli olabilir)
4. PHP safe mod: OFF olmal1

5. PHP magic quotes: OFF olmal1

6. PHP short open tags: ON olmali

7. PHP open base dir: ON olmali

8. V5 ya da daha yeni siiriim numarasina sahip MySQL

9. v2.15 ya da daha yeni siiriim numarasina sahip R

10. concerto R paketi yiiklenmeli

11. root erisimine sahip bir Linux kullanicisi

12. Veritabanindaki tiim yetkilere sahip bir MySQL kullanicist
13. Enaz 1GB RAM

Bu raporda Concerto, Digitalocean (www.digitalocean.com) firmasina ait sunuculara kurulmustur.
Dolayisiyla Concerto’nun bu firmaya ait sunuculara nasil kurulacagi agiklanmistir. Ancak Ubuntu
Linux 14.04 x64 isletim sistemine sahip tiim sunuculara benzer iglem adimlar takip edilerek
Concerto kurulumu saglanabilir.

Sunucu Kurulumu

Digitalocean’da sanal sunucular droplet adiyla anilmaktadir. Uye girisi yapildiktan sonra Create
Droplet diigmesine tiklayarak yeni bir sunucu kurulabilir (Sekil 1). Sunucu kurulumu ve
calistirilmast tcretli bir islem olup benzer islem adimlar kigisel bilgisayara kurulabilecek bir
GNU/Linux isletim sistemi ile de gerceklestirilebilir. Ancak igletim sistemi kurulumu bu makalenin
konusu olmadigindan dolayi sanal sunucu ile galisilmasi tercih edilmistir.

f“'\

C:___:_- Droplets Images Networking API Support fo RV

Sekil 1. Yeni Bir Sunucunun Kurulmasi

Agilan sayfada Distributions ve One-click App sekmeleri bulunmaktadir. Dileyenler Distributions
sekmesinden istedikleri dagitimi kurabilirler. Ancak bu anlatimda One-click App sekmesinde yer
alan hazir kurulumlardan yararlanilmigtir. Concerto kurulumu igin Oncelikle One-click App
sekmesinden LAMP on 14.04 secilir. Daha sonra 512MB RAM ve sunucu konumu olarak
Amsterdam segcilir. Iletisim gecikmelerinin oniine ge¢mek icin sunucu ile Tiirkiye arasindaki
mesafenin en kisa olmasi yararli olacaktir. Bu nedenle sunucu konumu olarak Amsterdam
secilmistir. Concerto 1GB RAM’e ihtiya¢ duymasina ragmen, sunucunun hafizas1 512 MB olarak
tanimlanacak ancak sunucu kurulumunun ardindan RAM miktar1 1GB olarak artirilacaktir.
Sunucunun en temel 6zellikler ile kurulmasi, kullanicilarin diledikleri zaman RAM’i istedikleri
miktara artirip, dilediklerinde en temel RAM miktarina geri donmelerini saglamaktadir (Sekil 2).
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@ Mumble Server (murmur) on 14.04 @ node v4.4.0 on 14.04 #®:, ownCloud 9.0.0 on 14.04
é PHPMyAdmin on 14.04 e Redis 3.0.7 on 14.04 "% Redmine on 14.04

Ruby on Rails on 14.04 (Postgres,

Nginx, U \?j WordPress on 14.04

S

Choose a size

s5.i'm(> $10fmo $20!m0 $40;’mo $80!m0
$0.00our $0.015hour $0.030nour $0.060hour $0.119nour
1GB/1C 4GB/2C
30GB 60 GB
4 TB Transfe
$160}’m0 $3201‘mo E5480%0 $640Imo
$0.238hour $0.476hour $0.714hour $0.952hour
16 GB / 32GB/12CPUs 64GB/20C
160 GB 5 320GB sk 640 GB
6 TB Transfe 7 TB Trans 9TB
Choose a datacenter region
— [ L2
= m= — ==
New York San Francisco Amsterdam Singapore London
3 2 1 1 3 2 1 1
[ [ B |
Frankfurt Toronto

1 1

Sekil 2. Sunucu Ozelliklerinin Ayarlanmas1 — 1

Daha sonra Choose a hostname kismina sunucuya vermek istenilen isim (Concerto, CAT, Deneme
vb.) yazilip Create diigmesine tiklanir (Sekil 3).
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Finalize and create

How many Droplets? Choose a hostname
Deploy multiple Droplets with the Give your Droplets an identifying name you will remember them by. Your Droplet
same configuration. name can only contain alphanumeric characters, dashes, and periods.

1 Droplet + ubuntu-1gb-ams2-01

Sekil 3. Sunucu Ozelliklerinin Ayarlanmasi — 2

Kurulum basariyla tamamlandiktan sonra sunucunun IP adresi ve sunucuya ait donanim 6zellikleri,
sunucu durumu gibi bilgilerin yer aldig1 ekran acilmaktadir. Sunucu admin sol tarafindaki yesil
nokta, sunucunun su anda aktif oldugunu gostermektedir (Sekil 4). Su anda 512MB RAM ile c¢aligan
sunucunun RAM miktarimi1 1GB’a yiikseltmek i¢in More diigmesine tiklanarak agilan meniide Resize
Droplet secilir.

Img Name IP Address Created =
. @ Concerto 146185130121 Let's get to work! More v
512 MB Memory / 20 GB Disk / AMS2

Sekil 4. Sunucu Kurulumunun Tamamlanmasi

Acilan sayfada, sunucunun yeniden boyutlandirilmasi i¢in dncelikle kapatilmas: gerektigine dair bir
hata mesaj1 goriiniir. Sunucuyu kapatmak i¢in sol meniiden Power baglantisina tiklanir (Sekil 5).

Access
Power

Droplet Resize

Resize
Snapshots Please power off your server from the command line first before scaling the Droplet.
Settings

Backups

Graphs

History

Destroy

Sekil 5. Sunucunun Yeniden Boyutlandirilmasi - 1

Acilan sayfada Power Off diigmesi tiklanir ve sunucunun kapanmasi beklenir. Daha sonra yeniden
Resize baglantisina tiklanir ve bu sayfada Flexible segilir. Flexible secildiginde sunucuya ayrilan
RAM ve trafik miktar1 degismekte ancak sabit disk biiyiikliigii ve sunucuya ayrilan islemci sayisi
degismemektedir. Kullanicilarin Concerto iizerinde c¢aligmadiklarinda temel paket segenegine
kolaylikla donebilmeleri i¢in Flexible secilmesi onemlidir. Daha sonra 1GB RAM o6zelligi olan
sunucu paketi se¢ilerek Resize diigmesine tiklanir (Sekil 6).
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Droplet Resize

Permanent Flexible
This will increase the disk size, CPU and o This will increase or decrease the CPU
RAM of your Droplet. ) and RAM of your Droplet.

Select Size

$20Im0 $40fm0
$0.030¢ hour $0.060/ hour
1GB 2GB 4GB
2TB 37TB 47TB

Sekil 6. Sunucunun Yeniden Boyutlandirilmasi — 2

Sunucunun yeniden boyutlandirilmasinin ardindan, Power sayfasindan sunucu yeniden agilir ve
sunucunun kurulumu sonlanmig olur. Sonraki agsamada, sunucuya Concerto’nun c¢alismasi ve
yonetilebilmesi i¢in gerekli olan yazilimlarin kurulumu yapilmalidir.

Sunucuya Yazilimlarin Kurulumu

Sunucunun kurulumu yapildiktan sonra, sunucuya yiiklii isletim sistemine erisilerek Concerto’nun
gerektirdigi yazilimlarin kurulmasi ya da ayarlanmasi gerekmektedir. Sunucuya uzaktan erisim igin
Windows ortaminda putty adli yazilimdan yararlanilacaktir. Linux dagitimi kullanan bir
bilgisayardan sunucuya erismek i¢in Terminal kullanilabilir. Ancak bu anlatim Windows yiiklii
bilgisayardan sunucuya erisimi kapsamaktadir.

Gerekli olan putty yazilim1 www.putty.org adresinden indirilebilir. Kurulum gerektirmeyen bu
yazilim agildiginda Sekil 7°deki gibi bir ekran ¢ikacaktir.

———— S

ﬁ PuTTY Configuration

Category:
Basic options for your PUTTY session
; Specify the destination you want to connect to
=~ Teminal
.. Keyboard Host Name (or IP address) Port
- Bell 146.185.130121 2
- Features Connection type:
= Window () Raw () Telnet ) Rlogin @ SSH () Senal
gzﬁzz::;:e Load. save or delete a stored session
. Translation Saved Sessions
- Selection Concero
- Colours ;
Default Settings
=)~ Connection CAT Lopd
Eata
- Rlogin
- 55H
- Sefial Close window on exit:
() Mways () Mever (@ Only on clean exit
About [ Open J [ Cancel

Sekil 7. Putty Ekranm
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Putty ekraninda Host Name boliimiine Sekil 4’te goriilen, sunucuya ait IP adresi yazilmahdir. Saved
sessions kismina bir isim yazilip Save diigmesine tiklanirsa, daha sonra sunucuya hizli bir sekilde
baglanmak i¢in sunucu bilgileri kaydedilir. Open diigmesine tiklandiginda sunucuya baglanti
gerceklestirilir. Bu asamada ekrana gelen uyarida Evet secenegi secilerek baglanma islemine devam
edilir. Ekranda kullanic1 ad1 ve sifre sorulacaktir. Kullanic1 adi olarak root girilip Enter tusuna
basilir. Sifre ise firma tarafindan e-posta olarak gonderilmektedir. E-posta ile gelen sifreyi
kopyaladiktan sonra, Putty ekranina sag tiklandiginda otomatik olarak yapistirilmaktadir (bu
asamada ekranda herhangi bir sifre girilmemis gibi goriinebilir). Enter tusuna basarak sunucuya giris
yapilabilir.

Sunucuya giris yapildiginda root sifresinin degistirilmesi istenecektir. Once firma tarafindan
gonderilen sifreyi girilip daha sonra sirastyla yeni sifre iki defa girildiginde root kullanicisina yeni
bir sifre atanmus olur. Bu islemlerin ardindan artik sunucuya erisim tamamlanmis olur (Sekil 8).

B root@Concerto: ~ | =NREN x|

Sekil 8. Sunucuya Uzaktan Erisim

Bu asamadan sonra, oncelikle Concerto’nun gerektirdigi yazilimlarin kurulmasi ya da ayarlanmasi
gerekmektedir. Sunucu olusturulurken LAMP on 14.04 secenegi secildigi icin PHP ve MySQL
sunucuya kurulu olarak gelmektedir. Sekil 8 incelendiginde Your MySQL root user’s password is
satirinda MySQL root kullanicisinin sifresi de yer almaktadir.

Phpmyadmin Kurulumu (Tercihe bagl)

Phpmyadmin, Concerto i¢in bir gereklilik degildir. Ancak phpmyadmin kurulumu, veri tabam
yonetiminde (veri tabani olusturma, veri tabani inceleme, kullanici atama vb.) kolaylik saglayacaktir.
Phpmyadmin kurulumu, Ellingwood (2014)’un rehberinden yararlanilarak ger¢eklestirilmistir.

Oncelikle asagidaki komut yardimiyla phpmyadmin paketleri sunucuya kurulur.
sudo apt-get install phpmyadmin -y

Kurulum asamasinda ¢ikan ilk uyarida apache2 segilir. Kirmizi ile segili olsa da apache2’yi segmek
icin Space tusuna basilmasi gerekmektedir. * isareti yoksa apache2 secilmemis anlamina
gelmektedir. Bu nedenle apache2 Space tusuna basarak secildikten sonra Tab tusuna basilarak OK’e
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gidilir ve Enter’a basilir. Ikinci uyarida Yes segilerek Enter’a basilir. Daha sonra kurulum, veri
tabanlarina erisim saglayabilmek i¢in MySQL root sifresini ister. MySQL root sifresi, sunucuya ilk
baglanildiginda karsilama ekraninda ¢ikmaktadir (Sekil 8). Fare ile ekran yukar1 dogru kaydirilarak
en Uste c¢ikildiginda karsilama ekrami yeniden goriintiilenebilir. MySQL root sifresi buradan
alindiktan sonra fare yardimiyla ekran en alta kaydirilir ve MySQL root sifresi girilerek Enter’a
basilir.

Kurulum daha sonra phpmyadmin ara yiiziine erisebilmek i¢in yeni bir sifre tanimlanmasini ister.
Tanimlanan sifre iki defa sorulur ve ikisine de ayni sifrenin girilmesi gerekir. Sifre tanimlamasi
yapildiktan sonra kurulum sonlanir (Sekil 9).

Phpmyadmin kurulduktan sonra sirasiyla asagidaki komutlar girilir:
sudo phpbenmod mcrypt
sudo service apache2? restart

Daha sonra web tarayicisinin adres satirina http://ipnumarasi/phpadmin yazilarak phpmyadmin
ekranina ulagilir (Sekil 10).

php
phpMyAdmin'e Hos Geldiniz

bil - Language

Turkge - Turkish v

Oturum ag g

Kullanici Adi:

Parola:

Git

Sekil 10. Phpmyadmin Girig Ekrani
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Phpmyadmin kurulumunun ardindan sunucuya ip numarasi iizerinden mi yoksa bir alan adi (6r:
concerto.catirt.com) araciligiyla mi erisilecegine, ayrica sunucuda birden fazla alan adi barindirilip
barindirilmayacagina karar verilmesi gerekmektedir. Bu anlatimda sunucuda tek bir alan adi
barmdirilmis, bu nedenle yalnizca bir alan adi (concerto.catirt.com) ile kurulum asamalarina yer
verilmistir. Birden fazla alan adi barindirmak isteyen arastirmacilar Sveldrov’dan (2012)
yararlanabilirler.

Sunucuya Alan Adile Evismek (Tercihe Bagh)

Sunucuya, dolayisiyla Concerto’ya, bir alan adi araciligi ile erigsmek i¢in oncelikle alan ad1 sunucuya
tanitilmalidir. Bunun i¢in sunucunun listelendigi ekranda (Sekil 11), More tusuna tiklanarak Add
Domain baglantisina tiklanir (Sekil 11).

Img Name IP Address Created ~
° @ Concerto 146185130121 3 hours ago More v
1GB Memory / 20 GB Disk / AMS2

Add a Domain

Sekil 11. Sunucuya Alan Adi Eklenmesi — 1

Acilan sayfada hangi alan adi ile sunucuya erismek istendigi belirtilerek Create Record diigmesine
tiklanmalidir (Sekil 12). Bu asamada yalnizca sahibi olunan alan adi iizerinde islem yapilabilecegi
unutulmamalidir.

Add a Domain

Specifying an IP Address will set the default record for the domain (an A record @) to your selected IP.

Concerto
concerto.catirt.com 146185130121

Sekil 12. Sunucuya Alan Ad1 Eklenmesi — 2

Daha sonra acilan sayfada birtakim bilgiler yer almaktadir. Bu bilgilerin alan ad1 yonetim panelinden
alan adma atanmasi gerekmektedir. Bu islem alan adinin alindigi firmanin yonetim panelinden
gerceklestirilebilir. Bu agamada zorluk yasayanlar alan adinin alindigi firmadan yardim alabilirler
(Bu islem yapildiktan sonra, alan adinin sunucuya yonlenmesi 24 saati bulabilmektedir). Alan adinin
sunucuya yonlendirilmesi ile birlikte artik http://concerto.catirt.com adresi ziyaret edildiginde,
dogrudan sunucuya erigim saglanmaktadir.

Bu asamadan sonra Concerto dosyalarn indirilerek sunucuya yiiklenmelidir. Bunun igin
https://code.google.com/archive/p/concerto-platform/downloads adresi ziyaret edilerek son siiriim
indirilebilir. Ancak bu anlatim v4.00 beta8 siiriimii i¢in yapilmistir. Gelecek siirlimlerde bu anlatimin
baz1 kisimlar1 gegerliligini yitirebilir.

Concerto Dosyalarimin Sunucuya Yiiklenmesi

Concerto dosyalar1 Putty araciligi ile dogrudan sunucuya yiiklenebilecegi gibi bir FTP yazilim ile
bilgisayardan sunucuya gonderilme yoluyla da yiiklenebilir. Concerto dosyalarinin Putty araciligi ile
sunucuya yiiklenmesi i¢in asagidaki komutlar kullanilir:

mkdir /var/www/html/test

Yukaridaki kod, test adli bir klasor olusturmaktadir. test yerine, concerto, bobut vb. ifadeler
yazilarak dilenen klasor adinda bir klasor olusturulabilir. Eger Concerto http://alanadi.com/test gibi
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bir adres yerine dogrudan http://alanadi.com adresinden ¢alistirilmak istenirse herhangi bir klasor
olusturmaya gerek yoktur. Bu durumda dosyalarin /var/www/html altina yiiklenmesi gerekir.

cd /var/www/html/test
Olusturulan test klasoriine gidilir.
wget https://storage.googleapis.com/google-code-archive-

downloads/v2/code.google.com/concerto-
platform/concerto platform v4.0.0.beta8.zip

Yukaridaki komut ile Concerto v4.0.0.beta8 dosyalari test klasoriine indirilmis olur. Ancak indirilen
dosya .zip formatindadir ve dosyalarin zip igerisinden ¢ikarilmasi gerekmektedir. Bunun ig¢in
asagidaki kod kullanilir:

unzip concerto*.zip

Bu kod, klasor igerisinde concerto adi ile baslayan zip dosyalarini disar1 ¢ikarir. Bu islemin ardindan
dosyalar sunucuya yiiklenmis olur.

dir

Komutu verilerek klasoriin igerigi goriintiilenebilir. Dileyen kullanicilar zip dosyasini silmek igin:

rm concerto*.zip

komutunu kullanabilirler. Boylece klasoérdeki concerto adi ile baglayan tiim zip dosyalari silinmis
olur.

Concerto dosyalari, komut satir1 yerine FTP yazilimi araciligi ile gonderilmek istenirse Concerto
bilgisayara indirildikten sonra dosyalar, zip disina ¢ikarilmalidir. Dosyalarin sunucuya aktarimi i¢in
bir FTP yazilimma ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu asamada ac¢ik kaynakli bir yazilim olan FileZilla
yazilimi tercih edilmistir. FileZilla https://filezilla-project.org/download.php?show_all=1 adresinden
indirilebilir.

Filezilla acildiginda sunucu kismina sftp://concerto.catirt.com ya da sftp://sunucuipadresi
yazilmalidir. Kullanici adi root ve sifre ise sunucuya ilk erisim saglandiginda kullanici tarafindan
degistirilen root sifresidir. Kapi ya da port ise 22 olmalidir (Sekil 13).

Dosya Dizen Gérinim  Aktanm  Sunucu  YerImleri  Yardim  Yeni bir sirdm yayinlanmisg!

1 -FEEE 2R BT 0
Sunucu:  sftpi//concerto.cati Kullama Adi: root Parola: weessssses Kap: 22 Hizh baglanin B

Sekil 13. Dosyalarin Sunucuya Aktarim — 1

Baglanin diigmesine tiklandiginda gelen uyariya Evet dedikten sonra Filezilla yazilimi sunucuya
baglanacaktir. Filezilla sunucuya baglandiginda sunucuda yer alan klasor ve dosyalar listeler. Bagka
bir deyisle uzaktaki bir bilgisayarin igerisinde gezinme imkani sunar. Concerto dosyalari, bu
uzaktaki bilgisayarin /var/www/html yoluna yiiklenmelidir. Bunun i¢in Uzaktaki site boliimiine
/var/www/html yazilarak Enter’a basilabilir ya da dosya yoneticinden dosya yolu bulunabilir.

Uzaktaki site: | BTG aitasll

Sekil 14. Dosyalarin Sunucuya Aktarim — 2
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Sekil 14’te goriilen /var/www/html klasoriine yiiklenen her dosyaya, internet {izerinden erisim
miimkiindiir. Bu nedenle kullanilacak maddeler vb. bu kisma atilmamalidir. Bir sunucuda birden
fazla alan ad1 ya da site barindirilmak istenildiginde bu yolun farklilastigi unutulmamalidir.

Concerto dosyalari, siiriikle-birak yapilarak Filezilla araciligi ile /var/www/html yoluna gonderilir.
Bu asamada dileyenler test adinda bir klasor olusturarak dosyalar1 bu klasére yiikleyebilir (Sekil 15).

Dosya Ad Boyut Tip Son degigiklik Tzinler Sahip/Grup
cms Dosya klaséra 17.03.2016 14:0...  drwsr-xr-x root root
cron Dosya klasdri 17.03.2016 14:1...  drwxr-xr-x root root
css Dosya klasord 17.03.2001614:1...  drwsxr-xr-x root root
data Dosya klaséra 17.03.2016 14:1...  drwsr-xr-x root root
s Dosya klasgri 17.03.2016 14:1...  drwxr-xr-x root root
lib Dosya klasord 17.03.2001614:1...  drasr-xr-x root root
rmedia Dosya klaséri 17.03.2016 14:1...  drwsr-xr-x root root
query Dosya klaséri 17.03.201614:1...  drwsr-xr-x root root
setup Dosya klasgra 17.03.2016 14:1...  drwar-xr-x root root
socks Dosya klaséri 17.03.2016 14:1...  drwsr-xr-x root root

| favicon.ico 1150 Simge 17.03.201614:0...  -rw-r--r-- root root

__|index.php 6.140 PHP Dosyasi 17.03.2016 14:0... -rw-r--r-- root root

__|Ini.php 25632 PHP Dosyasi 17.03.2016 14:0...  -rw-r--r-- root root

| license.tet 15429 Metin Belgesi 17.03.201614:0...  -rw-r--r-- root root

|| remote.php 4321 PHP Dosyasi 17.03.2016 14:0... -rw-r--r-- root root
| SETTIMGS.php 3.657 PHP Dosyasi 17.03.2016 14:0...  -rw-r--r-- root root
B oAdmren aemn AR Llarfe Trmlama lmae s B0 3 bhaa

Sekil 15. Dosyalarin Sunucuya Aktarim — 3

Artik Concerto dosyalar1 sunucuda erisime acgik bir sekilde yer almaktadir. Bu asamadan sonra
Concerto’nun gerekliligi olan R ve R paketleri kurulmalidir.

R Paketlerinin Kurulumu

Concerto catR paketini R iizerinde ¢aligtirmakta ve R ¢iktilarim1 MySQL veri tabanina
kaydetmektedir. Bu nedenle sunucuda R yazilimi, catR ve concerto paketleri ile analizlerin
yapilabilmesi icin gerekli olan diger paketlerin siras1 ile kurulmas: gerekmektedir. Ancak Ubuntu
14.04 i¢in depolarda bulunan R yazilimi 3.0.2 siirlimiine sahip olup yeni paket kurulumunda sorun
yasatabilmektedir. Hata ile karsilasmamak i¢in sunucuya R’in son siirimii kurulmalidir. Kurulum
icin asagidaki adimlar izlenebilir (Attali, 2015).

Oncelikle Ubuntu’nun yazilim kaynaklarima yeni bir kaynak eklenmelidir. Bunun igin

sudo sh -c 'echo "deb http://cran.rstudio.com/bin/linux/ubuntu
trusty/" >> /etc/apt/sources.list'

komutu verilir.

Daha sonra eklenen kaynaktaki dosyalarin indirilerek kurulabilmesi igin bu kaynagn
yetkilendirilmesi gerekmektedir. Bunun i¢in sirasiyla asagidaki komutlar girilir:

gpg --keyserver keyserver.ubuntu.com --recv-key E084DAB9
gpg —a -—--export EO084DABY9 | sudo apt-key add -

Bu agamadan sonra R’1n son siiriimii kuruluma hazir hale gelmistir. R, asagidaki komutlarla kurulur:
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sudo apt-get update
sudo apt-get -y install r-base

R kurulumunun ardindan R komutu verilerek Enter’a basilir. Bu asamada R konsolu uzak bir
bilgisayarda ¢aligmaktadir. Cesitli islemler yapilarak R test edilebilir. Ancak Concerto i¢in birtakim
paketlerin yiikklenmesi gerekmektedir. Bunun i¢in R konsoluna asagidaki kodlar girilir.

install.packages (“rjson”)
install.packages (“catR”)

Bu komut R’a rjson ve catR paketlerini yiikler. Ancak komutu verdikten sonra R, paketlerin hangi
sunucudan indirilecegini sorar. Ardindan 1 ya da dilenen herhangi bir sunucunun kodu yazilarak
Enter’a basilabilir. Bu noktada, paketlerin kurulumunda R hata veriyorsa sunucunun RAM miktari
diisiik gelmis olabilecegi unutulmamalidir. Ozellikle 512MB RAM’e sahip sunucular ile calisilirken
R’a paket kurulumu yapilamamaktadir. Bu nedenle kurulum sirasinda sunucunun en az 1 GB RAM’e
sahip oldugundan emin olunmalidir. Concerto paketinin R’a yiiklenebilmesi i¢in session ve RMySQL
paketlerine ihtiyag¢ duyulur.

install.packages (“session”)

Komutu girildikten sonra R’a session paketi de kurulmus olur. RMySQL paketi de benzer sekilde:

install.packages (“RMySQL")

Komutu ile kurulabilir ancak R’in bu paketin kurulumunda hata vermesi olasidir. Bunun nedeni,
Ubuntu’da RMySQL paketi i¢in gerekli olan bazi yazilimlarin yiiklii olmamasidir. Eksik yazilimlari
kurmak i¢in oncelikle R’dan ¢ikmak gerekmektedir. Bunun igin g () komutu verilir ve R’dan
cikilarak asagidaki komutlar ¢alistirilir:

sudo apt-get install libmysglclient-dev
sudo apt-get install libmariadbclient-dev

Yazilimlarin kurulumu tamamlandiktan sonra yeniden R komutu verilerek R’a girig yapilir ve

install.packages (“RMySQL”)
komutu tekrar galigtirilir.

Daha sonra R’dan g () komutu kullanilarak ¢ikilir. Concerto’nun R ile iletisim kurabilmesi igin
Concerto paketleri R’a aktarilir. Bunun i¢in dncelikle Concerto dosyalarinin yiiklendigi dizinde yer
alan lib klasorii altindaki R klasoriine gidilmesi gerekmektedir. Bu anlatimda Concerto dosyalari
/var/www/html/test klasoriine yiiklenmisti. Bu nedenle asagidaki komut kullanilarak
/var/www/html/test/lib/R klasoriine gidilir.

cd /var/www/html/test/1ib/R

Daha sonra sirasiyla asagidaki komutlar ¢aligtirilir:

R CMD build concerto
R CMD INSTALL -1 /usr/lib/R/library concerto

Yukaridaki komutlarin ¢aligtirllmasinin ardindan R’a concerto paketi yiiklenmis olur.
Concerto icin Veri Tabanmt Olusturma

R, veri analizi yaparken concerto paketi araciligr ile bir MySQL veri tabanindan veri okumakta ve
analiz sonuglarint MySQL veri tabanina kaydetmektedir. Bu nedenle Concerto’nun ¢aligabilmesi igin
bir veri tabanina ihtiya¢ duyulmaktadir. Veri tabani olusturmak i¢in Putty ekranindan asagidaki
komutlar kullanilabilir (Kyngdon, 2015):

mysgl —u root -p
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Bu komutun ardindan sifre sorulacaktir. Sekil 8’deki MySQL root sifresi girilerek Enter’a basilir.

GRANT ALL PRIVILEGES ON *.* TO ‘aybek’@’localhost’ IDENTIFIED BY
‘sifre’” WITH GRANT OPTION;

Bu komutlar ile aybek adinda ve sifresi sifre olan bir kullanici olusturularak tiim yetkiler bu
kullaniciya verilmistir. Daha sonra yeni bir veri tabani olusturulmalidir. Bunun i¢in:

CREATE DATABASE bobut;
komutu girilir. Bu komut bobut adinda bir veri tabani olusturur.
PHP Ayarlart

Concerto, PHP ayarlarinda safe mode = OFF, magic quotes = OFF, short open tags = ON olmasini
gerektirmektedir. Bunun igin php.ini dosyasi diizenlenmelidir. Ancak safe mode ayarlari PHP 5.4.0
siiriimiinden itibaren, magic quotes ise PHP 7.0.0’dan itibaren kaldirilmistir. Dolayisiyla yalnizca
short open tags’in ON olarak ayarlanmasi yeterli olacaktir. Bunun igin Putty’de

nano /etc/php5/apache2/php.ini

komutu verilerek Putty tizerinde diizenleme yapilabilir. Diizenlemeden ¢ikmak igin sirasiyla Ctrl + 0
ve ardindan Ctrl + X tuslarina basilmalidir. Bagka bir yol ise Filezilla yardimiyla /etc/php5/apache2
klasoriine gitmek ve php.ini dosyasinin bilgisayara indirilerek metin diizenleyici bir program (not
defteri ya da notepad++) ile diizenlenmesidir. Dosya igerisinde short_open_tag aranir ve degeri ON
olarak atanir. Dosya diizenlendikten sonra kaydedilir ve yine Filezilla yardimiyla sunucuya yiiklenir.
Daha sonra degistirilen php.ini dosyasinin aktif olmasi i¢in Putty kullanilarak php kodlarinin
caligmasini saglayan apache?2 servisi yeniden baslatilir:

sudo service apache2? restart

Concerto Ayarlar

Concerto’'nun yiiklenmesi i¢in tiim hazirliklarin tamamlanmasinin ardindan sunucuyla ilgili bazi
bilgilerin Concerto’nun ayar dosyasinda tanimlanmasi gerekmektedir. Bunun igin:

nano /var/www/html/test/SETTINGS.php

komutu ile dosya diizenlenebilir. Asagida bu dosyada degistirilmesi gereken parametreler yer
almaktadir. Asagida yer almayan parametrelerde herhangi bir degisiklik yapilmasina gerek yoktur.

$db _master user = "aybek”;

$db master password = "sifre";

$db_master name = "bobut";

$path external = "http://concerto.catirt.com/test/";
$path php exe = "/usr/bin/php5";

Degisiklikler yapildiktan sonra sirasiyla Ctrl + 0 ve Ctrl + X tuslarina basilarak dosya kaydedilip
kapatilir. SETTINGS.php dosyasi sunucu yerine bilgisayarda diizenlenmek istenirse, Filezilla ile
/var/www/html/test klasoriine gidilerek SETTINGS.php dosyasi bilgisayara indirilir ve not defteri ya
da notepad++ gibi bir metin diizenleyici yardimiyla diizenlenebilir. Daha sonra
http://concertonunadresi/setup yolu izlenir. Bu anlatimda http://concerto.catirt.com/test/setup yolu
izlenmistir.

Acilan sayfada varsa hatalar diizeltilir. Ancak rehberdeki adimlar izlendigi takdirde klasor yazma
izni hatas1 disinda bir hata ile karsilasilmadan kurulumun tamamlanmasi ongoriilmektedir. Klasor
yazma izni ile ilgili hatanin ¢6ziimii sonraki boliimde verilmistir.

Concerto Kurulumu Sirasinda Cikabilecek Olast Hatalar ve Coziim Onerileri

Karsilasilacak ilk hata bazi klasorlerin yazilabilir olmadigina dair hatadir. Concerto, girilen bilgiler
yardimiyla sunucuda dosyalar olusturabilir. Bunun i¢in belirli baz1 klasorlerin Concerto tarafindan
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yazilabilir, yani degistirilebilir olmas1 gerekmektedir. Ornegin Sekil 16’daki gibi bir hata ile
karsilasilmis olsun.

Check for the latest Concerto Platform version vour current version: v4.0.0,beta8 IS UP TO DATE

PHP version at least v5.3 vour PHP version: §.5.9-1ubuntud.14 - PASSED

PHP 'safe mode' must be turned OFF vour PHP 'safe mode' 15 turned OFF - PASSED

PHP 'magic guotes' must be tumed OFF vour PHP 'magic quotes' is turned OFF - PASSED

PHP 'short open tags' must be tumed ON vour PHP 'short open tags' 15 turned ON - PASSED

MySQL connection test Host: loealbost, Port: 3306, Login: aybek CONNECTED - PASSED
MySQL database connection test My SQL database aybek IS CONNECTABLE - PASSED

My SQL database tables structure test MySQL database tables structure IS CORRECT - PASSED

Escript file path must be set. vour Rseript file path: /nsr'bin/Rscript EXISTS - PASSED

PHP executable file path must be zet. vour PHP executable file path: /usr/bin'phps EXIST - PASSED

R executable file path must be set. vour R executable file path: /usr/bin/R EXIST - PASSED

F. version at least v1.15 vour B version: 3.2.4 - PASSED

Set media directory ngths to 0777,

media directory path must be writable

Sekil 16. Klasér Yazma Izni Hatasi

Sekil 16’daki hata, /var/www/html/test/media/ klasoriiniin yazilabilir olmadigini gostermektedir.
Hatanin sag tarafinda, klasor izinlerinin 0777 olarak ayarlanmasi gerektigi belirtilmektedir. Media
klasoriiniin iznini 0777 ayarlamak i¢in Filezilla ya da putty iizerinden komut kullanilabilir. Filezilla
iizerinden klasor ayarlarim1 0777 yapmak icin /var/www/html/test/ klasoriine gidilir. Daha sonra
media klasériine sag tiklanir ve Dosya izinlerine tiklanir. Sekil 17°deki gibi bir pencere agilacaktir.
Burada sayisal deger kismina 777 girildikten sonra Tamam d{igmesine tiklanir ve daha sonra
Concerto kurulum sayfasi yenilenir. Concerto bagka klasorler i¢in de yazma izni hatasi verebilir.
Hata veren tiim klasorlerin yazma izinleri 777 yapilarak kurulum sayfasi yenilenir. Arastirmacinin
kurulum  sirasinda  hata ile karsilastigt  klasorler;  media, socks, data, files
(/variwww/html/test/cms/js/lib/fileupload/php/files), thumbnails (/variwww/html/test/
cms/js/lib/fileupload/php/thumbnails), cache (/variwww/html/test/cms/lib/ckeditor/
plugins/pgrfilemanager/PGRThumb/cache) klasorleri olmustur. Kuruluma baglamadan o6nce bu
klasorlerin yazma izinleri 777 olarak ayarlandigi takdirde, kurulum asamasinda herhangi bir yazma
izni hatasiyla karsilagilmayacaktir.

Dasya izinlerini degigtirin ﬁ

"media" klasard igin yeni izinler belirleyin.

Sahip izinleri

[¥] Okuma  [¥] ¥azma [V] Cahstirrna

Grup izinleri
[¥] Okuma  [¥] Yazma (;ah;tlrma

Genel izinler

[¥] Okuma  [¥] Yazma [V] Cahstirra

Sayisal deger: ???|
Ozgiin izinler korumak istediginiz konuma X
yazabilirsiniz.
[T Alt klasrlere de uygulansin
(@ Tam dosya ve klasdrlere uygulansin
Yalmz dosyalara uygulansin
Yalniz klasarlere uygulansin

l Tamam ] [ Iptal

Sekil 17. Klasér Yazma Izninin Ayarlanmasi
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Filezilla yerine komut kullanarak yazma izinleri degistirilmek istenirse:

sudo chmod 777 /var/www/html/test/media

sudo chmod 777 /var/www/html/test/socks

sudo chmod 777 /var/www/html/test/data

sudo chmod 777 /var/www/html/test/cms/js/lib/fileupload/php/files
sudo chmod 777
/var/www/html/test/cms/js/1lib/fileupload/php/thumbnails

sudo chmod 777
/var/www/html/test/cms/lib/ckeditor/plugins/pgrfilemanager/PGRThumb
/cache

komutlar1 kullanilabilir.

Media, socks, data, files, thumbnails ve cache klasorlerine 777 yazma izni verildikten sonra sayfa
yenilenir ve kurulumun bagka bir hata vermemesi durumunda Sekil 18’deki sayfa ile karsilagilir.

finished successfuly

test description test result recommendation
Check for the latest Concerto Platform version your current version: v4.0.0.beta8 IS UP TO DATE
PHP version at least v5.3 your PHP version: £.5.9-lubuntud.14 - PASSED
PHP 'safe mode' must be turned OFF your PHP 'safe mode' is tuned OFF - PASSED
PHP 'magic quotes' must be turnzd OFF wour PHP 'magic quotes' is tarmed OFF - PASSED
FHF 'short open tags' must be tumed ON your PHP 'short open tags' is turned ON - PASSED
MySQL connection test Host: localbost, Port: 3306, Logm: aybek CONNECTED - PASSED
MySQL database connection test MySQL datahasze aybek IS CONNECTABLE - PASSED
MySQL database tables structure test MySQL database tables stucture IS CORRECT - PASSED
Rscript fils path must b sat. wour Reeript file path: /nsr/binRseript EXISTS - PASSED
PHP executable file path must be set. your PHP executable file path: /asr/bin/phps EXIST - PASSED
R executable file path must be set. vour R executable file path: /usr/bin/R EXIST - PASSED
F version at least v2.15 your R version: 3.2.4 - PASSED
media directory path must be writable your media directory: var/www/html'test/media/ IS WRITABLE - PASSED
socks directory path must be writable your socks directory: /var/www/htmlitest/socks’ IS WRITABLE - PASSED
data directory path must be writable your data directory: var/www/html'test/data/ IS WRITABLE - PASSED
files dirzetory path must be writable wvour files directory: /var/www/htmltest/ems/js/lib/fileupload/php/files IS WRITABLE - PASSED
thumbnails directory path must be writshle  your thumbmails dirsctory: var/www/html'test/cms/j2lib/filenploa d php/thumbnails IS WRITABLE - PASSED C
cache directory path must be writable your cache directory: varwww/html'test/cms/lib/cheditor/plogins/perfilemanager/PGRThumb/cache IS WRITABLE - PASSED -
concerto R package must be imstalled. concerto package IS INSTALLED - PASSED

Test completed. Every item passed correctly.

IT IS STRONGLY RECOMMENDED TO DELETE THIS /setup DIRECTORY NOW!

Sekil 18. Concerto Kurulumunun Tamamlanmasi

Kurulumun tamamlandigina dair uyar1 mesajinin hemen altinda giivenlik nedeniyle setup klasoriiniin
silinmesi gerektigi bilgisi yer almaktadir. Setup klasorii silinebilir ya da daha sonra bazi ayarlarin
degistirip yeniden kurulum yapilmasi isterse klasoriin adi degistirilebilir.

Son olarak putty iizerinden sunucuda iki dosyada degisiklik yapilmasi gereklidir. flk olarak:
sudo visudo
komutu verilir. Daha sonra acilan dosyaya asagidaki satirlar eklenmelidir.

www—-data ALL=(%concerto) NOPASSWD: /usr/bin/R
www—-data ALL=(%concerto) NOPASSWD: /bin/kill

Burada SETTINGS.php dosyasinda $php_user degeri degistirilmedigi i¢in www-data olarak
girilmektedir. Bu deger degistirildigi takdirde www-data yerine $php_user degerinin yazilmasi
gerekmektedir. /user/bin/R sunucuda R’ ¢alistirilacagi yoldur. R yukaridaki adimlarla kurulduysa
bu yolun degistirilmesine gerek yoktur. SETTINGS.php dosyasinda $r_users_group degeri
degistirilmediyse concerto kismi degistirilmemelidir. Bu dosyada Defaults requiretty ifadesi varsa
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silinmelidir. Satirlar eklendikten sonra Ctrl + 0 komutuna basilarak dosya kaydedilir ve Ctrl + X
komutu ile metin diizenlemeden ¢ikilabilir.

Ardindan putty’de root olarak oturum a¢ilmis durumdayken

crontab -e

komutu girilir. Bu dosyaya asagidaki satirlar eklenir.

* *x * % * /Jusr/bin/php /var/www/html/test/cron/users.php

0 01 * * /usr/bin/php /var/www/html/test/autocomplete.php

Ivar/www/html/test boliimii Concerto’nun yiiklendigi klasor yolu ile degistirilmelidir. Bu dosya da
Ctrl + o kaydedilir ve Ctrl + X yardimiyla dosyadan ¢ikilir.

Concerto Yonetim Paneli

Concerto’nun kurulumu tamamlandiktan sonra http://ipadresi/cms yolu izlenebilir. Bu anlatimda
http://concerto.catirt.com/test/cms yolu izlenmis ve Concerto’nun yonetim paneline giris yapilmustir.
Yonetim paneline ilk giriste kullanic1 adi: admin ve sifre: admin kullanilmalidir. Yonetim paneli
giris ekran1 Sekil 19°da yer almaktadir.

login to platform
Enter your login and passward.
* login: admin

password: seen]

For best experience, it is strongly
recommended to use the latest version
available of browser of your choice.

forgot your password?

log in

Sekil 19. Concerto Yonetim Paneli Girig

Concerto yonetim paneline giris yapildiktan sonra tests, HTML templates, tables ve users sekmeleri
ile karsilagilmaktadir. Tests sekmesinden R kodlar1 ile test algoritmasi olusturulmakta, HTML
templates sekmesinden R ile kullanici arasindaki arayiiz tasarlanmakta, tables sekmesinden
veritabanlar1 yonetilmekte ve Users sekmesinden kullanicilar ile ilgili islemler yapilmaktadir
(Sekil 20).

C  v4.0.0.beta8 up-to-date logzed nser: admin, unknown unknown | 2 logout | ZiG english = g LRI advanced view
m HTML templates tables users current workspace: 1.main v
available objects
+ check all % uncheck all checked objects count: 0 @ delete checked F export checked
+ addnewobject | % Importnewobject | % download from online library
Drag a column header and drop it here to group by that column
info id name updated on open session count
CRIE] o L] 20 v | items per page No objects to display O

Sekil 20. Concerto Yonetim Paneli Anasayfasi
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Ik kullanim i¢in basit bir BOBUT uygulamasi Concerto sunucularindan alinmistir. Bunun igin
download from online library diigmesine tiklanir. A¢ilan pencereden cesitli test dosyalart indirilebilir
(Sekil 21). Bu test dosyalari, test gelistiricileri tarafindan kiitiiphaneye yiiklenmis olup bazi test
dosyalar1 dogru sekilde calismayabilir. Bu arastirmada, yazar tarafindan denenmis ve galistigina
emin olunan test dosyasi kullanilmistir. Bu dosyalar arastirmacilara 6rnek olusturmasi bakimindan
onemli olup hazir test paketleri olarak anlagilmamalidir. Arastirmacilar bu dosyayi 6rnek alarak
kendi canli BOBUT uygulamalarini gelistirmelidir.

Online Library

Drag a column header and drop it here to group by that column

info id name author revision upload date download count v
306 cat TRl /Concerto CAT 33a=F+ 1 2014-10-22 08:20:11 120
222 survey Arthur Halma / none 1 2014-03-10 12:35:47 kr)
297 cat F L /Concerto CAT 2327+ 1 2014-09-20 20:16:59 Ky
352 Big Five Ahmed El-Boukhary / ASSESS TM 1 2015-04-27 06:09:55 19
207 Test1 unknown unknown / 1 2014-02-04 081073 18
344 survey superuser/UB 1 2015-04-D1 19:43:58 17
278 survay_tutorial F ¥l /Concerto CAT 33a=F+ 1 2014-08-15 17:14:44 12
201 cat F L /Concerto CAT 23aZ7+4 1 2014-09-09 15:11:05
273 survay_tutorial F L /Concerto CAT 332”7 1 2014-08-15 17:08:14 10
360 PHQ unknown unknown / 1 2015-06-04 13:41:36 ]
] o 2 3 (»)im 10 v  itlems per page 1-100f28 objects &

cancel

Sekil 21. Concerto Cevrim I¢i Kiitiiphanesi’ndeki Test Ornekleri

Download count sekmesine tiklanarak 6rnek testler indirilme sayisina gore siralanabilir. En ¢ok
indirilen 306 id numarali testi indirmek i¢in indirilme sayilarinin sag tarafindaki siitunda yer alan
cark simgesine tiklanir ve test dosyasi indirilir. Cevrim i¢i kiitiiphaneye yiiklenen dosyalara sabit bir
id numaras1 atanmaktadir. Bu islem yalnizca teste ait R kodunu indirmektedir. Testin bir biitiin
olarak calisabilmesi igin Concerto Cevrim I¢i Kiitiiphanesi’'nden HTML Templates ve tables
sekmelerine giderek uygun olan dosyalarin indirilmesi gerekir. Bunun i¢in hem HTML Templates
sekmesinden hem de Tables sekmesinden download from online library diigmesine ayri ayri
tiklanmas1 gerekmektedir.

HTML Templates i¢in 298, 299 ve 300 id numarali dosyalar indirilmelidir. Tables iginse 301 ve 302
id numarali veri tabanlar1 indirilmelidir. indirme islemi bittiginde tests sekmesine doniiliir ve test
algoritmasinda kii¢iik degisiklikler yapilir (Sekil 22).
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Sekil 22.

library(catR)
responses<-hU
qasked<-NU
theta<- anlf 1,min=-1,max=1}
resultl<-concerto.template.show(templatelD=1|params=1ist(),finalize=F,workspaceID=concertofworkspacelD)
studentID<-resultlfstudentID
session_id<-resultlisession_id
result2<-concerto.table.query(sgl=paste("SELECT * FROM | concerto_1".[ itembank™",sep=""),params=1ist())
ad-as.numericiresult2ia)
b<-as. 1umer1c(relet2$b‘
ibank<-cbind(a,b,®,1)
question<- result;SqLest_or
correct<-as.numeric(result2%correct)
optl<-result2%optl
opt2<-result2%opt2
opt3<-result2%opt3
opté<-result2fopts
for(j im 1:20){
item<-nextItem(ibank,model=NULL,theta=theta,out=qasked,criterion="MEI")
i¢-item$item
gasked<-c(qasked,i)
result3<-concerto.template.show{templatelD=2|params=1ist(question=guestion[i],correct=correct[i],optl=optl[i],opt2=opt2[i],opt3
=opt3[i],optd= optd[ 1, flrallge=',hur<>puLtLu LorcertDShorks:aceID,
score<-as numeri CIreJJlt3$rad10 ==correct[i]
respenses<-c{responses,score)
theta<-thetaEst(ibank[gasked, ],responses, methads
concerto. table. quer;nsql past RT INTO |con
tostring(studentID)),"", resp ydbEscapasE

responses’ SET "studentID’ = dbEfcapeStrlngs(concer 0$db$cornect1cn,
toSdbSco1nect10n toStr ng{responses) , session_id" = dbEscapeStr
_ngs(ccncertOSdb$corﬁec ion, toS ng(concertofte ion_id)),"", items_ :;l‘d ='" dbEscapeStrlngs(concer 0$db$cornect13n, tostri
ngi{gasked)),""', response_time = ,stsca:eS:"i1g (concertofdb Sccnrect on toStrlng ccnce"tcst me_taken)) “theta ="",dbEscapeStr
_ngs(ccncertOSdb$corﬁec ion,toString(theta)),”"",sep=""),params=1ist())

ieSJlti<-corcerto.template.srcwltemplateID=3Jparams=115t(5tuder:I)=stJdentID,:he:a=:he:a),Finalize=F,warks:acel)=ccnce"tc$wc*kspa
celD)

Ornek Test Algoritmasi

Yapilmasi gereken degisiklikler sirasiyla soyledir:

1.

2.

o>

5. satirda yer alan template]D numarasi, HTML templates sekmesinde yer alan start
sablonunun ID numarasit olmalidir.

8. satirda yer alan ‘cd 3’.’itembank’ ifadesinde cd 3; concerto 1 ile degistirilmelidir.
Bunun nedeni, SETTINGS.php’de aksini belirtmedikge Concerto’nun otomatik olarak
concerto_ On eki ile veri tabanlarin1 olugturmasi ve ilk veri tabam olarak concerto 1’i
olusturmus olmasidir.

22. satirda yer alan template]ID, HTML templates sekmesinde yer alan question
sablonunun ID numarast olmalidir.

26. satirda yer alan ‘cd_3’.’itembank’ ifadesinde cd_3, concerto 1 ile degistirilmelidir.
28. satirda yer alan templatelD, HTML templates sekmesinde yer alan result sablonunun
ID numaras1 olmalidir.

Bu degisikliklerin yapilmasinin ardindan begin diigmesine tiklanarak ilk BOBUT ornegi
caligtirllabilir. Bu 6rnege ait ekran goriintiisii Sekil 23’te yer almaktadir. Ayrica verilen yanitlar
incelenmek istenirse phpmyadmin iizerinden ya da tables sekmesinden results tablosu incelenerek
yanitlar ve kestirimler incelenebilir.

Answer the question: Your test result
e e [a=1.444] [b=0.2] 73+10=2
Your student ID : eren
Enter you student ID 83
START 85 Your ability : 3.50130599870637
FINISH
86
% 88
SUBMIT
1 2 3
1. Giris; 2. Madde; 3. Sonug Sayfalari
Sekil 23. Canli BOBUT Uygulamasi Ekran Gériintiisii Ornegi
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Sekil 23’te goriilebilecegi tlizere BOBUT uygulamast R kodlart ile gelistirilmekte ve
calistirlmaktadir. Her arastirmaci, kendi durumuna uygun olan kodlari, 6rnek testlerden de
yararlanarak gelistirebilir. Teste baslama ve testi bitirme zamani, IP numarasi, her maddede gegirilen
siireler vb. ek bilgiler veri tabanina kaydedilebilir. Bu noktada testin sahip olacag1 6zellikler, test
gelistiricisinin R bilgisi ile sinirl1 olacaktir.

Programin Ulasuabilirligi

Program ag¢ik kaynakli olarak sunulmakta ve http://www.psychometrics.cam.ac.uk/newconcerto
adresinden indirilebilmektedir. Dileyen arastirmacilar site {izerinden demo hesab1 agarak
Concerto’yu deneyebilirler ya da bu raporda gdsterilen adimlari kullanarak kendi sunucularina
kurarak BOBUT uygulamalarin1 gerceklestirebilirler.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

When the studies about Computerized Adaptive Testing (CAT) are examined, real data based post-
hoc simulations (Gardner et.al, 2004; Haley, Coster, Andres, Kosinski & Ni, 2004; Haley et.al, 2009;
Smits, Cuijpers & van Straten, 2011; Betz & Turner, 2011) are found. In addition to post-hoc
simulations; the number of the studies with live CAT applications (Hol, Vorst & Mellenbergh, 2007;
Elhan, Oztuna, Kutlay, Kiiciikdeveci & Tennant, 2008; Gibbons et.al, 2008; Chien, Wang, Wang &
Lin, 2009; Chien, Lai, Lu, Wang, Chen, Wang & Su, 2011) increases day-by-day. In this report, a
brief introduction to various live CAT software has been presented and installation steps of
Concerto, an open source live CAT software, to a Linux server have been shown.

Besides the commercial live CAT software like FastTest, Pearson VUE, Prometric and McCann,
there are also open source and free alternatives like Concerto, IRT-CAT and OSCATS. Additional
information about commercial software can be obtained from the official websites. Information of
open source live CAT software like Concerto, IRT-CAT and OSCATS are presented below.

Practical CAT Software
IRT-CAT

IRT-CAT is a web-based software that supports 3PL and Rasch models. It is licensed under
Academic Free License and latest update of the software was in 2009.

Web: https://sourceforge.net/projects/irt-cat
OSCATS

OSCATS’ latest update was in 2011 and it’s licensed under General Public License (GPL). It can be
used for post-hoc simulations and live CAT applications. It supports 1PL, 2PL, 3PL, Nominal
Response Model, Partial Credit Model, Generalized Partial Credit Model and Graded Response
Model, also it supports six item selection method but only let fixed-item-length as a stopping rule.
Users can use Maximum Likelihood and Expected a Posteriori ability estimation methods, and
developers plan to support R and Matlab syntax in the future.

Web: https://code.google.com/archive/p/oscats/wikis/Features.wiKki

Concerto

Concerto is developed by Cambridge University, Psychometrics Center and it’s an open-source, R-
based software. Concerto runs on web environment and provides a real life CAT framework to test
developers. It is basically saves the R output to MySQL database and shows the user by recall the
output from MySQL database. Concerto has test, HTML template and table modules. Users can
develop their CAT algorithm with R script in test module. HTML templates module has HTML
layouts which test-takers see; and table module has the databases that keep items, responses and R
outputs.

Concerto shows the R outputs to test-takers via database; and transmit the test-takers’ input to R via
database and run the test process. That’s why, Concerto basically a bridge between MySQL, R and
test-takers. The biggest advantage of Concerto is to let the test developer, develop his/her test with
various item response theory models, item selection and ability estimation methods and stopping
rule. In this paper the steps of installation of Concerto to a Linux server have been shown.

Requirements
Requirements for install and run Concerto v4 are listed below:

1. Linux operating system

2. PHP v.5.3 or newer

3. php-process package (It may be needed for some Linux distros like CentOS)
4. PHP safe mod: OFF
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5. PHP magic quotes: OFF

6. PHP short open tags: ON

7. PHP open base dir: ON

8. MySQL v.5 or newer

9. Rv.2.15 or newer

10. concerto R package must be installed

11. a Linux user with root privileges

12. a MySQL user with all permissions granted
13. Minimum 1GB RAM

In this report, Concerto have been installed to servers of Digitalocean (www.digitalocean.com)
company and explained according to Digitalocean servers. But Concerto may be install with same
steps to server which run Ubuntu Linux 14.04 x64 operating system.

Accesibility off the program

Concerto is open source and downloadable from http://www.psychometrics.cam.ac.uk/newconcerto
URL. Researchers can create a demo account on Concerto website to evaluate the software or install
their own servers by following the steps presented this paper.

Results and Discussion

Concerto provides practical and flexible solution to researchers who wants to develop real life CAT
applications. The biggest advantages of Concerto are being open-source and letting researchers
develop their tests as they wish.
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Egitsel Yazihm Degerlendirme Formlarinin ve Olceklerinin
incelenmesi’

Review of the Educational Software Evaluation Forms and Scales

Ahmet ARSLAN ** Ali GERIS *** Taibe KULAKSIZ****

Oz

Bu ¢aligmanin amaci egitsel yazilimlar1 degerlendirmek i¢in olusturulan 6lgeklerin ve formlarin incelenmesini ve
degerlendirmesini yaparak gelecek ¢aligmalar i¢in 6nerilerde bulunmaktir. Bu amag dogrultusunda igerik analizi
yontemi kullanilarak “Education Resources Information Center (ERIC)”, “Marmara Universitesi E-Kiitiiphane”
“YOK Ulusal Tez Merkezi” ve “ScienceDirect” veri tabanlarinda “Egitsel Yazilim Degerlendirme”, “Yazilim
Degerlendirme” gibi anahtar kelimeler ile tarama yapilmis ve iceriginde egitsel yazilim degerlendirme araci
bulunan 42 ¢aligmaya ulasilmistir. Belirlenen dl¢iitler neticesinde bu ¢aligmalardan 29 tanesi incelemeye alinmig
ve degerlendirmelerde bulunulmustur. Bu incelemelerin neticesinde egitsel yazilim degerlendirme araglarinin
gelistirilmesinde 2006 — 2010 yillart arasinda onceki yillara gore artis oldugu buna karsin egitsel oyunlar gibi
onemli bir alanda yeterli degerlendirme aracinin bulunmadigi dikkati c¢ekmektedir. Egitsel yazilim
degerlendirme araglarinin gelistirilmesindeki gecerlik giivenirlik ¢alismalarinda da ortak bir yontem anlayiginin
olmamasi goz Ontine alindiginda gelecek caligmalarda s6z konusu hususa dikkat edilmesi gerektigi sonucuna
vartlmistir.

Anahtar Kelimeler: yazilim degerlendirme, egitsel yazilim degerlendirme, yazilim degerlendirme formlari

Abstract

The main purpose of this study is to review existing evaluation forms and scales that have been prepared for
educational software evaluation. In addition to this purpose, the study aims to provide insight and guidance for
future studies in this context. In total, forty-two studies that including evaluation forms and scales have been
taken into consideration. “Educational software evaluation”, “Software evaluation”, “Educational software
evaluation forms/scales” were searched as keywords in the: “Education Resources Information Centre (ERIC)”,
“Marmara University e-Library”, “National Thesis Center” and “Science Direct” databases. Twenty-nine of
them have met the review selection criteria and been evaluated. There is an increase in the number of evaluation
tools between 2006 — 2010. However, it was noticed that there is no sufficient number of evaluation tools
targeting “educational games”. It was concluded that reliability and validity studies are very important part of
developing educational software evaluation tools and this is a matter that should be considered in future studies.

Keywords: key software evaluation, educational software evaluation, software evaluation forms

GIRIS

Bilgisayarlarin bircok alanda kullanimi ile Onemli noktaya gelen yazilimlarin egitim amach
hazirlanmis olanlarina “Egitsel Yazilim” adi verilmektedir (Kelleci, 2010). Aver (2010) da egitim
hizmetlerinde kullanilmast amaciyla gelistirilen tiim yazilimlarin egitsel yazilim olarak
nitelendirildigini belirtmistir. Bilgisayar temelli 6grenme ortamlar1 ve egitsel yazilimlar; ilkdgretim,
ortadgretim ve lise egitimi seviyesinde oldugu kadar uzaktan egitim veren yiliksekdgretim gibi
kurumlar tarafindan da siklikla kullanilmaktadir (Ates, 2011). Kullanilan egitsel yazilimlarin,

uygulanacak programin hedeflerine yonelik olarak ve Ogretme - Ogrenme ilkeleri temel alinarak
gelistirilen standartlara uygun olarak hazirlanmalar1 gerekmektedir (Giizeller ve Korkmaz, 2007). Kara
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(2009), yaptig1 ¢alismada yetersiz diizeyde olan yazilimlar ile yapilan 6gretim faaliyetlerinden olumlu
sonuclar elde etmenin beklenmemesi gerektigini belirtmistir.

Egitsel yazilhimlar icin gerekli olan gelistirme unsurlar1 géz Oniinde bulundurulmadan hazirlanan
yazilimlarin 6gretim amacina, &grenciye, Ogretmene ve Ogretme siireglerine karsi bircok acidan
olumsuz sonuglar gosterebilecegi de dikkate alinmalidir (Tankut, 2008). Potansiyel olumsuz sonuglar
gdz Oniline alindiginda, Ozellikle egitsel ders yazilimlarinin ¢ok genis kapsamli olarak
degerlendirilmeleri ve kullanilmadan once bu degerlendirmelerin goz onilinde bulundurulmalarinin
gerekliligi 6n plana ¢ikmaktadir (Giil ve Yesilyurt, 2011). S.H. Lee, Choi ve Byun (1996) da egitsel
yazilimlarin dogru degerlendirilmesinin ve sec¢ilmesinin, yazilimlarin basarili olabilmelerinin en biiyiik
etkeni oldugunu vurgulamistir.

etkili oldugunun incelenmesidir (Kelly, 2008). Celikoz ve Erisen (2010) ise egitsel yazilim
degerlendirmeyi, yazilimlarin belirli niteliklerdeki mevcut diizeyleri ile olmasi beklenen diizey
arasindaki iligkinin tespiti olarak tanmimlamuslardir. Bu ifadelerden yola ¢ikarak egitsel yazilimlarin
ogrencilerin 6grenme gereksinimlerini kargilamasinin, belirlenen 6grenme amacina uygun olarak
deneyimler sunmasinin ve bunu etkili olarak gerceklestirebilmesinin degerlendirmede 6nemli oldugu
diistiniilmektedir (Ates, 2011).

Egitsel yazilim degerlendirme alaninda yapilmis bir¢ok ¢alismada farkli unsurlar iizerinde durulmus
ve bu unsurlar tlizerinden degerlendirmeler yapilmistir. Simsek (1998), yazilim degerlendirme
kriterlerini; kapsamlilik, ayiricilik, nesnellik, esneklik, gereksinimlere duyarlilik ve kosullara uygunluk
olarak siralamistir. Egitsel yazilimlarda uygunluk, islerlik, etkililik ve verimlilik Olgiitlerinin birer
kalite gostergesi oldugunu ise 2010 yilinda yaptiklar1 ¢alismada Celik6z ve Erisen sdylemistir. Aslan
(2006) gergeklestirdigi ¢alismasinda egitsel yazilimlarin “Tasarim Degerlendirmesi” ve “Biitlinselligin
Degerlendirilmesi” olarak iki ana eksende toplandig1 sonucuna varmistir.

Yapilan farkli c¢alismalarin sonucunda olusturulan degerlendirme formlarinin veya olgeklerinin
degerlendirme asamasinda oldugu gibi farkli kriterleri temel aldigi belirlenmistir. Ates (2011)
olusturdugu egitsel yazilim degerlendirme formunu alti boyut kapsaminda ele alirken Giilbahar ve
Tinmaz (2006) dort boyut kapsaminda kendi de@erlendirme formlarini olusturmuslardir. Alan
yazinda bir ¢ok farkli boyutta ve kapsamda olusturulan egitsel yazilim degerlendirme
formlaria ulasmak miimkiindiir.

Cohen (1983), egitsel ders yazilimlarin1 degerlendirmek igin alan yazin iizerinde heniiz ortak bir
karara varilmamis oldugunu belirtmistir. Sim ve digerleri (2006) bu kadar ¢esitli ve farklh
yaklagimlarin olmasinin, egitsel yazilim degerlendirmede ortak bir metodolojinin tam olarak
gelistirilemedigi seklinde yorumlanabilecegi gibi egitsel yazilim degerlendirmede farkli odak
noktalarinin oldugu ve farkli bakis acilarmin degerlendirmeye ¢esitlilik kazandirdigr gibi de
yorumlanabilecegini belirtmislerdir. Degerlendirmenin yapilacagi egitsel yazilimlarin amaglarina
yonelik olarak alan yazin taramasi yapilarak, uzman goriisleri temel alinarak vb. ¢esitli yontemler
kullanilarak hazirlanan bu formlarda var olan mevcut durumun incelenmesi, eksiklerin ortaya
konulmasi1 ve gelecekte yapilacak olan egitsel yazilim degerlendirme araglarina yonelik Onerilerde
bulunulmast amaciyla erisilebilen egitsel yazilim degerlendirme formlarinin ve 6lgeklerinin
incelenmeleri arastirmaya deger bir konu olarak goriilmiistiir.

Arastirmanin Amact

Alan yazin taramasi neticesinde ve ele alinan problem 1s18inda ¢alismanin amaci, “1996 — 2015 yillart
arasinda iilkemizde yapilan egitsel yazilim degerlendirme araclarinin degerlendirilmesi ve
incelenmesi” olarak belirlenmistir. Bu esas ama¢ dogrultusunda egitsel yazilim degerlendirme
araclarinin,

1. Gelistirildigi yillara gore dagilimi nasildir?

2. Tirleri nelerdir?

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 273
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Egitimde ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Dergisi

Hazirlanma siire¢leri nasildir?

4. Egitsel yazilim degerlendirme araclarinda gecerlik ve giivenirlik caligsmasi yapilma durumu
nasildir?

5. Egitsel yazilim degerlendirme araglarinda puanlama tiirleri nasildir?
6. Egitsel yazilim degerlendirme araglarinin hazirlandigi yazilim tiirleri nelerdir?

7. Egitsel yazilim degerlendirme araglar1 hangi kullanici kitlesinin degerlendirme yapmasina
uygun olarak hazirlanmistir?

8. Egitsel yazilimi degerlendirmede araglarindaki boyut sayisina gore dagilimlari nasildir?
9. Egitsel yazilimi degerlendirmede araglarindaki madde sayisina gore dagilimlari nasildir?

sorularina yanit aranmustir.

YONTEM

Bu aragtirmada egitsel yazilim degerlendirme formlarini incelemek ve Onerilerde bulunmak amaciyla
icerik analizi yontemi kullanilmustir. Igerik analizi sozel, yazili ve diger materyallerin nesnel olarak
degerlendirilmesini, sistematik bir inceleme yoluyla ele alinmasini saglayan bilimsel bir yaklagimdir
(Sert, Kurtoglu, Akinc1 ve Seferoglu, 2012). Igerik analizinde, toplanan kaynaklardan elde edilen nitel
arastirma verilerinin islenmesi, verilen kodlanmasi ve temalarin bulunmasi, elde edilen temalarin
diizenlenmesi ve yorumlanmasi olarak dort temel asama bulunmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2006).
Bu calisma kapsaminda da igerik analizinin temelleri esas alinmig ve sonuglara ulasilmistir.

Tarama ve Secim Olgiitleri

Calisma kapsaminda kullanilacak degerlendirme araglarini belirlemek amaciyla internet iizerinden
erigimle ilgili arama ortami ve anahtar kelimelere iliskin Olgiitler belirlenmistir. Buna bagli olarak
“Education Resources Information Center (ERIC)”, “Marmara Universitesi E-Library”,
“ScienceDirect”, “Google Scholar” ve “Ulusal Tez Merkezi” veri tabanlarinda “Egitsel Yazilim
Degerlendirme”, “Web Yazilim Degerlendirme”, “Yazilim Degerlendirme”, “Egitsel Yazilim
Degerlendirme Olgegi/Formu/Anketi” anahtar kelimeleri kullanilarak tarama yapilnustir.

Belirtilen arama kriterlerine gdre yazarlar tarafindan bireysel olarak toplanan ¢aligmalar ortak bir
incelemeye alimmistir. Bu inceleme neticesinde toplanan caligmalardan ayni olanlar elenmistir. Bu
islemler neticesinde toplam 42 c¢alismaya ulagilmistir ve bunlar igerisinde egitsel yazilim
degerlendirme formu bulunmayan 11 ve dili Tiirk¢e olmayan 2 tane olmak {izere toplam 13 ¢aligma
kapsam dis1 tutulmustur. Ardindan yapilan inceleme nihayetinde ¢alismada kullanilan 5 formun ikincil
kaynak (6zgtin halinden alintilanan veya uyarlanan) oldugu tespit edilmistir. Ancak birincil kaynaklara
(calismanin 6zgiin hali) tarama sonucunda ulasilamadigi i¢in formlar var olan ¢aligmalar {lizerinden
degerlendirmeye alinmistir. Bu incelemeler neticesinde Tablo 1°de tam listesi verilen toplam 29 egitsel
yazilim degerlendirme araci ¢alisma kapsamina dahil edilmistir. Gegerlik ve giivenirligi saglamak
amaciyla ¢alismanin yazarlari tarafindan akran degerlendirmesi, uzman incelemesi, derinlemesine veri
toplama ve analiz siirecinin anlatilmasi islemleri gergeklestirilmistir.
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Tablo 1. incelemeye Alinan Calismalar

Sira Degerlendirme Aracinin Ismi Calisma Tiirti Referans

1 Ders Yazilimlar1 Degerlendirme Formu Yiiksek Lisans Tezi  Celikdz (1996)

2 Yazilim Kimlik ve Degerlendirme Formu Bildiri Oztiirk ve Inan (1998)

3 Ogretimsel Web Sitesi Analiz Formu Yiiksek Lisans Tezi  Arslan (2002)

4 Ogretimsel Web Sitesi Analiz Formu Bildiri Arslan (2004)

5 Egitsel Yazilim Olcegi Yiiksek Lisans Tezi ~ Demir (2004)

6 Web Yazilimi Degerlendirme Formu Doktora Tezi Erdogan (2005)

7 Yazilim Degerlendirme Kontrol Listesi Kitap Kaya (2006)

8 Egitsel Yazilimi1 Degerlendirme Anketi Yiiksek Lisans Tezi  Gilines (2007)

9 Ogretim Amagli Web Sitelerini Degerlendirme Olgegi Bildiri Yigit, Altun, Alev, Dertlioglu,

) ve Biilbiil (2007)

10 BDO Materyal Degerlendirme Formu Makale Kutluca ve Birgin (2007)

11 Egitim Yazilimi1 Degerlendirme Formu Makale Giizeller ve Korkmaz (2007)

12 Egitim Yazilimi1 Degerlendirme Formu A Yiiksek Lisans Tezi ~ Tankut (2008)

13 Egitim Yazilimi Degerlendirme Formu B Yiiksek Lisans Tezi ~ Tankut (2008)

14 Oriitbag Sitelerini Degerlendirme Olgegi Makale 2;1(‘)636;) Bitiiner, ve Dertlioglu

15 BDO Materyali Degerlendirme Formu Bildiri él;t[))l;l)ut, Akdeniz, ve Dinger

16 Bilgem Ogretim Yazilimn Degerlendirme Formu Yiiksek Lisans Tezi  Sakar (2008)

17 Egitim Yazilimlar1 Degerlendirme Olgegi Makale Kara (2009)

18 Memnuniyet Kontrol Listesi Yiiksek Lisans Tezi  Avci (2010)

19 Egitsel Yazilim Degerlendirme Formu - | Yiiksek Lisans Tezi  Kelleci (2010)

20 Egitsel Yazilim Degerlendirme Formu - 11 Yiiksek Lisans Tezi  Kelleci (2010)

21 Yazilim Degerlendirme Formu Makale Giil ve Yesilyurt (2011)

22 E-Ogrenme Materyalinin Kullamshlig Anketi Doktora Tezi Ozgiir (2011)

23 E-Ogrenme Materyali Uzman Goriisii Formu Doktora Tezi Ozgiir (2011)

24 Egitsel Yazilim Degerlendirme Formu Makale Ates (2011)

25 WTEM Degerlendirme Olgegi Makale Eriimit (2013)

26 Egitsel Yazilimlarin Program Degf_:rlend%rme Yaklagimina Bildiri Yildiz ve Sartepeci (2013)
Gore Olusturulan Degerlendirme Kriterleri

27 Egitsel Yazilimlarin Degerlendirilme Kriterleri Bildiri Yildiz ve Saritepeci (2013)

28 Ogrenme Nesnesi Degerlendirme Olgegi Makale Giirer ve Yildirim (2014)

29 Acik Ders Malzemeleri Platformlar1 Degerlendirme Olgegi Yiiksek Lisans Tez ~ Aksaya (2014)

Toplam 29 makale ve tez ile calisma devam ettirilerek bu c¢aligmalarm “Yapildigi Yil”,
“Degerlendirme Aract Tirl”, “Yazilim Turii”, “Hazirlik Siireci”, “Degerlendirme Aracit Puanlama
Tiirli”, “Degerlendiren Hedef Kitlesi”, “Gegerlik Giivenirlik”, “Boyut Sayis1”, “Madde Sayis1”
baglaminda dagilimlar1 incelenmistir.

BULGULAR

Arastirma kapsaminda incelenen 29 caligma ile ilgili belirtilen problem durumlarima gore tablolar
olusturulmus ve degerlendirilmelerde bulunulmustur.

Yapuldiklar Yillara Gore Calismalarin Dagilimi

Egitsel yazilm degerlendirme arac1i gelistirme c¢aligmalarmin  dagilimlart  yillarma  gore
gruplandirilarak Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Yapildiklar1 Yillara Gore Caligsmalarin Dagilimi

Y1l Araligi Calisma Sayis1 %

1996 — 2000 4 13,8
2001 — 2005 6 20,7
2006 — 2010 13 44.8
20112015 6 20,7

Degerlendirmeye alinan calismalarin yillara gore dagilimmna bakildiginda 9%44,8’lik oran ile
caligmalarin ¢cogunlugunun 2006 — 2010 yillar1 arasinda yapilmis oldugu gézlemlenmektedir. Bunun
yani sira egitsel yazilim degerlendirme araglarinin ortaya konuldugu ilk on yillik dénemde ise toplam
10 adet degerlendirme aracinin ortaya konuldugu tespit edilmistir. Egitsel yazilimlarin popiilerliginin
artt1@1 son donemlerde ise (2011 — 2015) iilkemizde yapilan ¢aligma sayisinda yasanan diisiis ile bu
donemde yapilmig ¢aligmalarin toplama orani %20,7 olarak tespit edilmistir.

Degerlendirme Aract Tiiriine Gore Calismalarin Dagilimi

Alan yazin kapsaminda ulagilabilen ve bu calisma kapsaminda ele alinan egitsel yazilim
degerlendirme araglarinin isimlendirme tiirlerine gére dagilimlar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Degerlendirme Araci Tiiriine Gore Calismalarin Dagilini

Olgek Tiirii Caligma Sayist %
Anket 2 6,9
Form 16 551
Kriter Listesi 4 13,8
Olgek 7 24,2

Arastirmacilar egitsel yazilim degerlendirme araglarimi gelistirirken bu araglari kendi amaglarina ve
belirledikleri kriterlere gore isimlendirmislerdir. Tablo 3’e bakildiginda incelemeye alinan bu
degerlendirme araglarindan %55,1°nin “Form” olarak isimlendirildigi, %24,7’sinin ise “Olgek” olarak
isimlendirildigi goriilmektedir.

Yazilum Tiiriine Gore Calismalarin Dagilimi

Egitsel yazilim degerlendirme araglarinin degerlendirmeyi hedef aldiklar1 yazilim tiirlerine gore
dagilimlar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Yazilim Tiirtine Gore Calismalarin Dagilimi

Yazilim Tiiri Calisma Sayisi %
Egitsel Oyun 1 3,5
Egitsel Yazilim 18 62,0
Web Tabanl1 Egitsel Yazilim 10 34,5

Tablo 4’¢ bakildiginda egitsel yazilim degerlendirme araglarinin %62,0’lik bir oran ile biiyiik
cogunlugunun “Egitsel Yazilimlar1” degerlendirmeyi temel aldiklarn gorilmektedir. On adet
degerlendirme aract ise “Web Tabanli Egitsel Yazilimlari” degerlendirmeyi hedef alarak
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gelistirilmistir. Bunun yani sira “Egitsel Oyunlar1” degerlendirmek amaciyla gelistirilmis sadece bir
adet degerlendirme araci olmasi ise dikkat ¢ekici bir veri olarak goriilmektedir.

Hazirlik Siirecine Gore Calismalarin Dagilim

Egitsel yazilim degerlendirme araglarimin gelistirilmesi asamasinda calismalarda kullanilan temel
siireglerin dagilimlar1 Tablo 5°te ele alinmustir.

Tablo 5. Hazirlik Siirecine Gore Caligmalarin Dagilimi

Hazirlik Stireci Calisma Sayis1 %

Belirtilmemisg 5 17,2
Ikincil Kaynak 5 17,2
Alan yazin 10 34,5
Alan yazin + Uzman Goriisii 5 17,2
Uyarlama 4 13,9

Tablo 5’te goriildiigii tizere caligmalarinin %17,2’sinin yani 5 adet ¢alismanin hazirlik siireci ile ilgili
herhangi bir aciklamaya rastlanmadigindan 6tiirii siire¢ bu ¢alisma kapsaminda “Belirtilmemis” olarak
nitelendirilmistir. %17,2’lik orana sahip olan ve “Ikincil Kaynak” olarak ifade edilen 5 degerlendirme
aracinin asil caligmalarina ulagilamadigindan hazirhik siiregleri ile ilgili bilgiye ulagilamamustir.
%34,5’luk orana sahip 10 ¢aligmanin ise sadece alan yazin taramasiyla elde edilen veriler 1s18inda
arastirmacilar tarafindan calismanin amacina uygun olarak hazirlandig1 goriilmektedir. “Alan yazin +
Uzman Goriisii” olarak belirtilen ve %17,2’lik orana sahip 5 ¢aligma da ise alan yazin ile birlikte
uzman gorlslerine de bagvurularak degerlendirme araglar1 olusturulmustur. Son olarak ise “Uyarlama”
basligr altinda verilen ve %13,9’luk orana sahip 4 adet degerlendirme araci arastirmacilar tarafindan
var olan bir ¢alisma {izerinden kendi ¢alisma amagclarina uygun olarak diizenlenerek hazirlanmstir.

Degerlendirme Araci Puanlama Tiiriine Gore Calismalarin Dagilimi

Alan yazin kapsaminda ulagilabilen ve bu c¢alisma kapsaminda ele alinan egitsel yazilim
degerlendirme araglarinin puanlama tiirlerine gore dagilimlari Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Degerlendirme Araci Puanlama Tiriine Gore Caligmalarin Dagilimi

Puanlama Tiirii Caligma Sayisi %
3’1i Likert 4 13,8
5°1i Likert 19 65,5
7°1i Likert 1 35
Karma 3 10,3
Olumlu / Olumsuz 2 6,9

Tablo 6’da goriildiigli lizere calismalarin %1,8’inde “3°li Likert”, %65,5’inde “5’li Likert” ve
%3,5’inde “7°1li Likert” tipinde derecelendirilen Ol¢me araglar1 kullanilmistir. Bunun yani sira
%10,3’liik orana sahip olan ii¢ ¢alismada ise iki farkli puanlama tiirii kullanildig: tiirii tespit edilmis ve
bunlar “Karma” baglig1 altinda ifade edilmistir. “Olumlu / Olumsuz” kategorisinde verilen puanlama
tiirdi ise “Evet/Hayir” ve “Katiliyorum/Katilmiyorum” seklindeki ifadeleri temsil etmektedir.
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Degerlendiren Hedef Kitlesine Gore Calismalarin Dagilimi

Belirlenen kriterler gercevesinde ¢alisma i¢in secilen degerlendirme araglarinin hedef kitlelerine ait
verilerin bulundugu bilgilerin dagilimlar1 Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Degerlendiren Hedef Kitlesine Gore Calismalarin Dagilimi

Hedef Kitle Caligma Sayist %
Belirtilmemis 4 13,8
Ilk ve Ortadgretim Ogrencisi 5 17,2
Karma 1 35
Uzman 11 379
Universite Ogrencisi 8 27,6

Incelemeye alinan degerlendirme araglarinin hedef kitlesinin 4 tane calismada “Belirtilmemis” oldugu,
5 tanesin de ise “Ilk ve Ortadgretim Ogrencisi” oldugu tespit edilmistir. “Karma” bashg altinda
verilen degerlendirme grubunu ilk ve ortadgretim Ogrencileri, 6gretmenler, akademisyenler ve
uzmanlar olusturmaktadir. 11 tanesinde “Uzman” seklinde ifade edilen grubu ise sadece 6gretmenler
ve akademisyenler olusturmaktadir. Universite dgrencilerine yonelik olarak hazirlanan 8 tane galisma
agirlikl olarak egitim fakiiltesinde 6grenim goren 6grencilerle yiiriitilmiistiir.

Gecgerlik Giivenirlik Durumlarina Gore Calismalarin Dagilimi

Incelenen c¢alismalarin  degerlendirme araglarina yonelik olarak yapilan gecerlik giivenirlik
durumlarina Tablo 8’de yer verilmistir.

Tablo 8. Gegerlik Giivenirlik Durumlarina Gore Calismalarin Dagilimi

Gegerlik Giivenirlik Calisma Sayisi %
Belirtilmemis 2 6,9
Gegerlik Var-Giivenirlik Yok * 2 6,9
Givenirlik Var-Gegerlik Yok ** 6 20,8
Gegerlik Giivenirlik Var 6 20,8
Gegerlik Giivenirlik Yok 13 44,6

* Faktor analizi veya kapsam gegerligi yontemleri kullanilmustir.

** Ki-Kare testi, cronbach alpha degeri hesaplanmasi ve puanlayicilar arasi giivenirlik yontemleri kullanilmistir.

Tablo 8’e gore iki calismada (%6,9) gecerlik ve glivenirlige dair herhangi bir bilginin “Belirtilmemis”
oldugu saptanmustir. iki tanesinde sadece “Gegerlik” ve altisinda ise sadece “Giivenirlik” oldugu
goriilmiistlir. Ayrica hem gegerligi hem de giivenirligi olan alt1 adet (%20,8), ikisinin de olmadig ise
13 tane (% 44,6) degerlendirme araci oldugu tespit edilmistir.

Boyut Sayilarina Gore Calismalarin Dagilimi

Egitsel yazilim degerlendirme araglarinin sahip olduklari boyut sayilarinin dagilimlarina ait bilgiler
Tablo 9’da verilmistir.
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Tablo 9. Boyut Sayilarina Goére Calismalarin Dagilinu

Boyut Sayisi Calisma Sayisi %

Ug 9 31,1
Dért 6 20,7
Bes 3 10,3
Alt1 ve lUzeri 5 17,2
Yok 6 20,7

Tablo 9 incelendiginde “Ug” boyut sayisina sahip olan caligmalarin oranm1 %31,1, “Dért” boyutlu
olanlarin orani %20,7 ve “Bes” boyutlu olanlarin oran1 %10,3 olarak belirlenmistir. “Alt1 ve tizeri”
olarak belirtilenler ise 6, 9, 10 ve 15 boyuta sahip olan c¢alismalardir. Bunlarin yani sira
boyutlandirilmadan ele aliman %20,7’lik orana sahip alti degerlendirme araci bulundugu tespit
edilmistir.

Madde Sayilarina Gére Calismalarin Dagilimi

Degerlendirmeye alinan g¢aligmalarin madde sayilarina gore gruplandirilmig haline Tablo 10’da yer
verilmistir.

Tablo 10. Madde Sayilarina Gore Calismalarin Dagilimi

Madde Sayist Calisma Sayisi %
0-25 11 37,9
26 — 50 11 379
51-75 2 6,9
76 - 100 2 6,9
101 ve tizeri 3 10,4

Arastirma kapsaminda incelenen araglarda madde sayisi “0 - 25” ve “26 - 50” arasinda olan 11’er
(%37,9), “51 - 75” ve “76 - 100” arasinda olan 2’ser (6,9) ve “101 ve lizerinde maddesi olan 3 (%10,4)
degerlendirme araci bulundugu sonucuna varilmstir.

SONUCLAR ve TARTISMA

Ulagilabilen alan yazin dahilinde bu caligmada incelenen egitsel yazilim degerlendirme araglarina
1992 yilindan itibaren rastlanmaktadir. Numanoglu'nun (1992) gelistirdigi “Yazilim Degerlendirme
Formu” egitsel yazilim degerlendirme araclar1 konusunda ikincil kaynak aracilifiyla ulasilabilen ilk
ornek olarak belirlenmistir. 2000’11 yillarin baglarina kadar olan siirecte yapilan arastirmalarin azlig
dikkat cekmekle birlikte kullanilan egitsel yazilim degerlendirme araglarinin da genellikle uyarlama ve
alint1 seklinde oldugu tespit edilmistir. 2006-2010 yillar1 arasinda ise arastirmacilarin egitsel yazilim
ve degerlendirilmesi alaninda yaptiklar1 ¢alismalarin yogunlugunun arttigi ve bunun yani sira yeni bir
veri toplama araci gelistirme ¢alismalarinda da bulunduklar1 géze ¢arpmaktadir. Sim, Macfarlane, ve
Read'in (2006) egitsel yazilimlarin degerlendirilmesine ihtiya¢ duyuldugu ve bu konuda agikca
belirlenmis yontemlerin gelistirilemedigi goriisii 2006-2010 yillar1 araliginda goriilen yogunlugun
nedeni olabilecegi diisiiniilmektedir. Buna karsilik her gegen giin egitimde teknoloji entegrasyonunun
ve agirlikli olarak egitsel yazilim kullaniminin arttigi 2011-2015 yillant arasinda ise egitsel yazilim
degerlendirme konusunda iilkemizde yapilan aragtirma sayisinda bir diisiis oldugu gézlemlenmektedir.
Bunun sebebinin ise belirtilen siirecte lilkemizde yapilan ¢alismalarin odak noktalarinin degismesi ve
egitsel yazilim degerlendirme alanina olan ilginin azalmasi oldugu diistiniilmektedir.
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Web hizmetlerinin gelismesiyle birlikte giiniimiizde nesne ambarlari, web destekli egitim, web tabanli
egitim, agik ders malzemeleri gibi egitim ortamlar1 yaygilasmaktadir (Yigit ve digerleri, 2008). Buna
bagli olarak gelistirilen web tabanli egitim yazilim degerlendirme araglarinin da toplam degerlendirme
ara¢ sayisinin %34,5’luk bir boliimiini olusturdugu goriilmektedir. Bunun yam sira teknolojinin
egitim diinyasina getirdigi bir diger kavram olan egitsel oyunlarin 6grencilerin derse olan ilgilerini
arttirdigr sonucuna ulasilmistir (Ates, 2011). Ancak egitsel oyunlarin degerlendirilmesi ile ilgili
ulasilabilen alan yazinda sadece bir adet 6lgme aracinin olmasi bu alandaki eksikligin bir gostergesi
olarak disiiniilebilir. Bu ortamlarin egitsel ve igerik olarak kalitesinin degerlendirilmesi, bu sayede
eksik bulunan noktalarda gerekli iyilestirmelerin yapilmasimin egitime olumlu yansimalari olacagi
diistiniilmektedir.

Hazirlik siireglerine dair degerlendirme araglari goz oniine alindiginda ise araglarin en ¢ok alan yazin
taramast ile olusturuldugu goriilmiistiir. Buna ek olarak uzman goriislerinin alindig1 veya var olan bir
degerlendirme aracinin arasgtirmanin amacina uygun olarak uyarlamasinin yapildigi da goriilmektedir.
Incelenen ¢aligmalara gegerlik ve giivenirlik durumlarina gore bakildiginda ise baz1 ¢alismalarda salt
gecerlik bazilarinda ise salt giivenirlik ¢alismalarinin yapildigi, kimilerinde ikisinin de oldugu ve ya da
hicbirinin olmadigi ¢alismalarin oldugu saptanmistir. Gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 kapsaminda
bagvurulan yontemlerde ise alan uzmani goriisiine bagvurma, faktor analizi ¢aligmalari, dil uzmanina
veri toplama aracini inceletme gibi yontemler kullanilmistir.

Alan yazin taramasi sonucu ulasilabilen degerlendirme araglari neticesinde egitim yazilimlarini
degerlendirmek tlizere hazirlanan araglarin yontem ve igerik olarak ortak bir noktada toplanmadig
goriilmektedir. Diger yandan gelistirilen degerlendirme araglari madde ve boyut baglaminda igerik,
tasarim, Ogretimsel gibi kisitli sayida noktalar etrafinda toplanmaktadir. Bu durum da farkh
degerlendirme araglarinda tekrar eden boyutlar ve maddeler olarak goriilmektedir. Aksi yonden
diistildiigiinde ise ¢ok fazla farkli boyut ve maddenin olmasi ise heniiz egitsel yazilim degerlendirme
kriterlerinin ortak bir gergevede bulusmadigimi da gostermektedir. Bu degerlendirme araglari igin
belirlenmis veya temellendirilmis bir gecerlik giivenirlik kriterlerinin de olmamas1 bir diger sorunu
olusturmaktadir. Bu alanda yapilabilecek calismalarin degerlendirme araglariin gelistirilmesinde
gecerlik ve gilivenirlik caligmalarmi arttirma konusunda faydali olacag diisiiniilmektedir. Ayni
zamanda egitsel oyun gibi bazi alanlarda da degerlendirme araglarinin eksikliginin giderilmesi gerekli
goriilmektedir. Son 2-3 yil dikkate alindiginda ise bu alanda gelistirilen veri toplama araci sayisinda
bir diisiis vardir. Ancak gelisen teknoloji ve egitime yansimalari disiiniildiigiinde 6lgme ve
degerlendirme araglarinin giincel ve teknolojik gelismeleri takip eder vaziyette olmasinin,
gelistirilebilir ve glincellenebilir olmasimin egitim-6gretim siiregleri acisindan olumlu olacagi
diistiniilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Computer software that is created and used for educational purposes is called educational software
(Kelleci, 2010). As with most educational materials, educational software also needs to be developed
in accordance with standards based on certain teaching and learning theories; in addition to specific
requirements of the target educational setting where the material will be implemented (Giizeller ve
Korkmaz, 2007). According to Kara (2009) otherwise, positive results should not be expected from
teaching activities conducted with low-quality educational software. In order to assess what counts as
high-quality software, methods on educational software evaluation have been developed (Kelly, 2008).
Similarly to examine effectiveness of a given learning software and the opportunities it offers to
students Celikoz and Erisen (2010) defined educational software evaluation as a way to determine the
relationship between current and the expected level of quality of educational software.

It was Cohen (1983) who first stated that there was no common ground about the definition of
educational software evaluation in the literature. Since then, many studies have emphasized different
elements of evaluation and suggested software evaluation be based on these particular elements.
Simsek (1998) has arranged evaluation criteria in his book as (a) sophistication, (b) resolution, (c)
objectivity, (d) flexibility, (e) sensitivity and (f) compliance with conditions. Celikéz and Erisen
(2010) have also stated their opinions on elements of educational software evaluation, defining
compatibility, interoperability, effectiveness and efficiency as quality indicators. Aslan (2006) has
concluded in his study that educational software evaluation can be carried out in two ways which he
refers to as “Design Review” and “Evaluation of Wholeness”.

A short review of related literature may reveal numerous educational software evaluation forms of
different sizes and scopes. However, a lack of research focusing on software evaluation forms is also
present and this paper makes an effort of examining educational software evaluations that have been
encountered during a systematic literature review.

The purpose of the study has therefore been formulated as “A review of educational software
evaluation forms and scales in Turkey.” The followings are our research questions:

1. What is the distribution of educational software evaluation tools according to their respective
years of development?

2. What types of educational software evaluation tools exist?
3. How are the development processes of educational software evaluation tools?

4. How is the status of development work on educational software evaluation tools in terms of
relevant validity and reliability studies conducted?

5. What kind of scoring systems do educational software evaluation tools use?

6. From a technical standpoint, what types of software tools have been employed for the
development of software evaluation tools?

7. What kind of practitioner groups have been considered as target users in the existing
educational software evaluation tools?
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8. How are the distributions of the number of sub dimensions in existing educational software
evaluation tools?

9. How are the number of items distributed in the existing educational software evaluation tools?

Research Method

In this study, the method of content analysis was used for the purpose of reviewing educational
software evaluation tools, in order to provide information on the state of a given topic and to interpret
this information to come up with recommendations for future endeavours. Content analysis method is
a scientific approach where oral, written, and other materials are evaluated objectively and handled
through systematic review (Sert, Kurtoglu, Akinci, ve Seferoglu, 2012). In the content analysis
method, there are four main phases: the processing of qualitative research data obtained from
collections of resources, coding of the data, identifiying the themes and the organization and
interpretation of results (Yildirim ve Simsek, 2006). This study is based on the fundamentals of the
content analysis method and its results have been achieved in this manner.

Results and Discussion

From a review of the related literature that is accessible by the authors, it has been observed that
educational software evaluation tools in Turkish language are under development since the year 1992,
Hence, the "Software Evaluation Form" developed by Numanoglu (1992) is the first example of
secondary sources about educational software evaluation tools. The lack of research on the educational
evaluation is remarkable in the early 2000s. The tools used for educational software in these years
seem to be either adapted or borrowed from other contexts. Between 2006 and 2010, educational
software and educational software evaluation studies increase intensely and efforts on developing new
educational software evaluation tools seem to have grown. It is believed that a statement made by Sim,
Macfarlane, and Read (2006) regarding the insufficient methods in the development of educational
software evaluation could be the main trigger for the increase of popularity in this field. However,
between the years 2011 and 2015, there was a decrease in the development of educational software
evaluation tools, no matter how the use of computer technology in education kept on increasing.

With the advances in the Web technologies, educational environments like learning object
repositories, or concepts such as web-based learning and open courseware have become increasingly
widespread (Yigit, Biitiiner, ve Dertlioglu, 2008). For this reason, it has been observed that Web-based
educational software evaluation tools comprise 34.5 % of all the evaluation tools that have been
reviewed.

It has been found that there is only one evaluation form regarding educational games, a major category
of educational software, as laid out by Ates (2011), who has solidified how educational games increase
student motivation towards lessons. This situation points at a lack of interest in the area of educational
games, as far as educational software evaluation is concerned. Evaluation of the quality and content of
these educational environments should help improve their effectiveness.

Considering the development processes of educational software evaluation tools, it has been observed
that most of them were developed after an initial review of scientific literature. In order to answer
questions regarding validity and reliability studies during tool development, a review has been carried
out and it has been observed that researchers generally use methods such as consulting expert opinion,
conducting statistical factor analyses, or asking linguists to review translated versions of evaluation
forms. Educational software evaluation tools show similarity to one another in terms of number of
items and number of dimensions. This causes redundancy in items and dimensions of different
evaluation tools. On the other hand, it has been seen that there is a general lack of common methods or
opinions in the creation of evaluation tools because there are also many different item themes and
dimensions present. Another problem is that, there is no common method for establishing reliability
and validity in studies.
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Future studies carried out in the field of educational software evaluation could be helpful for tools
development by concretely assessing reliability and validity of existing tools. Also, it is necessary to
make up for the lack of evaluation tools targeting educational games. Considering the last two or three
years, there seems to be a decrease in the number of educational evaluation tools being developed.
However, it is believed that having evaluation and assessment tools that are up to date and that follow
new technology closely, could prove very effective in terms of enhancing teaching and learning
processes.
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Nitelik Sayisinin Madde Se¢me Algoritmalarimin Performansi
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The Impact of Attribute Size on the Performance of Item
Selection Algorithms
Mehmet KAPLAN*
Oz

Biligsel tan1 modelleri (BTM) ve bilgisayar ortaminda bireye uyarlanmis test (BOBUT) uygulamalart hem
egitim alaninda hem de psikoloji gibi diger alanlarda hizla artmaktadir. Giliniimiize kadar BOBUT
uygulamalari iizerine yapilan aragtirmalarin cogunlugu, genellikle 6zetleyici bir degerlendirme saglayan madde
tepki kuramina dayali modeller ile gerceklestirilmistir. Oysa BTM gibi bireylerin uzmanlastigi ya da yetersiz
kaldig1 konularda daha ayrintilhi sonu¢ saglayan big¢imlendirici degerlendirme teknikleri son zamanlarda
giderek 6nem kazanmigtir. BTM’nin BOBUT (BiTBOBUT) uygulamalarindaki kullanimi bireylerin yetenek
diizeyleri hakkinda daha ayrintili ve etkin bir degerlendirme saglamada etkili bir yontemdir. Bu ¢aligmanin
amaci, BiTBOBUT uygulamalarindaki nitelik sayisinin madde segme algoritmalarinin performanslari
tizerindeki etkisini aragtirmaktir. Simiilasyon ¢alismasinda farkli nitelik sayisi ve BTM’nin, madde segme
algoritmalarimin performanslart tizerindeki etkisi, ortalama test uzunluklar1 gibi betimsel istatistik degerlerine
bakilarak arastirilmistir. Elde edilen sonuglara gore farkli nitelik sayisinin ortalama test uzunluklart {izerinde
onemli degismelere sebep oldugu fakat farkli BTM kullaniminin algoritmalar iizerinde test uzunluklarina
herhangi bir etkisinin olmadig1 gézlemlenmistir.

Anahtar Kelimeler: biligsel tan1 modelleri, bilgisayar ortaminda bireysellestirilmis testler, nitelik sayisi.

Abstract

The use of cognitive diagnosis models (CDMSs) and computerized adaptive testing (CAT) has been increasing
in both education and other fields such as psychology. To date, most of the research in CAT has been done
using item response theory models which provide summative scores. However, formative assessment
techniques (e.g., CDMs) that provide more detailed information about individuals’ strengths and weaknesses
have become popular in the recent years. The use of cognitive diagnosis computerized adaptive testing (CD-
CAT) can produce more diagnostic information with an efficient testing design. This paper aims to investigate
the impact of attribute size on the performance of item selection indices in terms of average test lengths. The
result of this study showed that increasing the attribute size resulted in longer average test lengths; however,
using different CDMs did not change the average test lengths.

Keywords: cognitive diagnosis models, computerized adaptive testing, attribute size.

GIRIS

Izleme veya iinite testleri gibi Ofrenme niteliginin izlenmesinde kullanilan bigimlendirici
degerlendirme tekniklerinin Onemi son zamanlarda egitim literatiirlinde giderek artmigtir.
Bigimlendirici degerlendirme teknikleri, Ozetleyici degerlendirme tekniklerine gore Ozellikle
O0gretme ve Ogrenme stratejilerini gelistirmek icin bireylerin yetenek diizeyleri hakkinda daha

agiklayici bilgi saglayabilir (DiBello & Stout, 2007). Ornegin dénem sonunda agiklanan karne
notlari; bireylerin hangi konular1 iyi derecede 6grendigi, hangi konularda ise yetersiz kaldiklart
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hakkinda detayli bir bilgi saglamayabilir. Oysa etkinlik sonunda bigimlendirici degerlendirme
yontemleriyle ilgili kazanimlara dayali ve detayli bir sekilde 6grencilere doniit vermek, hem 6grenci
hem de 6gretmen i¢in daha iyi 6grenme ve Ggretme ile sonuglanabilir. Bu baglamda biligsel tam
modelleri (BTM; cognitive diagnosis models) bireylerin yetenek diizeyleri hakkinda daha ayrintili
bir degerlendirme saglayabilmek igin gelistirilmis psikometrik modellerdir (de la Torre, 2009).
BTM’nin en 6nemli amaci, belirli bir alanda bireylerin uzman ve yetersiz olduklar1 noktalari,
ozellikleri ya da nitelikleri tespit etmektir. Bu ¢alismada nitelik kelimesi terim olarak bireyin uzman
ve yetersiz oldugu nokta ya da dzellik i¢in kullanilmistir. Tiirkiye’de de BTM ile ilgili ¢alismalar giin
gectikge literatiirde yerini almaya baglamaktadir (Basokgu, 2014).

Gerek egitim alaninda gerekse psikoloji gibi diger alanlarda kullanimi giderek artan diger bir
uygulama ise bilgisayar ortaminda bireye uyarlanmis test (BOBUT; computerized adaptive testing)
uygulamalaridir. BOBUT uygulamalari, kagit ve kalem testlere alternatif olarak gelistirilmis olup
daha kisa test uzunlugu ile birlikte daha iyi yetenek kestirimine olanak saglamaktadir (Meijer &
Nering, 1999; van der Linden & Glas, 2000). Her ne kadar madde tepki kurami (MTK; item
response theory) modelleri kullanilarak gergeklestirilen BOBUT uygulamalari, bireylerin yetenek
seviyeleri hakkinda oOzetleyici degerlendirme saglayarak mevcut test sisteminin ihtiyaglarini
karsilamig gibi goriinse de BOBUT uygulamalarinin BTM ile birlikte kullanimiyla bireylerin biligsel
seviyeleri hakkinda daha etkin bir tanisal degerlendirme elde edilebilir. Son zamanlarda bilissel tani
modelleri kullanilarak bilgisayar ortaminda bireye uyarlanmis test (BiTBOBUT) uygulamalarinin
kullanimi bigimlendirici degerlendirme ¢aligsmalarinda hizla artmaktadir.

BTM

Daha once de deginildigi gibi BTM’nin amaci bireyleri siralama amagli bir puanlama yapmak
yerine, bir konuyu 6grenmek i¢in sahip olunmasi gereken niteliklerde bireylerin uzmanlagmasi ya da
yetersiz kalmasina gore siniflandirma yapmaktir (DiBello & Stout, 2007). Bunun i¢in her bir bireye
nitelik vektorii olarak adlandirilan ¢ok boyutlu e tayin edilir. Bu vektér genellikle 0 ve 1 olmak
tizere iki degerli degiskenlerden olusur. Bireyin nitelik vektorii her bir nitelik k=1, 2, ..., Ki¢in @ =
{a} ={, o, ..., a} seklinde ifade edilir. Eger birey k siradaki nitelik i¢in uzmanlasmigsa o = 1,
uzmanlasmanus ve yetersiz kalmissa, oy = 0 seklinde gosterilir. Ornegin bes niteligin bulundugu bir
konu alaninda, eger birey birinci ve ii¢iincii niteliklerde uzmanlasip digerlerinde yetersiz kalmigsa
bireyin nitelik vektorii a = (1,0,1,0,0) seklinde gosterilir. Ayrica BTM’de her bir madde igin hangi
niteligin kullanilip kullanilmayacagi Q-matris yardimiyla belirlenebilir (Tatsuoka, 1983). Bireylere
tayin edilen nitelik vektorii gibi maddenin dogru cevaplanmasi i¢in hangi niteligi gerektirdigine gore
her bir maddeye g-vektorii tayin edilir. Bu vektorler her bir madde i¢in birlestirildiginde Q-matris
elde edilmis olur. Toplam madde sayisi (J) ve nitelik sayisinin (K) boyutlarini olusturdugu Q-matris
genellikle iki degerli degiskenlerden olusur. Eger j sirasindaki madde K niteligini gerektiriyorsa, Q-
matrisin bu madde ve nitelik i¢in olan elementi Qy = 1 degerini alir. Aksi halde bu element sifir
degerini alir. Ornegin yine bes niteligin bulundugu bir konu alaninda, j siradaki madde sadece ikinci
ve dordiincii nitelikleri gerektiriyorsa, bu maddeye ait g-vektorii g; = (0,1,0,1,0) seklinde gosterilir.

Giliniimiize kadar BTM’nin uygulanabilirligini arttirmak i¢in bircok model gelistirilmistir. Bu
modeller, {izerindeki varsayimlar diisiintilerek Ausitlayict (restricted) ve genel (general) modeller
olarak iki gruba ayrilabilir. Kisitlayici modellere 6rnek olarak; the deterministic inputs, noisy “and”
gate (DINA; de la Torre, 2009; Haertel, 1989; Junker & Sijtsma, 2001) modeli ve the deterministic
input, noisy “or” gate (DINO; Templin & Henson, 2006) modeli verilebilir. Kisitlayict modeller
nitelik vektorleri ile gorev performansi arasinda giiclii varsayimlar gerektirir. Fakat iirettikleri
sonuglar genel modellere nazaran daha kolay ve anlasilirdir. Ornegin DINA modelinde varsayim
geregi bir maddenin dogru cevaplanabilmesi i¢in bireyin o maddenin gerektirdigi tiim niteliklere
sahip olmasi gerekmektedir. DINO modelinde ise bireyin maddenin gerektirdigi en az bir nitelige
sahip olmasi yeterlidir. Bu baglamda DINA modeli telafi edici olmayan bir model iken DINO
modeli telafi edici 6zellikte bir modeldir. Genel modellere 6rnek olarak ise the log-linear CDM
(Henson, Templin, & Willse, 2009), general diagnostic (von Davier, 2008) modeli ve the
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generalized DINA (G-DINA,; de la Torre, 2011) modeli gosterilebilir. Kisitlayict modellerin aksine
genel modellerde gii¢lii varsayimlar yoktur. Genel modellerin en 6nemli 6zelligi, verinin modele
uyumunun kisitlayict modellere gore her zaman daha iyi saglanmasidir. Ancak genel modeller daha
¢ok parametreyle caligtiklart i¢in bu modellerden ¢ikan sonuglar1 yorumlamak kisitlayici modellere
gore daha zordur. Verinin modele uyumu saglanmasi kosuluyla kisitlayict modelleri tercih etmek,
analiz sonuclarinin daha anlagilir yorumlanmasi agisindan faydalidir.

BiTBOBUT

BOBUT uygulamalarinin en 6nemli amaci, test ilerledik¢e bireylerin yetenek seviyeleri hakkinda
daha fazla bilgi elde etmektir. BOBUT uygulamalarini bireye 6zgii yapan unsur ise maddelerin bir
algoritma tarafindan bireylerin yetenek seviyelerine gore uyarlanmis olarak uygulama esnasinda
secilmesidir. Maddelerin bu sekilde se¢ilmesi, diisiik yetenek diizeyindeki bireylere daha az sayida
zor madde sorulmasina ve ayni sekilde, yiiksek yetenek diizeyindeki bireylere daha az sayida kolay
madde sorulmasina neden olur. Bu durum, hem test uzunlugunun kisalmasin1 hem de bireylerin
yetenek kestirimlerinin daha dogru yapilmasim saglar (Meijer & Nering, 1999).

BOBUT uygulamalari; madde havuzu, baslangi¢c noktasi, madde se¢me algoritmasi, puanlama ve
testi sonlandirma kurali olmak iizere bes ana bilesenden olusur (Thissen & Mislevy, 2000). BOBUT
uygulamalart genellikle MTK modelleri tlizerine kurulmustur ve bilindigi gibi bu modellerde
kullanilan yetenek degiskeni € siireklidir. Ancak BTM’de kullanilan nitelik vektorii e siirekli
olmayip kategorik degisken oldugundan, BOBUT uygulamalarinda bulunan bazi kavramlar
BiTBOBUT uygulamalarinda kullanilamaz. Ornegin BOBUT uygulamalarinda, en yiiksek Fisher
bilgi fonksiyonu madde segme algoritmasi olarak yaygin bir sekilde kullanilmakta iken BITBOBUT
uygulamalarmda bu fonksiyon kullanilamaz ¢iinkii Fisher bilgi fonksiyonu sadece siirekli
degiskenlerde calisabilmektedir. Bu soruna ¢oziim olarak BiTBOBUT uygulamalarinda ilk olarak,
hem siirekli hem de kategorik degiskenlerle ¢alisabilen Kullback-Leibler (K-L) bilgi istatistigi ve
Shannon entropi yontemi, kullanilmistir (Xu, Chang, & Douglas, 2003). K-L bilgi istatistigi, t
sirasindaki maddenin uygulanmasi sonucunda elde edilen nitelik vektorii kestiriminin, diger nitelik
vektorleri ile uzakligidir. Shannon entropi ise rastgele degiskenle iliskilendirilmis belirsizlik 6lgiisii
olarak tanimlanmigtir. Bu ¢alismanin  sonucunda her iki algoritmanin  performansi
karsilagtirildiginda, Shannon entropi yonteminin, K-L bilgi istatistigine gore nitelik vektorlerinin
siiflandirmasinda daha iyi sonuglar sergiledigi gosterilmistir.

Daha sonra Cheng (2009), K-L bilgi istatistigini gelistirerek BiTBOBUT uygulamalarinda
kullanilmak {izere yeni bir madde se¢me algoritmasi énermistir. Onerilen bu algoritmada bir 6nceki
algoritmadan farkli olarak K-L bilgi istatistigi, nitelik vektorlerinin sonsal dagilimlarn ile
agirliklandirilmistir.  Diger bir ifadeyle bireyin nitelik vektorii kestiriminde, ¢’nci madde
uygulandiktan sonra bazi nitelik vektorlerinin diger vektorlere gore olma olasiliginin daha fazla
olmasindan dolayi, vektorler arasi uzakligin sonsal dagilima gore agirliklandirilmasi1 daha dogru
sonuglar doguracaktir. Yapilan simiilasyon c¢alismasinin sonucunda, sonsal agwiiklandiriimis
Kullback-Leibler indeksi (PWKL; Posterior-Weighted Kullback-Leibler), K-L bilgi istatistigi ve
Shannon entropi yontemine gore daha yiiksek nitelik vektor siniflandirilma degerleri vermistir.
PWKL algoritmasinin matematiksel gosterimi Esitlik 1’de yer almaktadir.

zal| I P(X. =x|a&")
PWKL (&)= lo . l
(@=3| Yiog 50 0

ce=1| x=0

P(X, =x|a")x"(a,)

1)
Esitlik 1°de, &i(t) , t sayida madde uygulandiktan sonraki; i bireyinin j sirasindaki madde i¢in nitelik
vektorii kestirimi; P(X; = X | &), 2 adet nitelik vektdriiniin herbirinin () verilen yanit driintiisiine
gore basar olasilik degerleri ve ﬂi(t)(ac) ; t sayrda madde uygulandiktan sonraki her bir 2 nitelik

vektoriiniin sonsal dagilim degerleridir.
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BiTBOBUT uygulamalarinda kullanilmak tizere iki yeni madde se¢me algoritmasi daha yakin
zamanda gelistirilmistir (Kaplan, de la Torre, & Barrada, 2015). Bu algoritmalardan ilki K-L bilgi
istatistigine dayali olan degistirilmis sonsal agwrliklandwrilmis K-L indeksi (MPWKL; modified
PWKL), ikincisi ise G-DINA modeli ayrim indeksidir (GDI; G-DINA model discrimination index).
Yapilan simiilasyon ¢alismasi sonucuna gore her iki madde segme algoritmasi, benzer sekilde sonug
sergilemis olup her ikisi de PWKL algoritmasindan daha yiiksek nitelik vektor siniflandirmasi
saglamigtir. Ayrica GDI algoritmasi, indirgenmis nitelik vektorleri ile c¢aligigindan diger
algoritmalara gore daha hizli uygulama siiresine, MPWKL ise en yavas uygulama siiresine sahip
olmustur. Kaplan ve digerlerinin (2015) belirttigi gibi yeni onerilen madde segme algoritmalarinin
daha iyi sonu¢ saglamasi, BITBOBUT uygulama esnasinda nitelik vektor kestirimine ihtiyag
duymamasindan kaynaklanmaktadir. Ozellikle testin baslangicinda kestirilen nitelik vektorlerinin
genellikle dogru olmamasi1 ya da diger bir ifadeyle yeterlik diizeyinin dogru kestirilememesi,
BiTBOBUT uygulamalarindaki madde sayisinin artmasina neden olmaktadir. Oysa yeni Onerilen
algoritmalarda test siiresince bireylerin nitelik vektdr kestirimi yapilmadigindan bdyle bir sorun
yoktur. GDI, her bir maddenin uygulanmasindan sonra hesaplanan sonsal agirliklandirilmus 2* nitelik
vektorlerinin basit varyans hesabidir. GDI madde se¢me algoritmasinin matematiksel gdsterimi
Esitlik 2’de verilmistir.

25
6= X[ P(x,=1]a))~P] n(e)
> (2

Esitlik 2°de |3J , bireyin yanit Sriintiisiine gore her bir 2 nitelik vektérii igin verilen basari olasilik

degerlerinin ortalamasidir. e ise indirgenmis nitelik vektoriidiir. indirgenmis nitelik vektorii su
sekilde aciklanabilir: Ornegin bes niteligin bulundugu bir konu alaninda, maddenin dogru
yanitlanmasi ikinci, dordiincli ve besinci nitelikleri gerektirsin. Yukarida da gosterildigi gibi bu
madde igin q-vektorii g; = (0,1,0,1,1) seklinde gosterilir. indirgenmis nitelik vektorii ise q'; = (1,1,1)
seklinde gosterilir. GDI ile ilgili daha ayrintili bilgi i¢in de la Torre (2011) caligmasina, madde
se¢me algoritmalari i¢in ise Kaplan ve digerlerinin (2015) arastirmasina bakilabilir. Bu ¢alismada,
madde se¢me algoritmasi olarak PWKL ve GDI kullanilmis olup nitelik sayisinin bu iki algoritma
tizerindeki etkisi aragtirilmustir.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢aligmanin amaci, BITBOBUT uygulamalarindaki nitelik sayisinin (attribute size) madde se¢me
algoritma performans: tizerindeki etkisini arastirmaktir. Bu baglamda asagidaki sorulara yanit
aranmastir:

1. Nitelik sayisinin artmasi, iki farkli madde se¢me algoritmasi disiintldiigiinde, test
uzunluklarinda ne gibi degisiklige yol agmistir?

2. Yamt oOriintiilerinin olusturulmasinda kullanilan BTM’nin, farkli nitelik sayisi géz Oniine
alindiginda, test uzunluklarinda ne gibi degisiklige yol agmistir?

3. Test sonlandirma kriterinin, yine farkli nitelik sayisi gbéz Oniine alindiginda, test
uzunluklarinda ne gibi degisiklige yol agmistir?

YONTEM

Arastirmanin Tiirii

Bu ¢alisma, BTM’de genel bir model olan G-DINA modeli ¢atisi altinda bir simiilasyon ¢aligmasi
olup BiTBOBUT uygulamalarinda kullanilan madde se¢me algoritmalarinin farkli nitelik sayisi
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kullanildigindaki performansi, tirettigi farkl test uzunluk degerlerine gore incelenmistir. Bu sebepten
dolay1 bu ¢aligsma temel bir aragtirmadir.

Madde Havuzu Uretimi

Bu ¢aligmanin amaci olan nitelik sayisinin madde se¢me algoritmalari tizerindeki etkisi, K =4, 5, 6
ve 7 seklinde dort farkli deger kullanilarak incelenmistir. Madde havuzunun olusturulmasi igin
nitelik sayis1 da goz dniine alinarak biitiin olas1 2-1 tane g-vektérii diisiiniilmiis ve her bir q-vektor
icin 20 madde lretilerek madde havuzu olusturulmustur. Sonug olarak K =4, 5, 6 ve 7 i¢in madde
havuz biiyiikliikleri sirasiyla 300, 620, 1260 ve 2540 olarak belirlenmistir. Nitelik sayisi artinca
madde havuzunun biiyiikliigiiniin de artmasi, nitelik kestiriminde madde se¢me algoritmalarinin
ihtiyaci kadar olan maddeyi havuzda bulmalarinda sorun yasamamasi i¢in gerekli goriilmiistiir.

Yanut Oviintiilerinin Uretimi

Bireylerin yanit driintiilerinin tiretiminde bazi kisitlamalarla G-DINA modelinden de elde edilebilen
DINA ve DINO modelleri kullanilmistir. Ayrica bu modellerde kullanilan tahmin (guessing) ve
kaydirma (slip) parametreleri sirasiyla g = s = 0,1 olarak sabitlenmistir. Diger bir deyisle parametre
degerleri sifira yakin oldugu icin bu simiilasyon calismasinda ayirt ediciligi yiiksek maddeler
kullanilmugtir.  Orneklem biiyiikliigii olarak 3.000 bireyin yanit &riintiileri bu iki modelin
varsayimlarina gore nitelik sayisina gore olusan farkli havuz biiytikliikleri i¢in ayr1 ayri tiretilmistir.
Yanit Oriintiilerinin tiretimi OX (Doornik, 2011) yazilimi1 kullanilarak kodlanmustir.

Test Baslangi¢ Kurali ve Madde Se¢cme Algoritmalart

Daha 6nceden BiTBOBUT uygulamalarinda tanimlanmis iki farkli madde segme algoritmasi olan
PWKL ve GDI kullanilmistir. Her iki madde segme algoritmasi nitelik vektorlerinin sonsal dagilim
degerlerini kullandigindantest baslamadan oOnce madde se¢me algoritmalarinin degerlerinin
hesaplanmasinda 2" nitelik vektorii igin tekbigimli (uniform) dagilim kullamlmustir. Bu sekilde her
bir durum i¢in uygulanacak ilk madde rastgele bir sekilde secilmistir.

Test Sonlandirma Kurali ve Nitelik Kestirme Yontemi

Bu simiilasyon calismasinda BiTBOBUT uygulamalari, nitelik sayisina gore olusan (2X) nitelik
vektorlerinin sonsal dagilim degerlerinin en bilyiik-en kiigiikk (EBEK; minimax) degerleri baz
alinarak sonlandirilmistir. Bu sekildeki sonlandirma kurali ile her birey igin farkli test uzunluklar
elde edilmistir. Bu sonlandirma kuraliyla ilgili diger bir nokta ise madde havuzunda yeterli madde
bulundugunda, bu sonlandirma kurali ile hedeflenen nitelik vektorlerinin dogru siniflandiriima
(NVDS; correct attribute vector classification) degerleri EBEK degerlerinden yiiksek olacak sekilde
elde edilir. Sonlandirma kurali olarak ayrica en uzun testin de 80 maddeyi gegmemesi kosul olarak
simiilasyon ¢aligmasina tanimlanmig ve li¢ farkli EBEK degeri olan P = 0,65, 0,75 ve 0,85
BiTBOBUT uygulamasini sonlandirmak i¢in dl¢iit olarak alinmigtir.

PWKL algoritmas: yukarida da bahsedildigi gibi her madde uygulanmasindan sonra nitelik
vektoriiniin kestirimine ihtiya¢ duydugundan, bireylerin nitelik vektorlerinin kestirimi her madde
uygulamasindan sonra en yiiksek sonsal (MAP; maximum a posteriori) yontemi kullanilarak elde
edilmistir. Bireylerin BiTBOBUT uygulamasi sonucunda olusan en son nitelik vektorlerinin
kestirimi i¢in de yine MAP yontemi her iki madde se¢gme algoritmasi i¢in kullanilmistir. GDI madde
secme algoritmasi bireylerin nitelik vektorlerinin kestirimini sadece BITBOBUT uygulamasinin en
sonunda gergeklestirdigini belirtmek yerinde olacaktir.
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Verilerin Analizi

Verilerin analizinde her durumda bireyler i¢in elde edilen farkli test uzunluklarinin en kisa, en uzun,
ortalama ve degisim katsayisi degerleri hesaplanmigtir. Degisim katsayisi test uzunluklarinin standart
sapmalarinin ortalama degerlerine oranlanmasiyla bulunur. BITBOBUT uygulamast Ox (Doornik,
2011) yazilimi kullanilarak kodlanmistir ve islemci hizi 2,5 olan bir bilgisayarda simiilasyon
caligmasi gerceklestirilmistir.

BULGULAR

Veri analizi sonucunda elde edilen bulgular simiilasyon ¢aligmasinda kullanilan her bir etmen igin
ayrt ayri incelenmis ve sonuglar; DINA ve DINO modelleri igin sirasiyla Tablo 1 ve 2’de
gosterilmistir. Test sonlandirma kurali bliimiinde de deginildigi gibi bulgularin ilk incelenmesinde
elde edilen NVDS oranlarinin her bir durum i¢in EBEK degerlerinden yiiksek olup olmadigi kontrol
edilmistir. Tablo 1 ve 2’den de goriilecegi gibi NVDS oranlart her bir durum i¢in EBEK
degerlerinden yiiksek ¢ikmustir. Ornegin K = 4, EBEK degeri 0,65 ve DINA modeli kullanildiginda,
PWKL ve GDI i¢in NVDS oranlan sirasiyla 0,66 ve 0,74 ¢ikmistir. Bu da hedeflenen NVDS
oraninin  (0,65) elde edildigini gostermistir. Diger bir ifadeyle genel olarak BiTBOBUT
uygulamasindan 6nce hedeflenen bireylerin nitelik vektorlerinin dogru siiflandirilmasina, uygulama
sonrasinda en az EBEK degeri kadar ulagilmistir. Elde edilen bulgulardaki diger ilging bir nokta ise
GDI madde se¢gme algoritmasi, K = 4 oldugu zamanda gerceklesmistir. Bu durumda kullanilan
modelden bagimsiz olarak test uzunlugu tiim bireyler i¢in dort (test uzunluklarinin standart sapmasi
da sifir) olarak gerceklesmistir. Yani PWKL madde se¢me algoritmasindan farkli olarak nitelik
sayist dort oldugunda GDI madde se¢me algoritmasi her bir tek nitelikli maddeleri kullanarak ve
bagka madde tipini kullanmaya ihtiya¢ duymadan hedeflenen NVDS oranlarina ulagmistir.

Tablo 1. DINA Modeli i¢in Elde Edilen Sonuglar

GDI PWKL
K EBEK NVDS EnKisa EnUzan Ortalama DK NVDS EnKisa EnUzun Ortalama DK
0,65 0,66 4 4 4,00 0,00 0,74 2 19 5,64 0,37
4 0,75 0,82 5 18 6,32 0,29 081 2 21 6,84 0,40
0,85 0,88 5 19 7,36 0,30 0,88 3 29 8,12 0,39
0,65 0,74 6 21 7,32 0,27 0,73 2 28 8,55 0,42
5 075 0,79 6 24 8,20 0,30 0,80 3 29 9,83 0,42
0,85 0,86 6 28 9,55 0,31 0,89 3 34 11,31 0,41
0,65 0,72 7 21 8,86 0,26 0,74 3 44 12,16 0,47
6 0,75 0,77 7 36 10,02 0,29 081 3 44 13,49 0,46
0,85 0,91 7 46 12,40 0,25 0,91 3 46 15,10 0,44
0,65 0,72 8 31 10,78 0,28 0,73 3 58 17,23 0,50
7 0,75 0,78 8 32 12,04 0,28 0,80 3 60 18,73 0,49
0,85 0,90 8 36 14,43 0,25 0,89 4 64 20,53 0,47

Not: K = Nitelik sayis1, EBEK = En biiyiik-en kii¢iik, DK = Degisim katsayst.

Nitelik Sayust

Tahmin edildigi gibi nitelik sayis1 madde se¢me algoritmalarinin performansini ciddi bir sekilde
etkilemistir. Ornek olarak EBEK degeri 0,65 segildiginde nitelik sayisimin ortalama test
uzunluklarina etkisi DINA ve DINO modelleri igin sirasiyla Sekil 1 ve 2’de gosterilmistir. Elde
edilen sonuglarda dikkati ¢eken ilk nokta ortalama test uzunluklarin nitelik sayisina gore artisin,
PWKL madde segme algoritmasi i¢in GDI algoritmasina gore daha hizli olmasidir. Ornegin K = 4
oldugunda, her iki madde se¢me algoritmasi i¢in ortalama test uzunluklar1 PWKL ve GDI igin
sirasiyla 4 ve 5,64 iken K = 7 oldugunda ortalama test uzunluklar1 arasindaki fark agilarak sirasiyla
10,78 ve 17,23 olmustur. Benzer durum en uzun test degerleri igin de gézlenmistir. Ornegin K = 4 ve
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DINA modeli kullanildiginda, en uzun test Tablo 1’den de goriilecegi gibi sirasiyla 4 ve 19 iken K =
7 oldugunda test uzunluklari, en uzun 31 ve 58 olmustur.

PWKL ve GDI madde segme algoritmalarindan elde edilen test uzunluklari karsilastirildiginda ise en
kisa test PWKL madde se¢me algoritmasindan elde edilmistir. Ornegin PWKL algoritmasi icin en
kisa test uzunluk degerleri iki ile dort arasinda alirken GDI i¢in bu degerler dort ile sekiz arasinda
degismistir. Degisim katsay1 degerleri PWKL algoritmasi i¢in nitelik sayisiyla artmakta iken GDI
icin boyle bir driintii ortaya ¢ikmamustir.

Tablo 2. DINO Modeli i¢in Elde Edilen Sonuglar

GDI PWKL
K EBEK NVDS EnKisa EnUzun Ortalama DK NVDS EnKisa EnUzun Ortalama DK
0,65 0,65 4 4 4,00 0,00 0,73 2 18 5,85 0,40
4 0,75 0,82 5 17 6,38 0,30 0,81 2 21 7,01 0,43
0,85 0,88 5 22 7,44 0,31 0,88 3 23 8,29 0,41
0,65 0,75 6 21 7,30 0,28 0,75 2 30 8,89 0,46
5 0,75 0,79 6 25 8,16 0,30 0,82 3 38 10,17 0,46
0,85 0,86 6 26 9,47 0,30 0,89 3 40 11,54 0,44
0,65 0,70 7 22 8,93 0,27 0,72 3 46 12,95 0,51
6 0,75 0,76 7 30 10,09 0,30 0,80 3 55 14,27 0,50
0,85 0,89 7 33 12,46 0,26 0,89 3 56 15,83 0,47
0,65 0,71 8 26 10,79 0,28 0,75 3 67 18,34 0,54
7 075 0,77 8 28 12,08 0,28 0,82 3 71 19,79 0,52
0,85 0,90 8 36 14,50 0,25 0,90 4 75 21,52 0,50

Not: K = Nitelik sayisi, EBEK = En biiyiik-en kiigiik, DK = Degisim katsayisi.
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Nitelik BlylklGga
Sekil 1. DINA Modeli ve 0,65 EBEK Degeri I¢in Ortalama Test Uzunluklari

EBEK Degeri

Daha iyi NVDS degerlerinin elde edilmesi hedeflendiginde test sonlandirma kuralindaki EBEK
degerinin arttirilmasi gerekmektedir. EBEK degerinin arttirilmast da her iki madde se¢me
algoritmasi i¢in tahmin edildigi gibi en uzun ve ortalama test degerlerinin artmasina neden olmustur.
Ornegin K = 4 ve DINA modeli GDI madde segme algoritmasi ile birlikte kullanildiginda, EBEK
degerinin 0,65’ten 0,85’¢ c¢ikarilmasi en uzun test degerlerinin 4’ten 19’a ve ortalama test
uzunluklarin1 da 4’ten 7,36’ya yiikseltmistir. Fakat her bir durum i¢in hesaplanan en kisa test
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degerleri bazi durumlarda artis gosterirken bazi durumlarda sabit kalmistir. Ozellikle K = 4
oldugunda ve GDI madde se¢me algoritmasi kullanildiginda, en kisa test degerleri modelden
bagimsiz olarak EBEK degerlerinin artmasiyla artarken nitelik sayist dortten fazla oldugu
durumlarda (6rnegin K = 5, 6 ve 7) ise en kisa test degerleri nitelik sayisi artarken sabit kalmistir.
Aynt durum PWKL madde se¢cme algoritmasi kullanildiginda gozlemlenmemistir. PWKL
kullanildiginda en kisa test degerleri bazen artarken bazen sabit kalmistir. Test uzunluklarinin
degisim katsayisi incelendiginde EBEK degerlerine gore belirli bir oriintii ortaya ¢ikmamustir.

Biligsel Tan1 Modeli

Bu simiilasyon caligmasinda bireylerin yanit oriintiilerinin olusturulmasinda kullanilan iki farkli
modelin madde segme algoritmalari tizerindeki performanslari da incelenmistir. Tablo 1 ve 2°de elde
edilen sonuglardan da goriilecegi gibi kullanilan modeller elde edilen test uzunluklarinin en kisa,
ortalama ve degisim katsayist degerlerinde gozle goriliir bir etkisi olmamistir. Ancak istisnai olarak
PWKL algoritmasi kullanildiginda ve K = 7 olarak alindiginda, EBEK degerlerinden bagimsiz olarak
iki model arasindaki ortalama test uzunlugu farki sadece bir madde olarak ¢ikmistir. Ornegin sdzii
edilen durumdaki EBEK degeri 0,65 i¢in; DINA modeli kullanildiginda ortalama test uzunlugu
17,23 olarak; DINO modeli kullanildiginda da test uzunlugu 18,34 olarak elde edilmistir. Ayrica
kullanilan model en uzun test degerlerinin iizerinde etkisi olmustur fakat genel bir oriintli ortaya
cikmamistir. Bu sonug genel olarak bu iki model igin ileride yapilacak olan gergek BiITBOBUT
uygulamalarmda model uyumunun ortalama test uzunluklarinda bir etkisinin olmayacagimni
gostermistir.
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Nitelik BlylklGga
Sekil 2. DINO Modeli ve 0,65 EBEK Degeri icin Ortalama Test Uzunluklari

SONUCLAR ve TARTISMA

MTK ve BOBUT uygulamalar1 egitimde 6l¢me ve degerlendirme alaninda iizerinde calisilmaya
devam edilen en 6nemli konulardandir ve iki konu hakkinda da birgok aragtirma yapilmistir. Her ne
kadar MTK modelleri kullanilarak uygulanan BOBUT uygulamalari var olan sinav sisteminin
ihtiyaclarimi gideriyor olsa da BOBUT uygulamalarinin BTM ile kullanilmasi 6grenme ve 6gretme
becerilerinin gelistirilmesinde daha etkili olacagi, arastirmacilarin ilgisini ¢gekmektedir. Bu baglamda
BiTBOBUT uygulamalarinin 6nemi bi¢imlendirici degerlendirme tekniklerinin arasinda giderek
artmaktadir.

Bu ¢alismada farkli nitelik sayisinin madde se¢me algoritmalarinin performansi tizerindeki etkileri,
test uzunluklarina bakilarak arastirilmistir. Ayrica test sonlandirmada kullanilan farkli EBEK
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degerlerinin ve bireylerin yanit Oriintiilerinin olusturulmasinda kullanilan farkli BTM’nin
algoritmalar iizerindeki etkileri de incelenmistir. Yapilan simiilasyon c¢alismasi sonucunda nitelik
sayisinin arttirilmasi, ortalama test uzunluklarinin artmasiyla sonuglanmistir. Daha 6nemlisi nitelik
sayisinin artmasiyla ortalama test uzunluk artisi, PWKL algoritmast kullanildiginda GDI
algoritmasina gore daha hizli olmustur. EBEK degerlerinin arttirilmasi, her iki madde seg¢me
algoritmasi icin ortalama test uzunluklarimi arttirirken yanit Oriintiilerinin olusturulmasinda
kullanilan modellerin ortalama test uzunluklarinda herhangi bir etkisi gdzlemlenmemistir. Bu
caligmanin sonucu olarak nitelik sayisiin etkisi GDI algoritmasi i¢in daha az oldugundan ileride
yapilacak olan pratik uygulamalarda ozellikle fazla nitelik kullanildiginda PWKL algoritmasinin
kullanilmamasidir.

Her ne kadar bu ¢alisma nitelik sayisinin algoritmalar {izerindeki etkisini aragtirmada bir 6n ¢alisma
olarak kabul edilebilse de simiilasyonda kullanilan etmenler sonuglar1 genelleyebilmek igin yeterli
degildir. Ornegin yanit &riintiilerinin olusturulmasinda kullanilan madde parametreleri her bir madde
icin sabitlenmistir. Halbuki gercek BTM uygulamalarinda bu durum s6z konusu olmayacaktir.
Ayrica yanit Oriintiilerinin olusturulmasinda sadece iki kisitlayici model kullanilmigtir. Oysa
literatiirde bulunan diger modeller kullanildiginda madde se¢me algoritmalarinin performansi merak
konusudur. Bu calismadaki diger kisitli durum ise madde havuzunun olusturulmasinda her bir q-
vektoriin kullanilmasidir. Yine gercek BTM uygulamalarinda her bir q-vektor i¢in madde yazimi
miimkiin olmayabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Cognitive diagnosis models (CDMs) have been developed to detect mastery and nonmastery of
attributes in a particular area. In contrast to unidimensional item response models (IRTs), CDMs
provide more detailed evaluation about the strengths and weaknesses of students (de la Torre, 2009).
A general CDM called generalized deterministic inputs, noisy “and” gate (G-DINA; de la Torre,
2011) model, a generalization of the deterministic inputs, noisy “and” gate (DINA; de la Torre,
2009; Haertel, 1989; Junker & Sijtsma, 2001) model, relaxes some of the strict assumptions of the
DINA model. The G-DINA model considers the effects of all the possible interactions among the
required attributes, which can contribute to the probability of success both in positive and negative
ways. Several reduced models can be obtained from the G-DINA model by adding some
constrictions to the model.

Computerized adaptive testing (CAT) has been developed as an alternative to paper-and-pencil tests,
and it provides more accurate ability estimations of examinees with shorter and tailored tests (Meijer
& Nering, 1999; van der Linden & Glas, 2000). Because attribute vectors in CDMs are discrete,
some of the concepts in traditional CAT such as Fisher information are not applicable in cognitive
diagnosis CAT (CD-CAT). Fortunately, several indices have been proposed for CD-CAT. First, the
efficiency of the Kullback-Leibler (K-L) information was investigated as an item selection method in
CD-CAT, and the results showed that it outperformed random selection in terms of attribute
classification accuracy (Xu, Chang, & Douglas, 2003). Later, another index, namely, the posterior-
weighted K-L (PWKL), was proposed, and it is a modified version of the K-L information in which
it is weighted by the posterior distribution of the latent classes, and the simulation study showed that
PWKL outperformed K-L information (Cheng, 2009). Recently, two new item selection indices,
namely, the modified PWKL (MPWKL) and the G-DINA discrimination index (GDI) were proposed
for CD-CAT. The results showed that both of the indices performed similarly and had higher
classification accuracy compared to the PWKL (Kaplan, de la Torre, & Barrada, 2015).

Method

This simulation study was conducted under the G-DINA model framework. The design of the
simulation study consisted of several factors. First, item pools were created considering different
levels of attribute size (i.e., K = 4, 5, 6, and 7). For each of 2“-1 g-vectors, 20 items were created.
Therefore, item pool sizes were 300, 620, 1260, and 2540 for K = 4, 5, 6, and 7, respectively.
Second, examinees’ response patterns were generated using two reduced models, namely, the DINA
and DINO models, and the guessing and slip parameters were fixed at 0.1 to eliminate the impact of
item quality. Also, the number of examinees was set to 3,000. Third, two item selection indices,
namely, the PWKL and GDI, were used in the CD-CAT administration. Uniform distribution was
used in the calculation of the indices at the beginning of the test. This also means that the first item
was selected randomly for each condition. Last, the CD-CAT administration was terminated after the
largest posterior probability of an attribute vector was at least as large as prespecified minimax
values, 0.65, 0.75, and 0.85 (Hsu, Wang, & Chen, 2013). This termination rule resulted in different
test lengths for different examinees. In addition, maximum a posteriori (MAP) was used to estimate
examinees’ attribute vectors. Different test lengths for different examinees were examined to analyze
the results using the minimum, maximum, mean, and coefficient of variation of the test lengths.
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Results and Discussion

Several results can be gleaned from this simulation study. First, as expected, correct attribute vector
classification (CVC) rates were always higher than the prespecified minimax values for each
condition. For example, using K = 4, the minimax of 0.65 and DINA model, the CVC rates were
higher than the minimax, and they were 0.66 and 0.74 for the PWKL and GDI, respectively. Second,
interestingly, the test lengths were the same for each examinee (and therefore the standard deviation
of the test lengths was zero) when the GDI and K = 4 were used regardless of the model. Third, as
expected, increasing the attribute size resulted in longer test lengths regardless of the other factors. In
addition, the PWKL vyielded even longer test lengths compared to the GDI when the attribute size
was larger. For example, when K = 4, the mean test lengths were 4 and 5.64 for the PWKL and GDlI,
respectively; however, when K = 7, they were 10.78 and 17.23, respectively. The maximum test
lengths showed similar patterns as the mean test lengths; however, the PWKL yielded smaller
minimum test lengths compared to the GDI. Increasing the attribute size resulted in larger CV rates;
however, there was no clear pattern for the GDI. Forth, increasing the prespecified minimax values
resulted in larger maximum and mean test lengths for each item selection index regardless of the
model. For example, when K = 4 and the DINA model was used, increasing the minimax value from
0.65 to 0.85 increased the maximum test lengths from 4 to 19, and increased the mean test lengths
from 4 to 7.36. However, increasing the the prespecified minimax values did not show a clear pattern
for the minimum and CV of test lengths. Last, using different CDMs in generating response patterns
did not have an impact on the performance of the indices except that when K = 7 and the PWKL was
used, the difference of the mean test lengths between two models was only one item. However, using
different CDMs resulted in different maximum test lengths for different conditions, but there was no
clear pattern to generalize the results.

Compared to traditional unidimensional IRT models, CDMs provide more information that can be
used to inform instruction and learning. These models can reveal examinees' strengths and
weaknesses by diagnosing whether they have mastered a specific set of attributes. CAT is a tool that
can be used to create tests tailored for different examinees. This allows for a more efficient
determination of what students know and do not know. In this study, the impact of different levels of
attribute size on the item selection indices was examined using different factors in the simulation
study. Although this study showed that the GDI is promising when larger attribute sizes to be used,
more research needs to be done to determine its viability. For example, it would be interesting to
investigate the impact of different CDMs, item quality, and item pool design on the performance of
item selection indices.
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Comparison of Classical Linear Regression and Orthogonal
Regression with Respect to the Sum of Squared Perpendicular
Distances

Dik Uzakliklar Kareler Toplamina Gore Klasik Dogrusal
Regresyon ile Ortogonal Regresyonun Karsilastirilmasi™

Taliha KELES** Murat ALTUN***

Abstract

Regression analysis is a statistical technique for investigating and modeling the relationship between variables.
The purpose of this study was the trivial presentation of the equation for orthogonal regression (OR) and the
comparison of classical linear regression (CLR) and OR techniques with respect to the sum of squared
perpendicular distances. For that purpose, the analyses were shown by an example. It was found that the sum
of squared perpendicular distances of OR is smaller. Thus, it was seen that OR line has appeared to present a
much better fit for the data than CLR line. Depending on those results, the OR is thought to be a regression
technique to obtain more accurate results than CLR at simple linear regression studies.

Keywords: orthogonal regression equation, perpendicular distance, the sum of squared perpendicular distances

Oz

Regresyon analizi, degiskenler arasindaki iliskiyi inceleme ve modellemede kullanan istatistiksel bir tekniktir.
Bu ¢aligmanin amaci ortogonal regresyon (OR) esitligini agik bir sekilde sunmak ve dik uzakliklar kareleri
toplamina gore klasik dogrusal regresyon (KDR) ile ortogonal regresyonu karsilastirmaktir. Bu amagla
analizler bir 6rnek {izerinden gosterilmistir. Arastirma sonucunda ortogonal regresyonun dik uzakliklar kareler
toplaminin daha kii¢clik oldugu bulunmustur. Buradan bagimli ve bagimsiz degiskenler arasindaki dogrusal
iliskiyi, ortogonal regresyon dogrusunun klasik dogrusal regresyon dogrusundan daha iyi temsil ettigi
goriilmiistir. Bu sonuglara bagli olarak basit dogrusal regresyon calismalarinda OR tekniginin KDR
tekniginden daha dogru sonuclar elde etmede kullanilabilecek bir regresyon teknigi oldugu diisiiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: ortogonal regresyon esitligi, dik uzakliklar, dik uzakliklar kareler toplami

INTRODUCTION

Regression analysis is a statistical technique for investigating and modeling the relationship between
dependent and independent variables (Montgomery, Peck & Vining, 2012; Sykes, 1993).
Applications of regression analysis exist in almost every field, including engineering, physical and
chemical sciences, education, economics, management, astronomy, medical sciences, political
science, life and biological sciences, and social sciences. In fact, regression analysis may be the most
widely used statistical technique (Montgomery et al., 2012).

The most fundamental aim of simple linear regression analysis is to predict the values of the
dependent variable, Y, when the values of the independent variable, X, is known in order to write
line, curve and surface equations which represent a cloud of the data. This prediction is made
according to the regression line and the curve (Lane, 2016).
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The equation of Y = f(X) is used to find the predicted values of dependent variable Y from the
values of independent variable (X). The formula for linear regression line is

Y =a+bX
Where a is the intercept, b is the slope of the line.

As illustrated in Figures 1a, classical linear regression (CLR) equation is attained by minimizing the
sum of squares of vertical distances from the data points to the regression line (Ortiz, Pogliani &
Besalu, 2010; Ding, Chu, Jin & Zhu, 2013; Elfessi & Hoar, 2001; Isobe, Feigelson, Akritas & Babu,
1990; Kane & Mroch, 2010; Leng, Zhang, Kleinman & Zhu, 2007; Ludbrook, 2010).

The sum of squares of wvertical distances from data points to the regression
line, E=)e”=> (y;—¥;)>=D_(y;—bx —a)* is to be minimized, where ¢, is called the i"
i=1 i=1 i=1

residual (Calzada & Scariano, 2003; Ortiz et al., 2010; Glaister, 2005; Scariano & Barnet, 2003).

As illustrated in Figures 1b, orthogonal regression (OR) equation is attained by minimizing the sum
of the squares of perpendicular distances between the data points and the regression line (Carr, 2012;
Ortiz et al., 2010; Ding et al., 2013; Elfessi & Hoar, 2001; Isobe et al., 1990; Kane & Mroch, 2010;
Leng et al., 2007; Li, 1984; Ludbrook, 2010; Nievergelt, 1994; Scariano & Barnet, 2003). The sum
of the squares of perpendicular distances between the data points and the regression line,

n " (y, —bx, —a)’
E = ;diz =;% is to be minimized, where d. is perpendicular distance (Calzada &

Scariano, 2003; Ortiz et al., 2010; Glaister, 2005; Li, 1984; Scariano & Barnet, 2003).

/ |

Y Y

L. b.

Figure 1. Classical Linear Regression (a), Orthogonal Regression (b)

OR identifies the line that minimizes the sum of squared perpendicular distances of the data points
from the line (Carroll & Ruppert, 1996; Isobe et al., 1990; Kane & Mroch, 2010). OR has been
known by various names; for example, it is known as the errors-in-variables (Carroll & Ruppert,
1996; Fiserova & Hron, 2010; Markovsky & Van Huffel, 2007), total least squares (Calzada &
Scariano, 2003; Elfessi & Hoar, 2001; Golub & Van Loan, 1980; Markovsky & Van Huffel, 2007;
Nievergelt, 1994), least squares (Adcock, 1878), major axis (Carr, 2012; Isobe et al., 1990; Kermack
& Haldane, 1950; Ludbrook, 2010), measurement errors (Markovsky & Van Huffel, 2007),
orthogonal error regression, and orthogonal least squares regression (Carr, 2012). In addition, OR is
called a method of moments estimator in 1987 by Fuller (Carroll & Ruppert, 1996).

The method of OR was first discovered by Adcock in 1878 (Adcock, 1878) and later by Person
(Isobe et al., 1990; Pearson, 1901). The method of OR has been rediscovered many times, often
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independently (Ding et al., 2013). This method has been understood for well over a hundred years,
but CLR technique is preferred to orthogonal regression technique in the statistical community
because of its easy computation (Ludbrook, 2010). CLR is the most popular method for linear
regression (Ding et al., 2013). Computational formulas for orthogonal regression line can be
somewhat quite complicated (Calzada & Scariano, 2003; Carr, 2012; Carroll & Ruppert, 1996; Ortiz
et al., 2010; Isobe et al., 1990; Kane & Mroch, 2010; Scariano & Barnet, 2003). Most literature on
this method is necessarily brief and heavily symbolic (Calzada & Scariano, 2003; Carr, 2012;
Kermack & Haldane, 1950; Nievergelt, 1994).

Simple linear regression analysis is used to define the nearest line to the data points (Akdeniz, 2013;
Geng, Sertkaya & Demirtag, 2003; Saragli, Dogan & Dogan, 2009). The shortest distance from a
point to a line is perpendicular distance (Warton, Wright, Falster & Westoby, 2006). Thus, it is the
perpendicular distance that is important, and the statistical distance in this case is the shortest
distance to the line. The orthogonal regression is the line that minimizes the sum of squares of the
shortest distances from the data points to the line.

One of the assumptions of classical linear regression, is that the independent variable can not include
any measurement error, indicating that the only source of the error term is the dependent variable
(Glaister, 2005; Scariano & Barnet, 2003). However, Deming (1943), indicated in his book
“Statistical Adjustment of Data” in that independent variable may include measurement error in
practice (Saragli, Dogan & Dogan, 2009). Besides, Glaister (2005) and Stockl, Dewitte and
Thienpont (1998) stated that both dependent and independent variables are subject to measurement
error in practice. In this case, the estimates in CLR are no longer accurate (Glaister, 2005) in
practice. The estimates in OR technique, when there is a measurement error in both variables (Carr,
2012; Glaister, 2005; Scariano & Barnet, 2003), are more accurate. Since the independent variable
may include measurement error in measurement error models, OR technique may be more
appropriate and may give better results in those situations (Calzada & Scariano, 2003; Carr, 2012;
Warton et al., 2006).

A review of international literature indicated that considerable researches have been conducted
analyses to compare OR with other regression techniques (Calzada & Scariano, 2003; Carr, 2012;
Ding et al., 2013; Elfessi & Hoar, 2001; Glaister, 2005; Leng et al., 2007; Lolli & Gasperini, 2012;
Lundbrook, 2010; Ortiz et al., 2010). Calzada and Scariano (2003) had studied on contrasting the
ordinary and orthogonal (or total least squares) regression techniques using real data. They found
that OR is better than ordinary least squares regression in this example. They suggested that there is
no clear cut answer as to whether the ordinary least squares or orthogonal regression technique
should be preferred in a given application. The method chosen by the researcher must be based on a
keen understanding of the data as well as the sources of the errors present in the observations. Carr
(2012) had compared three of such linear regression methods (classical linear regression, orthogonal
regression, and reduced major axis) using geyser eruption data. He found that mean square error of
classical linear regression is the smallest. He stated that classical linear regression has better than
orthogonal regression and reduced major axis regression. Ding et al. (2013) had investigated and
compared least squares and orthogonal regression in measurement error modeling for prediction of
material property. They stated that orthogonal regression has better performance than classical linear
regression with respect to standard deviation of residuals. Ortiz et al. (2010) had reviewed classical
linear regression and orthogonal regression techniques in two variable linear regressions. They used
an example with 18 data. They stated that standard deviation of the residues of orthogonal
regression is smaller than the classical linear regression implying that it is a better method than
classical linear regression.

The method comparison studies carried out in Turkey were analyzed. It is remarkable that very few
studies have been done in this regard. Bland-Altman and OLS Bisector (Saragli & Celik, 2012),
Deming regression technique and ordinary least squares (Saragli, Dogan & Dogan, 2009), least
squares and robust M estimation methods (Coskuntuncel, 2013), least squares and least median
squares estimation methods (Alma & Vupa, 2008), and simple linear regression and hierarchical
linear model (Atar, 2010) techniques of method comparison studies have been conducted.
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In Turkey, there are few studies about orthogonal regression in geophysics (Oztiirk, 2012) and
statistic (Saracl, 2011). Oztiirk (2012) had made an analysis on the application of four different
statistical regression methods for different data sets with respect to the determination of coefficient
(R?. It was showed that the representation of empirical relationships will be more suitable and
reliable by Least Sum of Absolute Deviations or Robust regressions for clustered samples whereas
by Least Squares or Orthogonal regressions for scattered data. Saragli (2011) had examined that data
sets with different sample sizes simulated via Monte Carlo simulation were used to see the
performances of Type Il regression techniques (Ordinary least square (OLS) bisector, major axis,
reduced major axis, Deming regression and passing bablok regression techniques) by mean square
error. The result of his study concluded that the OLS bisector technique gave the best results in all
conditions with different distribution types, different sample sizes, and the data set with or without
an outlier.

In comparison studies published both in national and international literature, it has been seen that
CLR (Carr, 2012) and ordinary least square (OLS) bisector (Saragli, 2011) demonstrated the
superiority with respect to mean square error. In addition to those studies, OR technique
demonstrated the superiority with respect to determination of coefficient (R?) (Calzada & Scariano,
2003) or standard deviation of residuals (Ding et al., 2013; Ortiz et al., 2010).

Although the benefits of OR technique has been discussed, it has been seen that researches in social
sciences and education field are using only the CLR technique in Turkish literature (Baggeci, Dos &
Sarica, 2011; Bahar, 2006; Bayat, Sekercioglu & Bakir, 2014; Doruk, Ozdemir, & Kaplan, 2015;
[1gan, Erdem, Yapar, Aydin & Aydemir, 2012; Kesicioglu & Giiven, 2014; Uredi & Uredi, 2005; ).
In Turkey, there is no study about orthogonal regression in social sciences and education. In this
respect, it is expected that this study sheds light on studies that can be done in the future about this
subject.

This Study Aim

The purpose of this study is the trivial presentation of the equation for orthogonal regression (OR)
and the comparison of classical linear regression (CLR) and OR according to the sum of squared
perpendicular distances.

METHOD

Classical linear regression and orthogonal regression were compared with respect to the sum of
squared perpendicular distances. For this purpose, this analysis was shown by an example. For this
example, data was taken from Akdeniz’s book (Akdeniz, 2013).

We restricted our study to CLR and OR. Classical linear regression and orthogonal regression are
compared with respect to the sum of squared perpendicular distances which is defined with the
following formulation,

\ \ (Yi _in _a)2
EJ_:;diz :Z b +1

i=1

Microsoft Excel 2010 was used for data organization and calculation of OR equation and sum of
the squared perpendicular distances of OR and CLR. SPSS 17.0 was used for the calculation of
CLR equation.

The equations for the slope and intercept of orthogonal regression were calculated in detail. The
derivation of these equations is presented as follows.
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Equation Derivation for OR Line
Herein, OR is explained in simple, straightforward way to facilitate easy understanding for
equations.

: |y; —bx; —a|
From Figure 1b, we see that |AH | =d; ==———
b®+1

. . . % 2 \ (yi —in _a)2
The sum of squares of the perpendicular distances is equal to E; =Zdi :ZT
i-1 i-1 +

where n is the sample size for the data. Derivatives with respect to a and b are calculated and
equaled to zero.

E E
%, _ 0 and %, _ 0

oa ob

The first step is taking the partial derivative of E, with respect to the regression intercept, a,
OE, Z": —2(y,—bx,—a)(b*+1) -0
ca I (b +1)?

Multiplying both sides of this equation (b +1)® clears the denominator,

0

—2(b* +1)Zn:(yi —bx,—a)=0

i=1

Zn:yi —bzn:xi -na=0
i=1 i=1
Zyi _bzxi

Zn:yi =bznlxi+na and g =12t =t
i=1 i=1 n

Similarly, next step is putting this result aside and taking the partial derivative of E, with respect to

the slope of regression, b,

OE, & -2%(y,—bx, —a)(b®+1)—2b(y,—bx, —a)® _
ob _Zl (b? +1)? -

Multiplying both sides of this equation (b +1)® clears the denominator,

0

Z[(b2 +1)(y, x, —bx* —ax ) +b(y;* +b’x? +a* —2bx,y, — 2ay, +2abxi)] =0
i=1

Y[ (07 +1-20%) X, y; +(-b° ~b+b°)x” +a(b® ~1)x, +by;” — 2aby, +a’ | =0
i=1

(b2 +1)D %, v, —b> x2+b> y? +a(b® —1)> " x,—2ab)y, +na’h =0 Multiplying each side
i=1 i=1 i=1 i=1 i=1
of the equation by -1
(0® -1 x; y; +b> x*=b> y?—a(b®-1)> x;+2ab> y, —na*h =0
i=1 i=1 i=1 i=1 i=1

(b* —1)ixi y, + b(zn: xiz—zn: y.5)—a(b’ —1)Zn:xi + 2abzn: y,—na’b=0
i=1 i=1 i=1 i=1 i=1
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Z Yi _bz X;
-1

Zn:yi =bznlxi ynaand a=i% =L
i=1 i=1 n

Substituting the solution for a into the equation for above equation gives

2

=

n

n n n n iyi_bixi n iyi_bixi Zyi_bzxi
(bZ _1)in yi + b(ZXiZ_Z in) _ (b2 _1)in i=1 i=1 + ZbZ yi i=1 i=1 —nb i=1 i=1 =0

n ~ n n

Rearrangement of terms yields a quadratic function of b,

b2 |:nixiyi _Zn‘,xizn:yi:|+b|:n(ixi2 _i‘,yiz)_(i:xi)2 +(iyi)2}_{ni)(iyi _iniyi}zo

i=1 i=1

—[n(ixﬁ—iyf)—(ixo%(im)ﬂiJ[n(ﬁxf—iyf)—(ixi)%(iyi)ﬂ +4[nixiyi—ixiiyi}
blyz — i=1 i=1 i=1 i=1 |T‘1 |:1rl - i=1 i=1 i=1 i=1 i=1
2|:”ZXiYi _inzyi:|
{(ixi)z—(_iyif—n(ixf—iyf)}i\/{(ixm—(iyi)z—n(_ixf—iyf)} +4{nixiyi—ixi ) yi}
blvz — i=1 i=1l i=1 i=1 i=1 I:1n i=1l i=1 i=1 i=1 i=1l

Z{niznl:xiyi —inzn:yi}

i=1 i=1

We can write regression equationY =a+bX . Value b is the slope of the regression equation. There
are two different real roots of b. Scatter diagrams are drawn. Value b which is the same sign of slope
of draft line is selected.

FINDINGS
For comparison of OR and CLR techniques, the analyses were conducted using an example.

A simple example

The relationship between the hardness and the durability of a material produced in a production
center was investigated. 10 pieces of substances produced for this purpose were selected. Then, the
hardness and durability test was conducted. The data obtained is as in Table 1.

Table 1. Example Data

Piece No X (Hardness ) Y (Durability)

10
12
6
9
8
11
10
5
10
9

O© 00 NO OB WDN P
~

~Noo B~ N O O 001 ©

=
o
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Table 1 displays data. Table 2 shows quantities needed for calculation of regression equation.

Table 2. Quantities Needed for Calculation of Regression Equation

Piece No X(Hardness) Y (Durability) X2 Y? XY
1 7 10 49 100 70

2 9 12 81 144 108

3 5 6 25 36 30

4 8 9 64 81 72

5 6 8 36 64 48

6 9 11 81 121 99

7 7 10 49 100 70

8 4 5 16 25 20

9 8 10 64 100 80

10 7 9 49 81 63
Total 70 90 514 852 660

We want to predict the values of durability from the values of hardness according to Table 2 based
on the following equation.

\?:a+bX

90=10a+70b or 9=a+7b
_ 1807 /(180)* +4(300)> _ 180F /392400

a 2(300) 600
Table 3 shows the regression equations.

b =1.34 and b, =-0.74

Table 3. Regression Equations

Regression Equations Slope, b Intercept, a Y =a+bX gg;ﬁ:?ﬁ: r
_ b =134 3=-038  §_ 3811.34x
OR line b =074 1418 " 0.945
, =—0. a, =14 Y =14.18-0.74X
_ A 0.945
CLR line b=1.25 a=0.25 Y =0,25+1 25X

Table 3 displays the Pearson correlation coefficient (r=0.945, r*=0.893) indicating a good linear fit.
The Pearson correlation between Hardness and Durability is 0.945, indicating that Hardness explains
about 89.3 % of the variance in Durability.

OR line has equationY =—-0.38+1.34 X , whereas CLR line has equation Y =0.25+1.25X .

OR line is  Durability =—0.38+1.34*Hardness  while the CLR line is
Durability =0.25+1.25* Hardness .

OR and CLR lines are shown in Figure 2 for data.
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o y=1.34x-0.3

< 20-
~
~
~

=074+ 1418~ 1&g vy =1.25x+0.25

Y (Durability)

T T
-20 -15

X (Hardness) ~

Figure 2. CLR Line (C: \? =0.25+1.25X ) and OR Line (O: \? =-0.38+1.34X) Applied to the
Hardness and Durability of Substances Data

Table 4 shows the sum of squared perpendicular distances of regression lines.

Table 4. The Sum of Squared Perpendicular Distances of Regression Lines

CLR Line OR Line
Regression Lines A A
c: Y =0.25+1.25X 0:Y =-0.38+1.34X
E=> (y,—-bx —a)’ 450 4.69
i=1
Sum of Squares Perpendicular Distances
E, —Zd Z (1.25)2 +1 (1.34)2 +1

Presented in Table 4, CLR line and OR line give the values of E, , 1.75 and 1.67 respectively.

We can see that OR line has smaller sum of squared perpendicular distances than CLR line which
implies it has better performance than CLR in the prediction of durability from hardness of
substances in this example.

RESULTS AND DISCUSSION

Regression analysis is expressed in a mathematical equation representing the relationship between
variables. The effect of independent variable on dependent variable can be predicted via that
mathematical equation (Biiytikoztiirk, Cokluk & Kokli, 2012). The fundamental purpose of simple
linear regression analysis is to determine the best method that predicts the dependent variable. The
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purpose of this study was the trivial presentation of the equation for OR and the comparison of OR
and CLR according to the sum of squared perpendicular distances.

As Akdeniz (2013), Geng et al. (2003) and Saragli et al. (2009) stated, simple linear regression
analysis is used to define the nearest line to the data points. As a result of comparison of the value of

E, attained from two regression equations, it is found that value of E, for OR line is smaller. This

result shows that OR has better performance than CLR in the prediction of durability from hardness
of substances. OR line is closer to points than CLR line. OR line appears to present a much better fit
for the data. This result is also similar to the finding from Calzada and Scariano (2003), Ding et al.
(2013), Glaister (2005) and Ortiz et al. (2010). Although, OR is a better method than classical linear
regression with respect to the sum of squared perpendicular distances, this result contradicts with the
results of Carr (2012) and Saragli (2011).

Glaister (2005), Scariano and Barnet (2003), Deming (1943), Stockl et al. (1998) stated that both
dependent variable and independent variable are subject to measurement error in practice. Then, the
result of our study indicates that it is precisely these circumstances for which the statistical distance
to be minimized is the shortest distance to the line, and the appropriate regression line is OR line as
shown in Table 4. This finding is also similar to the finding from Glaister (2005).

This research has revealed that OR is a better method than CLR with respect to the sum of squared
perpendicular distances. It is more accurate to use OR technique, when there are measurement errors
in both dependent variable and independent variable.

Depending on these results, the OR is thought to be a regression technique to obtain more accurate
results than CLR at simple linear regression studies.
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GENIS OZET

Girig

Regresyon analizi, bagimli degisken ile bagimsiz degiskenler arasindaki iligkiyi inceleme ve
modellemede kullanan istatistiksel bir tekniktir (Montgomery vd., 2012; Sykes, 1993). Regresyon
analizin uygulamalar tipta, miithendislikte, ekonomide, astronomide, sosyal ve biyolojik bilimlerde,

fen bilimlerinde ve egitim bilimlerinde, kisacast hemen hemen her alanda goriilmektedir. Aslinda
regresyon analizi en yaygin kullanilan istatistiksel tekniklerden biridir (Montgomery vd., 2012).

Istatistigin 6nemli tahminleme (yordama) tekniklerinden biri olan regresyon analizinin en temel
amaci; veri bulutunu temsil edebilecek bir dogru, egri ya da yiizey denklemi yazmak i¢in bu denklem
tizerinden bagimsiz degiskenin bilinmesi halinde bagimli degiskenin ne olabilecegini tahmin
etmektir. Bu tahminleme (yordama) regresyon dogrusu veya egrisi iizerinden yapilmaktadir (Lane,

2016). Gozlenen x (bagimsiz) degiskeniyle eslenen Y (bagimli) degerinin bulunabilmesi igin

Y = f(X) esitligi kullanilmaktadir. Dogrusal regresyon dogrusu Y =a-+bX ile gosterilir ki

buradaki Y , tahmin edilen degerdir. Klasik dogrusal regresyon (KDR) denklemi g6zlenen verilerin
regresyon dogrusuna olan diisey uzakliklarinin kareleri toplami minimize edilerek elde edilir (Ortiz
vd., 2010; Ding vd., 2013; Elfessi ve Hoar, 2001; Isobe vd., 1990; Kane ve Mroch, 2010; Leng vd.,
2007; Ludbrook, 2010). Sekil la’da goriildiigii gibi verilerin regresyon dogrusuna olan diisey
uzakliklarinin kareler toplamu,

E= Y et =3 0~ W7 = 3 (- bx, —a) e

Ortogonal regresyon (OR) ise gozlenen noktalarm tahmin edilen regresyon dogrusuna olan dik
uzakliklarinin kareleri toplami minimize edilerek bulunur (Carr, 2012; Ortiz vd., 2010; Ding vd.,
2013; Elfessi ve Hoar, 2001; Isobe vd., 1990; Kane ve Mroch, 2010; Leng vd., 2007; Li, 1984;
Ludbrook, 2010; Nievergelt, 1994; Scariano ve Barnet, 2003).

Sekil 1b’de goriildigii gibi verilerin regresyon dogrusuna dik uzakliklarinin kareleri toplami,
= b®+1 .

OR farkli isimlerle bilinmektedir. Bunlardan bazilari, toplam en kiigiik kareler (total least squares)
(Calzada ve Scariano, 2003; Elfessi ve Hoar, 2001; Golub ve Van Loan, 1980; Markovsky ve Van
Huffel, 2007; Nievergelt 1994), degiskenlerde hatalar (errors-in-variables) (Carroll ve Ruppert,
1996; Fiserova ve Hron, 2010; Markovsky ve Van Huffel, 2007) ve major eksen (major axis) (Carr,
2012; Isobe vd., 1990; Kermack ve Haldane, 1950; Ludbrook, 2010) dir.

OR metodu ilk olarak 1878 yilinda Adcock tarafindan kesfedilmistir (Adcock, 1878). Bu metot bir
yiizyildir bilinmesine ragmen klasik dogrusal regresyon kullanilmaktadir. Klasik regresyonun tercih
edilmesinin temel nedeni hesaplanmasinin kolayligidir (Ludbrook, 2010).
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Dogrusal regresyon analizi noktalara en yakin dogruyu tamimlamak igin kullanilir (Akdeniz, 2013;
Geng vd., 2003; Saragli vd., 2009). Bir noktadan bir dogruya en kisa uzaklik dik uzakliktir (Warton
vd., 2006). OR noktalardan dogruya en kisa uzakliklarin kareleri toplamini minimize eden dogrudur.
Ustelik KDR bagimsiz degiskenin (X) 6lciim hatas1 icermedigini, hatanin kaynagmin yalnizca
bagimli degisken (Y) oldugu varsayilir. Deming, 1943 yilinda yazdig1 “Statistical Adjustment of
Data” isimli kitabinda, En Kiigiik Kareler (EKK) regresyon tekniginin varsayim hatalarina dikkat
¢cekmis ve bagimsiz degiskenin (X) de pratikte hata igerebilecegini belirtmistir (Saragh vd., 2009).
Bunun yaninda Glaister (2005) ve Stockl vd. (1998) pratikte her iki degiskende 6lgme hatasi
oldugunu belirtmistir. Bu durumda KDR’deki tahminler pratikte artik dogru degildir (Glaister,
2005). Her iki degiskende 6lgme hatasi iceren OR tekniginin (Carr, 2012; Glaister, 2005; Scariano
ve Barnet, 2003) tahminleri daha dogrudur. Bagimsiz degiskenin de 6l¢me hatasinmi icerdigi OR
teknigi, hesaplamalarda daha iyi sonuglar verebilir (Calzada ve Scariano, 2003; Carr, 2012; Warton
vd., 2006).

Uluslararasi literatiir incelendiginde OR ile diger regresyon tekniklerini karsilastiran oldukga ¢ok
arastirmanin oldugu goriilmektedir (Calzada ve Scariano, 2003; Carr, 2012; Ding vd., 2013; Elfessi
ve Hoar, 2001; Glaister, 2005; Leng vd., 2007; Lolli ve Gasperini, 2012; Lundbrook, 2010; Ortiz
vd., 2010). Ulkemizde yapilan metot karsilastirma ¢alismalari incelendiginde ise bu konuda yapilan
caligmalarin oldukca az oldugu dikkat cekmektedir. Bland Altman ile EKK Aciortay Type II
teknigini (Saragli ve Celik, 2012), Deming regresyon teknigi ile EKK teknigini (Saragli vd., 2009),
EKK ve robust M tahmin yontemini (Coskuntuncel, 2013), EKK ve en kii¢iik medyan kareler
yontemlerini (Alma ve Vupa, 2008) ve basit dogrusal regresyon ile hiyerarsik dogrusal tekniklerini
(Atar, 2010) karsilastiran metot karsilastirma caligmalart yapilmistir. Tiirkiye’de OR teknigi {izerine
jeofizikte (Oztiirk, 2012) ve istatistikte (Saragli, 2011) yapilan calismalar da azdur.

Hem ulusal hem de uluslararasi bu karsilagtirma ¢aligmalarinda, hata kareler ortalamasina gére KDR
(Carr, 2012) ve En Kiigiik Kareler Agiortay (Saragli, 2011) tekniklerinin tstiin oldugu gosterilmistir.
Bunlarmn yaninda OR tekniginin; belirleyicilik katsayisina (R%) gére (Calzada ve Scariano, 2003) ve
hatalarin standart sapmasina gore (Ding vd., 2013; Ortiz vd., 2010) tstiinligiinii gosteren galismalar
da vardir.

OR tekniginin yararlarindan bahsedilmesine ragmen teknik; basit dogrusal regresyon hakkinda Tiirk
literatiiriinde sosyal bilimler ve egitim alanindaki arasgtirmalarda yalmizca KDR teknigi ile
karsilagilmistir (Baggeci vd., 2011; Bahar, 2006; Bayat vd., 2014; Doruk vd., 2015; Ilgan vd., 2012;
Kesicioglu ve Giiven, 2014; Uredi ve Uredi, 2005). Yapilan literatiir ¢aligmasinda, OR {izerine
sosyal bilimler ve egitim alaninda iilkemizde yapilmis bir ¢alismaya rastlanmamistir. Bu dogrultuda
bu ¢alismanin bundan sonra yapilacak ¢alismalara 151k tutmasi beklenmektedir.

Bu aragtirmanin amac1 OR esitligini agik¢a sunmak ve klasik regresyon ile ortogonal regresyonu dik
uzakliklar kareler toplamina gore karsilastirmaktir.

Yontem

Kolay anlasilmast i¢in OR esitligi yeniden literatiirden bagimsiz olarak sunulmustur. Ciinkii bu
metot iizerine ¢aligmakta olan c¢ogu literatiir kisa ve yogun sembol igermektedir (Calzada ve
Scariano, 2003; Carr, 2012; Kermack ve Haldane, 1950; Nievergelt, 1994). Klasik dogrusal
regresyon ile OR’yi dik uzakliklar kareler toplamina gore karsilagtirmak i¢in analizler bir 6rnek
iizerinden gosterilmistir. Ornek, Akdeniz’in (2013) kitabindan alinmistir.

Verilerin analizinde, verilerin diizenlenmesinde, OR esitliginin hesaplanmasinda ve OR ve KDR’nin
dik uzakliklar kareler toplammin hesaplanmasinda Microsoft Excel 2010 kullanilmistir. KDR
esitliginin hesaplanmasinda SPSS 17.0 programm kullanilmstir.
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Sonuc ve Tartisma

Regresyon analizinde degiskenler arasindaki iligki bir matematiksel esitlikle ifade edilir. Bagimsiz
degiskenin bagimli degisken tizerindeki etkileri bu matematiksel esitlik yoluyla tahmin edilebilir
(Biiytikoztiirk vd., 2012).

Bu arastirmada, OR esitligini acik¢a sunmak ve klasik regresyon ile OR teknigini dik uzakliklar
kareler toplamma gore karsilastirmak amacglanmistir. Bu karsilagtirma bir 6rnek {izerinden
gergeklestirilmistir.

Akdeniz (2013), Geng vd. (2003) ve Saragl vd. (2009)’nin belirttigi gibi basit dogrusal regresyon
analizi veri noktalarina en yakin dogruyu tanimlamak icin kullanilir. KDR dogrusunun ve OR
dogrusunun dik uzakliklar kareler toplamina gore karsilastirilmasi sonucunda, OR’nin dik uzakliklar
kareler toplaminin daha kiigik oldugu goriilmiistir. Bu sonug, maddelerin setliklerinden
dayanikliligin tahmininde OR tekniginin performansinin KDR tekniginin performansindan daha iyi
oldugunu gostermistir. Buradan OR dogrusu, verilere KDR dogrusundan daha yakindir. Bu
baglamda OR dogrusunun verileri daha iyi temsil ettigi goriilmiistiir. Bu sonu¢ Calzada ve Scariano
(2003), Ding vd. (2013), Glaister (2005) ve Ortiz vd. (2010)’nin bulgulariyla benzerdir. OR teknigi
dik uzakliklar kareler toplamina gére KDR tekniginden daha iyi bir metot olmasina karsin Carr
(2012) ve Saragli’nin (2011) sonuglari ile gelismektedir. Bagimli ve bagimsiz degiskenin her ikisinin
de oleme hatasini iceren ve dogruya en kisa uzaklifi minimize eden istatistik uzaklik kosullari
altinda OR dogrusunun Tablo 4’te goriildiigii gibi uygun bir regresyon dogrusudur.

Bu aragtirma OR tekniginin dik uzakliklar kareler toplamina gére KDR tekniginden daha iyi
oldugunu, bagimli ve bagimsiz degiskenin her ikisinin de 6lgme hatasi icerdigi durumda OR
tekniginin kullaniimasinin daha dogru oldugunu ortaya koymustur.

Bu sonuglara bagli olarak OR tekniginin basit dogrusal regresyon ¢aligmalarinda KDR tekniginden
daha dogru sonuglar elde etmede kullanilabilecek bir regresyon teknigi oldugu diisiiniilmektedir.
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Ilkégretim ve Ortadgretim Basar: Olciilerinin Yiiksekogretime
Gecis Sinav Puanlarim1 Yordama Giicii

Predictive Power of Primary and Secondary School Success
Criterion on Transition to Higher Education Examination Scores

Atilla OZDEMIR * Selahattin GELBAL **

Oz

Ulkemizde sinif atlamanin bir yolu olarak gériilen egitimin, bireylerin hayatim1 degistiren 6nemli bir etkiye
sahip oldugu bilinmektedir. Bu baglamda ortadgretim sonrasi egitim hayatina devam etmek i¢inse iiniversite
giris sinavlarindan basarili olmak gereklidir. Universiteye giris sinavinin gelecegi belirlemedeki en dnemli
faktor oldugu iilkemizde, liniversiteye yerlestirme puanina eklenen ortadgretim basari puani da belirleyici bir
faktor olmaktadir. Egitim programlart ve YGS igerikleridiisiiniildiigiinde ortaokuldaki ilgili derslerin basari
puanlarinin 6grencilerin yiiksekdgretime giristeki birinci asama sinavi olan YGS’yi yordamasi beklenen bir
durumdur. Universiteye giris puanina eklenerek yerlestirme puanimi olusturan ortadgretim basari puami
diistiniildiigiinde, ortadgretimdeki ilgili derslerin basari puanlarinin YGS alt testi ham puanlarini ne dlglide
yordadiginin bilinmesi egitim sistemimizin geri doniitii ve biitiinligii agisindan 6nemlidir. Sonug olarak ayni
ogrencinin ortaokul ve lise yillar1 boyunca ilgili derslerdeki basari puanlarinin boylamsal olarak izlenip bu
basarinin iiniversiteye girig sinavinin birinci agamasi olan YGS alt testi ham puanlarini yordama giiciiyle ilgili
elde edilen bulgular egitim sistemimize saglayacagi geri bildirim agisindan 6nemlidir. Bu sebeplerden dolayi
aragtirmada; 2013 yilinda YGS’ye giren 6grencilerin bu sinavdaki alt testlerle ilgili 7-12 sinif yil sonu basari
puanlarinin YGS alt testi ham puanlarini yordama giiciine bakilmistir. Arastirmanin hedef evrenini 2012-2013
ogretim yilinda Ankara ilinde YGS’ye giren 6grenciler, calisma evrenini ise Altindag ilgesinde 2013 yili
YGS’ye giren 533 6grenci olusturmaktadir. Calismanin verileri Ankara ili Altindag ilgesinde bulunan ii¢ farkl
okuldaki 533 6grenciden elde edilmistir. Aragtirma sorularint yanitlamak iizere adimsal ¢oklu regresyon analizi
kullanilmistir. Arastirmada elde edilen bulgulara gére YGS Tiirkge alt testini en iyi yordayan degiskenlerin 11.
simif dil ve anlatim, 8. smif Tiirkge, 12. sinif dil ve anlatim, 7. sinif Tiirkge ve 12. sinif edebiyat yil sonu basari
puanlart oldugu ve bu degiskenlerin YGS Tiirkge alt testindeki basarinin %58’ini agikladigi belirlenmistir.
YGS Matematik alt testini en iyi yordayan degiskenlerin 12. sinif matematik, 8. sinif matematik, 12. sinif
geometri, 10. simf matematik ve 7. sinif matematik yil sonu basar1 puanlari oldugu ve bu degiskenlerin YGS
matematik alt testindeki basarinin %71’ini agikladigi tespit edilmistir. YGS Fen bilimleri alt testini en iyi
yordayan degiskenlerin 12. sinif segmeli kimya, 11. sinif segmeli kimya, 12. sinif segmeli biyoloji ve 11. sinif
secmeli fizik derslerine ait y1l sonu basar1 puanlart oldugu ve bu degiskenlerin YGS Fen bilimleri alt testindeki
bagarinin %50’sim1 agikladigi saptanmustir. YGS Sosyal bilimler alt testini en iyi yordayan degigkenlerin 12.
siif segmeli cografya, 11. sinif T.C. inkilap tarihi ve Atatiirkg¢iiliik ve 10. sinif cografya derslerine ait yil sonu
basar1 puanlar oldugu ve bu degiskenlerin YGS Sosyal Bilimler alt testindeki basarinin %50’sini agikladig
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: ¢oklu regresyon, yiiksekogretime gecis siavi, ilkdgretim basar1 puani, ortaggretim basari
puani

Abstract

It is seen that education has a significant effect that changes an individual’s life in our country in which
education is a way of moving up the social ladder. In order to continue to a higher education program after
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graduating from high school, students have to succeed in transition to higher education examination. Thus, the
entrance exam is an important factor to determine the future of the students. In our country, middle school
grades and high school grade point average that is added to university placement score are also determinants.
When spiral structure of our curriculum is considered, it is expected that related courses’ grades at middle
school will predict the scores obtained from the first stage of transition to higher education exam (YGS). Since
high school grade point average forms university placement score, being aware of how related courses’
achievement scores at secondary school predict raw scores of YGS subtests is significant in terms of our
education system’s feedback and integrity. As a result, observing students’ achievement scores in related
courses during their middle and high school education longitudinally and predicting raw scores on the subtests
of the first stage of university entrance exam, YGS, from middle school and high scool achievement scores are
substantial with regards to provide feedback to our education system. Because of those reasons, the predictive
power of 7th - 12th grade year-end grade point averages ofstudents who took YGS in 2013 on their 2013 YGS
subtests’ raw scvores is examined. Students who took YGS exam in Ankara province at 2012-2013 school year
formed the aimed population of this study and 533 students who took YGS exam in 2013 in Altindag district of
Ankara formed target population of the study. Data was obtained from 533 students at three different schools
in Altindag district of Ankara province. Stepwise multiple regression analysis was used to answer research
questions. According to thefindings of the research; it was found that the best variable that predict YGS
Turkish subtest are 11th Grade’s Language and Expression, 8th Grade’s Turkish, 12th Grade’s Language and
Expression, 7th Grade’s Turkish, and 12th Grade’s Literature’s year-end grade point averages and those
variables explain about 58% of the variance in YGS Turkish subtests scores. The best variables which predict
YGS Mathematics subtest scores are 12th Grade’s Math, 8th Grade’s Math, 12th Grade’s Geometry, 10th
Grade’s Math, and 7th Grade’s Math’s year-end grade point averages and those variables explain 71% of
variance in YGS Mathematics subtests scores. The best variables which predict YGS Physical Sciences subtest
scores are 12th Grade’s elective Chemistry, 11th Grade’s elective Chemistry, 12th Grade’s elective Biology,
and 11th Grade’s elective Physics’ year-end grade point averages and those variables explain about 50% of
YGS Physical Sciences subtests scores. The best variable which predict YGS Social Sciences subtest scores
are 12th Grade’s elective Geography, 11th Grade’s Republic of Turkey Revolution History and Kemalism,
10th Grade’s Geography’s year-end grade point averages and those variables explain about 50% of YGS
Social Sciences’ subtests Scores.

Keywords: Multiple regression, the Transition to Higher Education Examination, YGS, Primary School Grade
Point Average, High School Grade Point Average.

GIRIS

Insanoglu eski zamanlardan beridogay1 kesfetmek ve yasam kalitesini artirmak igin ¢alismaktadir.
Boylece her gelen nesil bir onceki neslin bilgi birikiminden faydalanarak bu c¢abaya katki
saglamaktadir. Bu bilgi birikimini sistemli bir sekilde aktarmanin yolu olarak okullar gériilmiis ve bu
okullarda uygulanan egitim sistemi gelistirilmistir. Egitim, bireylerin davranislarinda istenilen
degisiklikler gelmesini amaglayan bir sistemdir (Turgut ve Baykul, 2012). Her ne kadar bu amag tek
hedef gibi goriinse de olayin birden fazla boyutu oldugu asikardir. Bunlar egitimin sadece bireyi
gelistirme degil ayn1 zamanda toplumsal, siyasal ve ekonomik islevleri olarak karsimiza ¢ikmaktadir
(Sonmez, 2010). Yirminci yiizyilin baglar1 ve ortalarindaki egitim anlayisinda, yetisecek bireylerin
dort iglem yapabilmesi, okuma ve yazma becerilerinin {ist diizeyde olmasi, egitim agisindan yeterli
sayllmistir (Erdem, 2005; Giirdal, 2000). Ancak 1900’lerin sonlarina dogru yalnizca bu becerileri
kazanmis bireyler, cagin artan taleplerine uyum saglamakta zorluk ¢ekmis ve cagi yakalamada
yetersiz kalmistir (Karip ve Kdksal, 1996; Saban, 2007). Bu neden, iilkelerin egitim politikalarinda
ve felsefelerinde degisiklikler yapilmasini zorunlu kilmustir ¢iinkii iginde bulunulan yiizyil, bilgi ve
teknoloji ¢agidir. Bu degisimin aktarilmasi i¢in de egitim felsefelerinin yeniden diizenlenmesine
ihtiya¢ duyulmustur.

Egitim bir iilkenin ekonomik, sosyal ve siyasi alanlarda ileriye
doniik uzak hedeflerinin belirlenmesinde en 6nemli etkenlerden biri olmakla birlikte ayn1 zamanda o
iilkenin gelismislik diizeyini de gostermektedir (Yildirim, 1999). Egitimin kalitesinin dl¢iilmesinde
ise smavlar siklikla kullanilmaktadir. Ogrenci basarilarinin izlenilmesi ve degerlendirilmesi sonucu
bircok kararlar aliabilmektedir. Bu degerlendirmeler ulusal ve uluslararasit diizeyde olmaktadir.
Ogrenme diizeylerinin belirlenmesine yonelik olarak izleme ve degerlendirme smavlart da
yapilmaktadir. Bu uygulamalar okullar, ilgeler ve iller diizeylerinde yapilmakla beraber ulusal
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diizeylerde de rutin araliklarla gergeklestirilmektedir. Ogrenci Basaris1 Belirleme Sinavlari (OBBS)
Milli Egitim Bakanlig: tarafindan ilkogretim ve ortadgretim diizeylerinde yapilmistir. Uluslararasi
diizeylerde yapilan PISA, TIMMS ve PIRLS gibi tarama sinavlarina da iilkemiz katilmaktadir. Bu
simav sonuglarina gore {lilkemizdeki egitim programlarinin gilincellenmesi, iilkelere gore 6grenci
ozelliklerinin karsilastirilmasi gibi degerlendirmeler yapilabilmektedir. Uluslararasi yapilan sinavlar
iizerinde farkli aragtirmacilar da ¢calismalar yapmaktadirlar.

Aydin, Sarier ve Uysal (2012) tarafindan yapilan bir ¢alismada PISA sonuglar1 baglaminda Tiirkiye
ve en basarili bes iilkenin (Finlandiya, Kore, Hollanda, Japonya ve Kanada) sosyoekonomik ve
sosyokiiltiirel degiskenler agisindan matematik basar1 diizeylerini karsilastirmiglardir. Arastirmada,
PISA sonuglarindaki basarisizligin nedeni olarak Tiirk Egitim Sistemi gosterilmektedir. Diinya
Bankas1 Egitim Raporu’nda (2005) Tiirk okul sisteminin, ¢ok az 6grenciyi iyi egittigi ve dgrencilerin
cogunu basarisiz kildig1 vurgulanmistir. Ayrica raporda egitim sisteminin en temel amaclar1 arasinda
yer alan etkin diisiinme, algilama ve problem ¢ézme yeteneklerini gelistirmede yetersiz oldugu
belirtilmektedir. Bu nedenle milli egitimin temel Ogelerini kazandirmaya yonelik egitim
faaliyetlerinin gozden gecirmesi ihtiyact oldugu belirtilmektedir. Ulusal diizeyde yapilan
degerlendirmelerin birgogu bir iist 6grenim diizeyine dgrenci se¢gmek amaciyla yapilmaktadir. Bu
amacla temel egitimden ortadgretime gegiste “Temel Egitimden Orta Ogretime Gegis Sistemi”
(TEOG) kullanilmaktadir. Ortadgretimden yiiksekogretime geciste de “Yiiksekogretime Gegis
Smav1” (YGS) ve “Lisans Yerlestirme Sinav1” (LYS) kullanilmaktadir.

Ortadgretim zorunlu olmakla beraber 6grenci se¢imi se¢gme sinavi ile yapilmaktadir. Ik defa 2013-
2014 egitim 6gretim yilinda uygulanmaya baglanan temel egitimden ortadgretime gegis sisteminde
(TEOG), matematik, Tiirkce ve fen bilgisi derslerinin ikinci sinavlari ile din kiiltiirii ve ahlak bilgisi,
T.C. Inkilap tarihi ve Atatiirkgiiliik ve yabanci dil derslerinin birinci smavlari ortak smav olarak
yapilmaktadir. Yerlestirmeye esas puan olarak ortak sinavlardan alian puanlarin yiizde yetmisi ile
alti, yedi ve sekizinci simif not ortalamalarinin yilizde otuzu alinmaktadir. Boylece Ogrencilerin
ortadgretimde kayit yaptiracaklari lise tiiriine yerlesme puanlari elde edilmektedir.

Yiiksekogretime geciste giiniimiize kadar farkli segme sitemleri uygulanmstir. Universiteye dgrenci
se¢iminde ilk uygulamalar {liniversitelerin kendilerine birakilmistir. Daha sonra merkezi sinavlar
yapilarak yerlestirmeler tek merkezden yapilmaya baslanmistir. Bu amagla 1974’te USYM kurulmus
ve halen bu gorevi Olgme, Se¢me ve Yerlestirme Merkezi (OSYM) yiiriitmektedir. Farkli
donemlerde 6grenci se¢gme siireci tek ve iki asamali olarak yapilmistir. Halen iki asamali olarak
yapilan sinav uygulamasi dersler bazinda birden ¢ok sinavla yapilmaktadir.

Yapilan bu segme sinavlarmin amaci, 6grencilerin bir iist 6grenime devam ederken gegis yapacagi
boliimii belirlemek ve sinava katilan adaylar arasindan en iyi olanlar ile yeterli nitelige sahip olanlar
secmektir. Sinavlarin, amaclarin1 gerceklestirebilmesi i¢in bazi 6zelliklere sahip olmasi gerekir. Bu
Ozellikler arasinda en onemlileri, uygulanan 6lgme aracinin gegerligi, giivenirligi ve kullanighgidir.
OSYM tarafindan hazirlanan YGS (Yiiksekogretime Gegis Sinavi) testleri de bir segme smavinda
kullanilan birer 6l¢me araci oldugundan bunlarin da yukarida belirtilen 6zelliklere sahip olmalari
beklenir (Turgut ve Baykul, 2012).

Turgut ve Baykul (2012) giivenirligi, 6lgme sonuglarinin tesadiifi hatalardan armiklik derecesi,
gegerligi ise bir Olgme aracinin hangi Ozellik ya da Ozellikleri 6lgmeyi amacladiysa, baska
ozelliklerle karigtirmadan, o 6zelligi 6lgebilme derecesi olarak tanimlamaktadir. Baska bir anlatimla
gecerlik, dlgme aracinin gelistirilme amacina hizmet etme derecesidir. Ug gesit gecerlik tiirii vardir;
kapsam gegcerligi, yap1 gecerligi ve dl¢iit bagintili gegerliktir. Olgiit bagintili gegerlik, dlciit dlgiileri
elde edilis zamanina gore uygunluk, hem zaman gegerligi ve yordama gecerligi olmak iizere ikiye
ayrilmaktadir (Aiken, 1971; Anastasi, 1988; Baykul, 2000; Crocker ve Algina, 1986; Tekin, 2007).
Test gelistiriciler, testin gelistirme amaglarina uygun giivenirlik ve gegerlik belirleme yollarini
kullanmaktadirlar. Se¢gme ve yerlestirme sinavlarindaki en 6nemli gecerlik tiirii yordama gecerligidir
(Baykul, 2000; Crocker ve Algina, 1986).

Egitimde 6nemli kararlara dayanak olan segme siavlarinin gegerlik kanitlarindan biri, bu sinavlarin
ogrencilerin gelecekteki basarilarini yordama giiciidiir. Digeri ise sinavin, sinava giren 6grencilerin
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onceki 6grenmeleriyle olan iliski diizeyidir (Aiken, 1971). Yordama, eldeki bilgiler 1s18inda gelecek
ile ilgili tahminde bulunmaktir. Istatistiksel agidan bakildiginda ise yordama, istatistiksel teknikler
kullanilarak ve bilinenlerden yararlanarak bilinmeyen durumlar hakkinda yapilan gelecege yonelik
tahminlerde bulunma iglemidir (Arici, 2001).

Yordama gecerligi testin bireylerin ileride devam edecegi egitim programi ya da isteki basarisini
tahmin etmedeki isabetlilik derecesini gdsteren gecerliktir. Yordama gecerligi caligmalari, karar
verilmeden Once elde edilen test puanlart ile karar verildikten sonra elde edilen OGlgiit puanlart
arasindaki iligkiyi belirlemek i¢in kullanilmaktadir. Dolayistyla testten yiiksek puan alan bireylerin
iste ya da belirli bir egitim programinda basarili olacagi, testten diisiik puan alanlarin ise basarili
olamayacagi yorumu yapilir. Bireyin gelecekte ne kadar iyi performans gosterecegi bilinemez ancak
iyl bir test dogru yordama yapilmasina olanak verir. Sonu¢ olarak test puanlar ile dl¢iit puanlari
arasindaki iliski, se¢me ve yerlestirme kararlarinin gecerliginin bir Olcilisii olarak kullanilir
(Thorndike, 1982). Verilen tanimlardan da anlasilacagi gibi yordama gegerligi iki degisken
arasindaki iligki ile agiklanmaktadir. Hazirlanan bir testin yordama gecgerligi ise test puanlar ile bu
test puanlarina 6lgiit olabilecek baska basar1 6l¢lisii arasindaki korelasyon ile bulunabilir. Bunlardan
birincisine yordayici puan, ikincisine ise 6l¢iit puan adi verilir (Crocker ve Algina, 1986).

Bu arastirmada, 6grencilerin YGS puanlarini yordadigi diisiiniilen ortaokul basar1 puanlar ve lise
basar1 puanlari birer yordayici degisken olarak ele alinmistir. Bu degiskenlerin, YGS puanlarini ne
derece yordadiginin belirlenmesi ise arastirmanin temel problemini olusturmaktadir. Arastirma da
2013 yil1 YGS’deki alt testlerin ham puanlar1 da 6lgiit olarak kabul edilmistir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Universiteye giris sinavinin gelecegi belirlemedeki en énemli faktdr oldugu iilkemizde ilkdgretim ve
Universiteye yerlestirme puanina ecklenen ortadgretim basart puami da belirleyici bir faktor
olmaktadir. Egitim miifredatimizin sarmal bir yapida oldugu diisiiniildiigiinde ilkdgretimden basarilt
bir sekilde mezun olan bir 6grencinin ortadgretimde, ortadgretimden basar1 bir sekilde mezun olan
bir O0grencinin de Universite giris sinavinda ve yiiksekOgretimde basarili olmasi beklenen bir
durumdur. Buradan hareketle ortaokuldaki ilgili derslerin basari puanlarinin 6grencinin gelecekte
girecegi yiiksekdgretime giristeki birinci agama smavi olan YGS’yi yordamasi beklenir. Universiteye
giris puanina eklenerek yerlestirme puanini olusturan ortadgretim basari puani diigiiniildiigiinde
ortadgretimdeki ilgili derslerin basar1 puanlarinin YGS alt testi ham puanlariin ne 6lgiide
yordadiginin bilinmesi egitim sistemimizin geri bildirimi ve biitinliigli acisindan 6nemlidir.
Ogrencinin gelisimi bir biitiin olarak ele alindiginda, ayn 6grencinin ortaokul ve lise yillart boyunca
ilgili derslerdeki bagar1 puanlarinin boylamsal olarak izlenip bu basarinin {iniversiteye giris sinavinin
birinci asamas1 olan YGS alt testi ham puanlarin1 yordama giiciiyle ilgili elde edilen bulgular egitim
sistemimize saglayacagi geri bildirim agisindan Onemlidir. YiiksekOgretime gegis sinavi alt
testlerinde sorulan sorularin 6lgtiigi bilgi ve beceriler, ortaokul ve lise miifredat1 konulari igerisinde
yer almaktadir.

Bu bilgilerden hareketle literatiir incelendiginde ortaokul bagar1 puanlarinin YGS’yi yordamasiyla
ilgili ¢ok az caligmaya rastlanmasi ve ayn1 dgrenciye ait ilgili derslerin basar1 puanlarina ulagilmasi,
bu arastirmanin yapilmasina olanak saglamistir. Bu dogrultudayapilan bu arastirmada, ilkdgretim ve
ortadgretimdeki ilgili derslerin y1l sonu basar1 puanlarinin YGS’nin alt testlerindeki ham puanlar1 ne
derecede yordadigi belirlenmeye calisilmistir. Hem ortaokul hem de lise ders notlarinin alinmasinin
amaci sistemin sarmal yapisinin da goriilmek istenmesidir.

Bu bilgiler 15181inda, aragtirmanin problem ciimlesi asagidaki gibi tanimlanmustir.

Problem Ciimlesi

[kdgretim ve ortadgretimdeki ilgili derslerin yil sonu basar1 puanlari, Yiiksekdgretime Gegis Sinavi
(YGS) alt testleri ham puanlarini ne diizeyde yordamaktadir?
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Alt Problemler
Bu amag dogrultusunda agagidaki alt problemlere yanit aranmigtir:

1. Ortaokul 7-8. smiflar Tiirkge, ortabgretim dil ve anlatim ile edebiyat dersleri y1l sonu basart
puanlart YGS Tiirkge alt testi ham puanlarini ne diizeyde yordamaktadir?

2. Ortaokul 7-8. siniflar matematik ve ortadgretim matematik dersleri yil sonu basari puanlar1 YGS
matematik alt testi ham puanlarini ne diizeyde yordamaktadir?

3. Ortaokul 7-8. siniflar fen bilgisi ve ortadgretim fen grubu dersleri yi1l sonu basari puanlart YGS
fen alt testi ham puanlarini ne diizeyde yordamaktadir?

4. Ortaokul 7-8. smiflar ve ortadgretim sosyal bilimler dersleri yil sonu basar1 puanlart YGS sosyal
bilimler alt testi ham puanlarini ne diizeyde yordamaktadir?

Saylalar

1. Farkli okul tiirlindeki basar1 puanlarinin esdeger oldugu kabul edilmistir. Ciinkii calismada ele
alinan okullar Anadolu lisesi, genel lise ve meslek lisesidir.

2. Farkli 6gretmenler tarafindan verilen ayni basari puaninin esdeger oldugu kabul edilmistir. Ciinkii
veriler farkli okul tiirlerinden elde edilmistir. Sonug olarak bu okul tiirlerindeki 6grenci seviyelerine
gore kazanimlar ayni1 olmasina ragmen 6grenci degerlendirme diizeylerinde degisimler olabilecektir.

3. Farkli ortamlarda yapilan sinavlarin 6grenci basarilarina etkisinin benzer oldugu kabul edilmistir
clinkli basariy1 etkileyen bir diger faktor ortamdir. Verilerin toplandigi okul ortamlarindaki
farkliligin basariy etkilemedigi varsayilmistir.

4. Tiirk¢e okudugunu anlama basarisinin matematik, fen bilimleri ve sosyal bilimler alt testlerindeki
basariy1 etkilemedigi kabul edilmistir.

Strliliklar
1. Arastirma 2013 yili YGS verileri ile sinirhdir.
2. Aragtirma Ankara ili Altindag ilgesindeki {i¢ lisesinin 6grenci verileri ile sinirlidir.

3. IIkdgretim basar1 dlgiitleri yedinci ve sekizinci sinif Tiirkce, matematik, fen ve teknoloji ile sosyal
bilgiler dersleri yil sonu ortalamalariyla ve ortadgretim basar1 Olciitleri dokuzuncu, onuncu, on
birinci ve on ikinci simif Tirk¢e, matematik, fizik, kimya ve biyoloji ile sosyal bilgiler dersleri yil
sonu ortalamalariyla sinirlidir.

Tanimlar

Y1l Sonu Basart Puani: Ogrencilerin o egitim-6gretim y1lina ait birinci dénem ve ikinci donem basari
puanlarinin aritmetik ortalamasidir.

YGS Tiirkge alt testi: YGS’de yer alan Tiirk¢e dersine ait 40 soruyu ifade eder.

YGS Sosyal Bilgiler alt testi: YGS’de yer alan 15 adet tarih, 12 adet cografya, 8 adet felsefe ve 5
adet din kiiltirii ve ahlak bilgisi dersine ait sorulari ifade eder.

YGS Matematik alt testi: YGS’de yer alan matematik dersine ait 40 soruyu ifade eder.

YGS Fen Bilimleri alt testi: YGS’de yer alan 14 adet fizik, 13 adet kimya, 13 adet biyoloji dersine ait
sorulari ifade eder.
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Ilgili Arastirmalar

Bu bélimde alan yazinda yapilmis olan yurt i¢i ve yurt dist calismalara yer verilmistir. Taranan
caligmalar kronolojik olarak siralnmigtir. Yurt i¢inde yapilan c¢aligmalarda Yildirim (1972), Onay
(1972), Akhun (1980), Oral (1985) ve Askar (1985) yilinda yapmis oldugu caligmalar incelenmis
ancak 1989 ve sonrasi ¢alismalar bu boliimde ele alinarak detayli olarak bahsedilmistir. Ayrica yurt
disinda yapilan yordama c¢alismalarina konu olan smavlarin igerikleriyle ilgili birtakim bilgiler
verilmistir. Amerika’da {liniversite giris sinavi olarak kullanilan en yaygin standartlagsmis iki sinav
vardir. Bunlardan bir tanesi Amerikan College Test (ACT), digeri ise Scholastic Assesment Test
(SAT)’tir. Yurt disinda yapilan ¢alismalarda bu iki smav tiiriiyle de ilgili pek cok arastirmaya
rastlanmistir. Alan yazin taramasi sonucu bulunan ¢aligmalar asagidaki sekildedir:

Tavsancil (1989) arastirmasinda 1984-1985 ogretim yilinda Ankara Universitesinin cesitli
boliimlerine kayit yaptirmis 6grencilerin, mezun olduklart lise tiir ve koluna gore akademik basari
kargilagtirmalar1 yapmistir. Bu karsilagtirma boliimler diizeyinde; s6z konusu her bir bilim alaninda
birden fazla fakiilte oldugunda bdliimler birlestirilerek fakiilte; son olarak da boliim ve/veya
fakiilteler birlestirilerek bilim alanlar diizeyinde yapilmistir. Calisma toplam 944 ogrenciden
olusturmaktadir. Aragtirmada kontrol edilen degiskenlerden biri lise not ortalamalar1 (LNO) diger
kontrol edilen degisken ise 6grenci yerlestirme sinavi puanlari (OYSP) ve bagimsiz degisken olarak
kullanilan 6grencilerin mezun olduklar lise tiir ve kollan, ayrica geldikleri bdlge, 6gretim durumlari
ve yerlestirildikleri yiiksekdgretim kurumunu tercih siralan ile ilgili bilgilerdir. Yapilan on bes
kargilagtirmanin on birinde, LNO ile akademik basar1 arasindaki korelasyon katsayisi manidar
bulunmus; OYSP ile akademik basari arasinda hesaplanan on bes korelasyon katsayisindan bir
tanesinin pozitif ve manidar, {i¢ tanesinin negatif oldugu belirlenmistir.

Kutlu (1989), yapmis oldugu ¢alismada 1987-Eyliil doneminde uygulanan Tipta Uz manlik Egitimi
Giris Simavina katilan adaylarin, tip fakiiltesi basar1 olgiileri ile, Tipta Uzmanlik Egitimi Giris Siavi
puanlant arasinda nasil bir iliskinin (korelasyon) oldugunu bulmustur. Arastirmada Ankara'da
bulunan Hacettepe Universitesi Tip Fakiiltesi ve Gazi Universitesi Tip Fakiiltesini 1985, 1986 ve
1987 yillarinda bitirerek 1987-Eyliil doneminde uygulanan Tipta Uzmanlik Egitimi Giris Sinavi’na
katilan adaylarin verileri kullanilmistir. Aragtirma sonucunda elde edilen bulgular;tip fakiiltesi basar
Olciileri ile tip uzmanlik egitimi giris smavi puanlarindan hesaplanan korelasyonlarin, temel tip
bilimlerinde 0.07 ile 0.67 arasinda, klinik tip bilimlerinde ise -0.13 ile 0.55 arasinda degisen degerler
aldigimi gostermektedir. Elde edilen bu korelasyonlardan basari olgiileriyle sinav puanlart arasinda
anlamli bir iligkinin bulundugu sonucuna ulasilmistir. Tip fakiiltelerindeki basar1 Ol¢iileri ile tipta
uzmanlik egitimi giris smavi puanlart arasinda bulunmus kanonik korelasyonlar 0.64 ile 0.76
arasinda degisen degerler almistir. Bu durum basari dlgiilerinde yansiyan zihinsel faktorlerle, sinav
puanlarinda yansiyan zihinsel faktorler bakimin dan o6nemli Olciide benzerlikler bulundugunu
gostermektedir.

Gelbal (1989) yapmis oldugu calismada; OZ-DE-BIR’in hazirladigi 1988 Ogrenci Se¢me Deneme
Smavi ile OSYM’nin hazirladigi OSS arasinda &grenci basarilart yoniinden nasil bir iliski
bulundugunu, bu iki simavdan hangisinin daha giivenilir oldugunu ve OYS puanlarmi daha iyi
yordadigini arastirmustir. Sonug olarak deneme smavinin sozel ve sayisal boliimleri ile OSS’nin
sozel ve sayisal boliimlerinin ortalama giigliilk dereceleri arasinda anlamli fark olmadigi, deneme
sinavinin sayisal boliimleri ile OSS nin sayisal boliimleri arasindaki farkin anlamli olmadigi, sézel
boliimler arasinda ise farkin anlamli ¢iktig1 sonucuna varmigtir. 0,05 anlamlilik diizeyinde deneme
sinavi sozel ve sayisal boliimleri ile OSS’nin ayn1 boliimleri arasindaki iliskiler anlamli bulunmustur.
Her iki sinavin KR-21 giivenirlikleri arasinda anlamli bir farkin olmadig1 goriilmiistiir. OY S deki alt
testleri yordamada deneme sinavinin alt bliimleri ile OSS’nin alt béliimleri arasinda 0,05 anlamlilik
diizeyinde, sadece sozel boliimlerin Tiirkge alt testini yordamada anlamli bir fark oldugu
bulunmustur.

Morgan (1990), SAT 1n yordama gegerliligini belirlemek amaciyla 1978, 1981 ve 1985 yillarinda
cesitli tiniversitelere yerlesen 6grencilerin SAT puanlar ile Giniversite birinci sinif basar1 diizeyleri
arasindaki iligkiyi incelemis 1985 yilinda yerlesen 6grencilerin, diger yillarda yerlesen dgrencilere
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gore SAT puanlari ile {iniversite birinci sinif basar1 diizeyleri arasinda gii¢lii bir iligki oldugunu tespit
etmistir.

Tezbasaran (1991) arastirmasinda, Tiirkiye'deki Ogrenci Se¢me ve Yerlestirme Sinavi Sistemi’nde
1987 yilinda yapilan degisikliklerden sonra sinavin amacina hizmet etmesi yoniinde beklenen
degismelerin ne olciide gerceklestigini bulmaya c¢alismistir. Bu amacla 1983-1989 yillar1 arasinda,
OYS testlerine ait madde giicliigii ve giivenirlik katsayilari, madde ayiriciligi dagilimlar ile
testlerdeki mutlak basar1 yiizdeleri ve yordama giicii, adaylarin tercihlerinde ortaya ¢ikan degismeler,
sinavi tekrarlama oranlari incelenmistir. OYS testlerine ait giivenirlik katsayilarinin 1983-1989
yillar1 arasinda 0.86-0.96; 1987 oncesinde 0.86-0.93; 1987 ve sonrasinda ise 0.91-0.96 arasinda
degistigi; 1987 ve sonrasinda, beklendigi gibi, OYS testlerinin giivenirliklerinde yiikselme oldugu
goriilmiistiir. OYS testlerinin madde ayiriciligi bakimmdan genel olarak segme amaglarma uygun
oldugu, 1987 ve sonrasinda, beklendigi gibi, maddelerin vasat ayiricilik giiciinde artis oldugu
goriilmiistiir. Arastirmada kapsanan yiliksekdgretim programlarina 1983-1989 yillarinda yerlestirilen
adaylarin, yerlesmelerine esas olan puan tiiriiniin hesaplanmasinda biiyiik agirlik, alan testteki
mutlak basari yiizdeleri ve bunlarin ortalamalar1 hesaplanmustir. Incelemeler sonucunda, beklendigi
gibi, 1987 ve sonrasinda, 6ncesine gore yiiksekdgretim programlarma OYS testlerinde daha basarili
ol an adaylarin yerlestirilmeye baslandig1 goriilmiistiir. 1987 yilinda OYS'de kullanilan yordayicilar
ile liniversite birinci sinif basarisinin yordanmasiyla ilgili olarak 35 yiiksekOgretim programi 14
gruba ayrilarak incelenmistir. Bu programlara yerlestirilen tiim adaylarin birinci yil derslerinden
aldiklar1 notlardan yil sonu basari ortalamalari hesaplanmistir. Sonuglar, 1987 ve sonrasinda
oncekilere gore, sayisal alanda giiglii adaylarin daha ¢ok bu alanla, s6zel alanda gii¢li adaylarin da
daha cok sozel alanla tutarli tercihler yapmaya basladiklarini gostermistir. 1983-1989 yillarinda
yiiksekOgretim programlarina yerlestirilen tim adaylarin, ilk yerlestikleri yili izleyen yillardaki
sinavi tekrarlama oranlar1 hesaplanmigtir. 1987 ve sonrasinda, genel olarak, sinavi tekrarlama
oranlarinin beklendigi gibi diismedigi goriilmiistiir.

Myers & Pyles’in (1992) yiiriitmiis oldugu ¢alismada ACT ile lise not ortalamasinin {iniversite
basarisiyla iligkisi arastirilmistir. Yapilan ¢oklu regresyon sonucunda ACT puanlar ile lise not
ortalamasinin Universite basarisinin %32’sini agikladigi goriilmiistiir, lise basarisinin iiniversite
basarisin1 agiklama yiizdesinin %22 oldugu, ACT puanlarinin {iiniversite basarisini agiklama
yiizdesinin ise %46 oldugu hesaplanmistir. Arastirmanin sonunda lise basarisiyla ACT puanlarimin
beraber degerlendirildiginde liniversite basarisini daha iyi agikladigi sonucuna varilmistir.

Karakas (1998), arastirmasinda egitinde Olgme Ve Degerlendirme Ana Bilim Dalindaki
ogrencilerin ortadgretim okullarindaki ders basarilari, OYS puanlan ile bu ana bilim dalindaki
akademik bagarilart arasindaki iligkileri ortaya koymayir amaclamigtir. Arastirma Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Boliimii Egitimde Olgme ve Degerlendirme (EOD)
Ana Bilim Dalinda 1993-1994, 1994-1995, 1995-1996 ve 1996-1997 6gretim yillarinda alinan 81
dgrencinin ortadgretim okullarindaki ders basarilar, OYS puanlar1 ve yiiksekdgretimdeki akademik
basarilan ile sinirlandirilmistir. Aragtirmadan elde edilen bulgulara gore ortadgretim okullarindaki
matematik, Tiirk dili ve edebiyati, tarih, inkilap tarihi, cografya, psikoloji, sosyoloji, felsefe ders
basarilar1 ile OYS matematik, Tiirkge, sosyal bilimler alt test puanlan arasinda 0.05 diizeyinde
manidar bir iliski bulunmamistir. Ancak dgrencilerin ortadgretim okullarindaki Tiirk dili ve edebiyati
ders basarilar ile yiiksekogretimdeki Tiirk dili derslerine iligskin basarilart arasinda 0.05 diizeyinde
manidar bir iligki bulunmustur. Ortadgretim okul programlarinin birbirinden farkli olmasi ve ders
basarisini degerlendirmede, degerlendirmeciler arasindaki farkliliklar nedeniyle elde edilen basari
notlarinin gilivenirliginin diisiik olmasinin da korelasyonlarin diisiik ¢ikmasina sebep olabilecegi
belirtilmisgtir.

Universiteye giris sinavlariyla ilgili bir baska yordama calismasinda Dogan (1999), Dershane
Deneme Smavlar1 (DDS) ile Ogrenci Se¢me Siavi (OSS) ve Ogrenci Yerlestirme Smavi (OYS)
arasindaki iligkiyi ve Dershane Deneme Sinavlarinin yordama giiglerini arastirmistir. DDS'nin
OSS'yi yordama giicii, en diisiik sdzel agirlikli puanlar icin olmak iizere 0,79; en yiiksek sayisal
agirlikli puanlar igin olmak iizere 0,93 olarak bulunmustur. DDS'nin OYS'yi yordama giicii en diisiik
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Tiirkge - sosyal agirlikli puanlar i¢in olmak tizere 0,72; en yiiksek matematik agirlikli puanlar i¢in
olmak tizere 0,90 olarak bulunmustur. DDS'min agirlikli puanlarinin OSS ve OYS'nin agirlikli
puanlarim yordama giiclerinin yiiksek oldugu sonucuna varilmaistir.

Erdogdu (1999), Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesinin dort ayri boliimiinden 1996-1997
ogretim yili sonunda mezun olanlarm OSS ve OYS puanlari ile iiniversitedeki basarilari arasindaki
iliskilerin saptanmasini ve bu cercevede mezunlarin OYS- Sosyal puanlari ile Akademik basarilari
arasindaki iligkilerin degerlendirilmesini amaglamigtir. Arastirma 1993-1994 6gretim yilinda Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesini kazanmis ve 1996-1997 dgretim yilinda mezun olmus 242
kisi ile yapilmistir. Arastirmada mezunlarin OSS ve OYS testlerinden aldiklari puanlar ile 1. sinif
Akademik Basar1 Not Ortalamasi ve 4 yillik Agirlikli Akademik Basar1 Not Ortalamalar1 (ABNO)
arasindaki iliskilere bakilmistir. Sonug olarak mezunlarin OSS-S6zel puanlari ile 1. sinif ABNO
arasinda, boliimlere gore saptanmis olan iliskilerden (korelasyon(ardan) higbirisi manidar
bulunmamustir. Mezunlarm OSS-Sayisal puanlari ile 1. sinif ABNO arasindaki iliskilere bdliimlere
gore bakildiginda bir boliime ait olan1 hari¢ (EPO béliimii mezunlar1 i¢in r=0.27 digerleri manidar
degildir. Mezunlarin OSS-Esit Agirlikli puanlari ile 1. stmf ABNO arasindaki iliskilere boliimlere
gore bakildiginda, yine bir boliime ait olam1 hari¢ (EPO béliimii mezunlar1 igin (r=0.27)) digerleri
manidar degildir. Mezunlarin OSS-S6zel puanlar1 ile 4 yilik ABNO arasinda béliimlere gore
hesaplanan iliskilerden hicbirisi manidar degildir.

Tross, Harper, Osher & Kneidinger (2000), kolej 6grencilerinin ti¢ kisilik 6zelliklerinin (basari,
bilinglilik ve esneklik), SAT puanlarinin ve lise akademik ortalamalarinin {iniversite birinci yil
akademik bagar1 ortalamasimi yordama giiciinii incelemislerdir. Sonug olarak “bilinglilik” 6zelliginin
akademik varyansin 0,36’sin1 agiklayabildigi sonucuna varilmistir.

Ornek (2002), calismasinda Hacettepe Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisiindeki yiiksek lisans
ogrencilerinin Lisansiistii Egitime Giris Smavi (LES) puanlan ile bir yillik akademik ortalamalart
arasindaki iliskileri belirlemeyi ve bu dogrultuda yiiksek lisans programlarina 6grenci se¢iminde
kullanilan LES agirlikli puan tiirlerinin uygunlugu hakkinda bir ipucu elde edebilmeyi amaglamistir.
Arastirmada Hacettepe Universitesi (HU) Sosyal Bilimler Enstitiisiindeki yiiksek lisans
programlarina 1997-1998 6gretim yili gliz donemi ile 1999-2000 6gretim yili gliz donemi arasinda
LES sonug belgesi ile kayit yaptiran ve yiiksek lisans programinin bir yilimi tamamlamig 507
ogrenciye ait veriler kullanilmistir. Arastirma kapsamina alian 6grencilerin LES puan tiirlerine ait
puanlar ile yiiksek lisanstaki akademik basar1 puanlari arasindaki iliskiler Pearson Momentler
Carpimi  Korelasyon Katsayist kullanilarak hesaplanmistir. Bulunan korelasyon katsayilarinin
sifirdan manidar derecede farkli olup olmadiklari, 0,05 diizeyinde, t-testi ile test edilmistir. HU
Sosyal Bilimler Enstitiisindeki dort fakiilte ve Devlet Konservatuari'ndaki yiiksek lisans
ogrencilerinin LES puan tiirleri ile akademik ortalamalar1 arasinda manidar bir iliski bulunmamstir.
Aragtirmada ayrica LES puan tiirleri ile akademik ortalamalar arasindaki iligkilere fakiilte ve devlet
konservatuarindaki programlarin 6grenci alirken tercih ettikleri LES agirlikli puan tiirleri goz 6niinde
bulundurularak cevap aranmustir. Bunun sonucunda yalmzca Edebiyat Fakiiltesine LES-SOZ puani
ile 6grenci alan programlardaki korelasyonlar, ti¢ LES agirlikli puan tiirii igin de 0,05 diizeyinde
manidar bulunmustur.

Kelecioglu (2004), OSS’nin gegerligini, OYS’yi 6lciit kabul ederek incelemis ve sinav sistemindeki
degisikligin amacina uygun olup olmadigim tespit etmeyi amaglamistir. 1998 yilinda OSS’ye giren
adaylardan OYS’yi kazanan 38769 adaym OSS ve OYS puanlari kullanilarak OSS puaninm OYS alt
test puanlarini ne derece yordadig1 basit dogrusal regresyon teknigi ile test edilmis ve OSS’nin sdzel
ve sayisal boliimleri ile OYS’nin bunlarla ilgili testleri arasinda énemli dlgiide benzerlik bulundugu
goriilmiistiir. Sonug olarak OYS’ye olan ihtiyacin tamamen ortadan kalktigma iliskin yeterli kanit
bulamadigini belirtmistir.

Kan (2005), OSS’de soru ¢ikan ortapgretim alan derslerindeki basari ile OSS’den elde edilen puanlar
arasindaki iliskiyi ve bu iliskiye dayali siniflama ve kararlarin gegerligini incelemistir. Sonug olarak
OSS sayisal puanlarini en iyi yordayan degiskenin fizik dersi akademik basaris1 oldugu, diskriminant
analiz modelinden elde edilen sonuglar ile gercek sonuglar arasindaki dogru siniflama yiizdesinin
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toplamda %78,64; basarisiz simiflamada %81,48; basarili siniflama da ise %75,51 oldugu
belirlenmistir.

Olani (2009) c¢alismasinda birinci sinif {iniversite 6grencilerinin akademik basarilarinin yordanmasi
tizerinde durmustur. Arastirma, Etiyopya’daki bir {iniversitede egitim goren bir grup Ogrenci
iizerinde vyiiriitiilmiistiir. Universite akademik basarismi aciklamak igin yapilan ¢oklu regresyon
analizinde istatistiki olarak anlamli ¢ikan tek katsayinin lise not ortalamasi oldugu bulunmustur.

Saymn (2010), arastirmasinda Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi boliimlerine 2007, 2008 ve
2009 yillarinda OSS ile yerlestirilen 6grencilerin OSS-SOZ2 ve OSSEA2 puanlari ile {iniversitedeki
akademik basar1 not ortalamalar1 (ABNO) arasindaki iliskileri saptamaya ¢alismistir. Arastirmada
ayrica dgrencilerin OSS'nin alt testlerindeki Tiirkce ve edebiyat test basaris1 ve OBP degiskenleri de
incelemeye alinmustir. Ek olarak OSS'nin alt testleri olan Tiirkce ve edebiyat testlerindeki sorularin
ortadgretim Tiirk edebiyati ile dil ve anlatim Ogretim programlariyla ne derece Ortiistiigii
arastirilmustir. iliskisel tiirden betimsel bir calisma niteligi tastyan bu arastirma, 2007, 2008 ve 2009
yillarinda Gazi Egitim Fakiiltesinin béliimlerine OSS-SOZ2 ve OSS-EA2 puanlariyla yerlesen
toplam 1940 6grenci ile sinirlandirilmigtir. Ayrica ortadgretim kurumlarinda goérev yapan 75 Tiirk
dili ve edebiyati 6gretmenine anket uygulanmistir. Arastirmada degiskenler arasindaki iligkilerin
ortaya konmasi i¢in Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ve sorularin konulara gore
dagiliminda igerik analizi kullamlmistir. Arastirmanin sonucunda OSS Tiirkge testlerinde yer alan
sorularin %93"iniin 9. sinif dil ve anlatim dersi konularin1 kapsadigi; edebiyat testinde yer alan
sorularin ise dort simf diizeyini kapsadigi bulunmustur. Ogrencilerin OSS-S0Z2, OSS-EA2 puanlar
ve OSS Tiirkge testi dogru sayis1 ile OBP arasinda negatif yonde bir iliski oldugu bulunmustur. OSS
edebiyat testi dogru sayist ile OBP arasinda istatistiki olarak anlamli bir iliski bulunmamustir.
Ogrencilerin ABNO'lar1 ile OSS Tiirkge testi dogru sayisi, edebiyat testi dogru sayis1, OSS-SOZ2
puanlar1 arasinda anlamli bir iliski bulunamamis; 2008 OSS-EA2 puani ile ABNO arasinda
hesaplanan iligki katsayist -0,22 olarak saptanmistir. ABNO ile OBP arasinda pozitif yonde orta
diizeyde iligkiler hesaplanmis (r=0,409, r=0,329); {iniversite basarisini agiklayan tek bagimsiz
degiskenin OBP oldugu saptanmuistir.

Incelenen arastirmalarda yordayici ile &lgiit arasindaki iliskilere bakilarak yordayicinin dlgiitii ne
derece yordadigi bulunmaya calisilmistir. Calismalarin birgogunda ilkdgretim akademik basarisinin
ortadgretim gegis sinavlarini yordama giicli veya ortadgretim akademik basarisinin {iniversite giris
sinavi ile Universite basarisini yordama giicline bakilmistir. Arastirma sonuglart incelendiginde
bircogunda akademik ders basarilari ile giris sinavlar1 arasinda dogrusal iliskilerin oldugu ancak
akademik basarinin giris sinavlarindaki basariy1 her zaman ¢ok iyi yordamadigi anlasiimaktadir. Bu
caligmada ilkogretim ve ortadgretim akademik basarisinin iiniversite giris smavini yordamasi
iizerinde durulmustur.

YONTEM
Arastirmanin Yontemi

Bu aragtirmada ogrencilerin YGS alt testleri ham puanlan ile ilgili derslere ait ortadgretim ve
ilkdgretim basar1 puanlari arasindaki iliskilere bakilmistir. Bu arastirma iki ya da daha fazla degisken
arasindaki birlikte degisim varligini ve derecesini belirlemeye calisan iliskisel tiirden betimsel bir
caligma niteligindedir.

Calismanin Evren ve Orneklemi

Arastirmanin hedef evrenini 2012-2013 6gretim yilinda Ankara ilinde YGS’ye giren Ogrenciler,
caligma evrenini ise Altindag ilgesinde 2013 yilinda ¢ okulda YGS’ye giren 533 o6grenci
olusturmaktadir. Bu grubun demografik 6zellikleri Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. Calisma Grubunu Olusturan Ogrencilerin Cinsiyete ve Okullara Dagilimi

Ogrenci Sayisi

Okulun Ad1 Toplam Yiizde
Kiz Erkek

A okulu 107 69 176 33

B okulu 60 48 108 20

C okulu 157 92 248 47

Toplam 324 209 533 100

Caligmanin verileri Ankara ili Altindag ilgesinde bulunan ii¢ farkli okuldaki 533 6grenciden elde
edilmistir. Bu 6grencilerin okullara ve cinsiyete gére dagilimi Tablo 1’de verilmistir.

Veri Toplama Yiontemleri

Arastirmada belirlenen sorulara yanit bulmak amaciyla ayn1 6grenciye ait ortaokul ve ortadgretim yil
sonu basar1 puanlari ile YGS’deki dogru sayilar1 kullanilmstir.

Verilerin Islenmesi ve Coziimlenmesi

Arastirma sorularini yanitlamak iizere ¢oklu regresyon analizi kullanilmistir. Baykul’a (2000) gore
regresyon, iki degisken arasindaki fonksiyonel iligkiyi belirten, bunlardan biri yardimiyla digerinin
degerinin kestirilmesine imkan saglayan tekniktir. Biiyiikoztirk’e (2011) gore coklu regresyon
analizi, bagimli degiskenler ile iliskili olan iki ya da daha ¢ok bagimsiz degiskene (yordayici
degiskenlere) dayali olarak, bagimli degiskenin tahmin edilmesine yonelik bir analiz tiiridiir. Coklu
regresyon analizi, yordayict degiskenler tarafindan bagimli degiskende agiklanan toplam varyansin
yorumlanmasina, agiklanan varyansin istatistiksel olarak anlamliligina ve yordayici degiskenlerle
bagimli degisken arasindaki iliskinin yoniine iliskin yorum yapma olanag: verir. Coklu regresyonun
en Onemli avantaji, bagimsiz degiskenlerin toplu etkisini gdstermesi yaninda, diger degiskenler
kontrol altinda tutularak, her degiskenin etkisinin de tek tek goriilebilmesidir (Akgiil, 2005).

Coklu regresyon analizinde yaygin olarak kullanilan ii¢ yontem standart, adimsal ve hiyerarsik
yaklagimlardir (Biiyiikdztiirk, 2011). Bu ¢alismada adimsal ¢oklu regresyon yontemi kullanilmigtir.
Adimsal yaklagimda, her asamada modele alinan her bir bagimsiz degiskenin modelde denklemdeki
onemlilik derecesi aragtirilir. Modele 6nce bagimli degiskenle en yiiksek korelasyona sahip yani
bagimli degiskenin varyansina en biiyiik katkiy1 verecek tek bir bagimsiz degisken alinir. Daha sonra
ikinci bagimsiz degisken analize alinir. Bir degisken analize girdiginde diger bagimsiz degiskenle
modele hemen hemen aymi katkiyr sagliyorsa, bu degiskenin yeni modelde yer almasina gerek
kalmayarak modelden cikarilir. Bu siireg, bagimli degiskendeki degiskenlikle onemli bir fark
goriilmeyene kadar devam eder (Blylikoztiirk, 2011).

Coklu regresyon analizinde asagidaki kestirim denklemi kullanmistir (Pedhazur, 1997).
Y =a+bx +b,X, +bx, +...+b X,

AN

Y . Kestirilen bagimli degisken y’nin degeri

a: Sabit terim

b. : Kismi regresyon katsayisi

X; : Bagimsiz degisken

Coklu regresyon analizinde, bagimsiz degiskenlerin birlikte bagimli degiskendeki degisimi

aciklamasi R? determinasyon katsayisi ile verilir. R? determinasyon katsayisi, bagimsiz degiskenlerin
tiimii tarafindan agiklanan bagimli degiskenin degisim oranidir. Coklu regresyon analizinde egimler,
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diger degiskenler sabit tutuldugunda, o bagimsiz degiskendeki birim artisa karsilik bagimlh
degiskendeki degisim miktarin1 gosterir ve kismi egim ya da kismi regresyon katsayist olarak da
isimlendirilir (Mertler ve Vannatta, 2002).

Bu calismada arastirmaya baslamadan once kullanilacak olan veride ¢oklu baglantililik problemi
olup olmadig1r incelenmistir. Coklu regresyon analizinde yordayici degiskenler arasinda
coklubaglantililik olarak tanimlanan bir sorunla karsilagilabilir. Arastirmada bdyle bir sorun olup
olmadigimin belirlenmesi igin tolerans degeri, varyans biiyiitme faktorii ve durum indeks degerleri
incelenmistir (Biytlikoztiirk, 2011). Elde edilen degerlerin sonucunda verinin ¢oklu regresyon
analizine uygun bir veri oldugu anlagilmis ve uygulamaya gecilmistir. Coklu regresyon analizinde
bagimsiz degiskenler ile bagimli degiskenler arasindaki iligkinin anlamli olup olmadigi belirlenirken
F testi kullanmilmustir. F testi sonucu anlamli ise denkleme anlamli katkis1 olan bagimsiz degiskenlerin
belirlenmesi i¢in bu bagimsiz degiskenlerin kismi regresyon katsayilarmin sifirdan farkli olup
olmadig: test edilmistir. Bu katsayilarin anlamlilig1 t-testi ile belirlenir. Bu aragtirmada testlerde,
anlamlilik diizeyi 0,05 olarak alinmistir. Arastirma sonucunda elde edilen veriler yorumlanirken her
bir dersle ilgili mesleki kidemleri on ile on bes yil arasinda degisen ve farkli okullarda gérev yapan
iic 6gretmenin goriisiine bagvurulmustur. Ogretmenlerin seciminde ilk olarak mesleki kidem dikkate
alinmistir. En az on yillik tecriibeye sahip 0gretmenler arasindan goniilliiliik esasina dayali olarak
secim yapilmistir. YGS kapsami baz alinarak ortaokul Tiirkce, matematik, fen bilgisi ve sosyal
bilgiler 6gretmenleri ile liselerde gorev yapan Tiirk dili ve edebiyati, matematik, fizik, kimya,
biyoloji, inkilap tarihi ve cografya 6gretmenlerinin goriisleri dikkate alinmigtir.

BULGULAR

Arastirmanin bu bdliimiinde toplanan veriler, amaclar dogrultusunda analiz edilerek arastirmanin
problemine cevap olacak bulgulara yer verilmistir. Bulgularin verilmesinde alt problemler tekrar
yazilmustir.

1. Ortaokul 7-8. stniflar Tiirkce, ortadgretim dil ve anlatim ile edebiyat dersleri yil sonu basart
puanlart YGS Tiirkce alt testi ham puanlarini ne diizeyde yordamaktadir?

Arastirmanin bu sorusuna cevap bulabilmek i¢in dgrencilerin ilkdgretim 7. ve 8. Simf Tiirkce ile
ortadgretim 9.-12. sinif dil anlatim ve edebiyat derslerindeki basar1 puanlarinin YGS Tiirkge alt testi
ham puanlarini yordama giiciine bakilmigtir. Bu amagla ¢oklu regresyon analizi yapilmistir. Coklu
regresyon analizinden oOnce degiskenler arasindaki korelasyonlar incelenmistir. Degiskenler
arasindaki korelasyonlar Tablo 2’de, VIF ve tolerans degerleri Tablo 3’te, regresyon analizi
sonuglari ise Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 2. Ortaokul Tiirk¢e, Ortadgretim Dil ve Anlatim ile Edebiyat Dersleri Y1l Sonu Basari
Puanlar1 YGS Tiirk¢e Alt Testi Puanlar1 Arasindaki Korelasyonlar
TUR 7TUR 8TUR 9DIL 9EDB 10DIL 10EDB 11DIL  11EDB 12DIL  12EDE

TUR 1

7TUR 0,63 1

8TUR 0,67 0,77 1

9DIL 0,55 0,60 0,64 1

9EDB 0,44 0,48 0,52 0,69 1

10DIL 0,37 0,33 041 0,57 0,57 1

10EDB 0,61 0,59 0,63 0,67 0,66 0,51 1

11DIL 0,70 0,66 0,71 0,68 0,59 0,52 0,76 1

11EDB 0,64 0,59 0,65 0,67 0,64 0,54 0,86 0,82 1

12DIL 0,68 0,67 0,72 0,63 0,51 0,37 0,73 0,78 0,74 1
12EDB 0,66 0,64 0,67 0,58 0,53 0,36 0,72 0,78 0,76 0,82

TUR: Tiirkge, DIL: Dil ve Anlatim, EDB: Edebiyat
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Tablo 2 incelendiginde en diisiik korelasyonun 10. sinif dil ve anlatim dersi ile 7. simf Tiirk¢e dersi
arasinda oldugu (0,33), en yiiksek korelasyonun ise 10. Smif edebiyat dersi ile 11. simif edebiyat
dersi (0,86) arasinda oldugu bulunmustur.

Regresyon analizi 6ncesinde modele giren degiskenlerin korelasyon degerleri incelenmis ve elde
edilen bu korelasyon degerlerinden bazilarinin 0,80 den biiyiik oldugu goériilmiistiir. Coklu baglanti
olmamasi igin her bir korelasyon degerinin 0,80°den kiigiikk olmasi gerektiginden ¢oklu baglanti
sorununun olup olmadigini belirlemek icin VIF ve tolerans degerlerine bakilmistir (Biiylikoztiirk,
2011). Elde edilen sonuglar Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. YGS Tiirkce Alt Testini Yordamasina Iliskin Coklu Baglant1 Kontrolii

Degiskenler VIF Degerleri Tolerans Degerleri
11DIL 3,28 0,31
8TUR 3,11 0,32
12DIL 3,84 0,26
7TUR 2,67 0,37
12EDB 3,57 0,28

Tablo 3 incelendiginde VIF degerlerinin 10’dan diisiik oldugu, tolerans degerlerinin 0,20 den yiiksek
oldugu bulunmustur. Elde edilen bu korelasyon degerlerine gore ¢oklu baglanti olmadigi
goriilmistiir (Biliytlikoztiirk, 2011). Yapilan ¢oklu adimsal (stepwise) regresyon analizinde toplam bes
model kurulmustur. Bu modellerden besincisi alinarak regresyon denklemi kurulmustur. Bu modele
ait regresyon analizi Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. YGS Tiirkce Alt Testi Regresyon Analizi Sonuglari

Alttest  Beta Beta std hata Std beta t p R R? F p Kismi
korelasyon

Model 5 0,76 0558 131,05 0,00

Sabit -1459 1,71 -8,51 0,00

11DIL 0,14 0,03 0,23 4,82 0,00 0,21

8TUR 0,12 0,03 0,18 3,49 0,00 0,16

12DIL 0,09 0,03 0,15 2,53 0,01 0,11

7TUR 0,09 0,03 0,14 2,78 0,00 0,13

12EDB 0,07 0,03 0,14 2,41 0,01 0,11

Tablo 4 incelendiginde model 5’e ait regresyon sonuglarina gore, YGS Tiirkge alt testini sirastyla 11.
sinif dil ve anlatim, 8. simif Tiirkce, 12. sinif dil ve anlatim, 7. sinif Tiirk¢e ve 12. siif edebiyat
degiskenlerinin 6nemli diizeyde yordadig1 anlasilmaktadir. Diger degigkenler ise (9. sinif edebiyat-
dil ve anlatim, 10. smif edebiyat-dil ve anlatim ve 11. simf edebiyat) YGS Tiirkce alt testini dnemli
diizeyde yordamamaktadir.

Yordayan degiskenler arasinda en 6nemli yordayici degiskenin 11. simif dil ve anlatim yi1l sonu
basar1 puani degiskeni oldugu anlasilmaktadir. 11. sinif dil ve anlatim yil sonu basar1 puani tek
basma YGS Tiirkge alt testi basarisinin %48,5’ini aciklamaktadir. Bunu sirastyla 8. siif Tiirkge, 12.
siif dil ve anlatim, 7. sinif Tiirkce ve 12. sinif edebiyat y1l sonu basar1 puanlar izlemektedir. 8. siif
Tirkee yi1l sonu basar1 puant YGS Tiirkce alt testinin agiklanma oranin1 %5,9 diizeyinde arttirmugtir.
Bu bes degiskenin YGS Tiirkge alt testinin %58’ini agikladig goriilmektedir. 2013 YGS Tiirkge alt
testi sorularinin konulara gdre dagilimi incelendiginde; paragrafta yardimci diisiince (8 soru),
paragrafta konu-ana diistince (5 soru), paragraf anlatim teknikleri (4 soru), ciimle yorumu (4 soru),
paragrafta yap1 (3 soru), karma dil bilgisi (3 soru), sozciik anlami ve s6z yorumu (3 soru), ciimle

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

320



Ozdemir, A., Gelbal, S. / ilkégretim ve Ortaégretim Basar1 Olgiilerinin Yiiksekogretime Gecis Smav Puanlarim
Yordama Giicii

anlami (karma) (2 soru), dil bilgisi (2 soru), yazim kurallar1 (2 soru), ciimle anlami (kavramlar) (1
soru), anlatim bozuklugu (1 soru), ses bilgisi (1 soru) ve noktalama isaretleri (1 soru) ile toplamda
kirk sorudan olusmaktadir
(Kaynak:http://mebk12.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/44/01/340710/icerikler/2013

ygsanalizi 1048368.html adresinden 01.07.2014 tarihinde alinmustir).

Sonuglarla ilgili uzman goriisiine bagvuruldugunda, 2013 YGS Tiirkge alt testinde paragraf
sorularmin bir dnceki yila oranla azaltildigi, bu sorularin yerine dil ve anlatim sorularinin artirildig
tespiti yapilmistir. YGS Tiirkce alt testi sorularinin agirlikli olarak 9. ve 10. sinif edebiyat ile dil ve
anlatim derslerinin 6gretim programindan ¢iktigi ve igerik olarak 8. ve 7. sinif Tiirkge dil bilgisi
konular1 ile paralellik gosterdigi bilinmektedir. 12. siif diizeyinde 6grenciler YGS ile ilgili genel
tekrarlar yapmakta ayni zamanda 12. sinif dil ve anlatim dersinin konular1 da genel tekrar niteligi
gostermektedir. Bu ylizden YGS Tiirkce alt testini yordamada 8., 7. siiflar Tiirkge ile 11. siif dil ve
anlatim ve 12. sinif edebiyat derslerinin yordamasinin beklenen bir durum oldugu diistiniilmektedir.
Yordamasi beklenen 9. sinif edebiyat-dil ve anlatim ile 10. simif dil ve anlatim degiskenlerinin YGS
Tiirkce alt testini yordamama sebebinin egitim miifredatimizin sarmal yapisi nedeniyle ist sinif
diizeylerinde de konularin tekrar edilmesi ve pekistirilmis olmasi diisliniilmektedir. Ayrica 6rneklem
grubunun kii¢iikligii de bir diger etken olabilir.

Bu regresyon analizi sonucunda elde edilen regresyon denklemi agagida verilmistir.

YGS Tiirkge =-14,59 + 0,14 DIL11 + 0,12 TUR 8 + 0,09 DIL 12 + 0,09 TUR 7 + 0,07 EDB 12

2. Ortaokul 7-8. siniflar matematik ve ortadgretim matematik dersleri yil sonu basari puanlari
YGS matematik alt testi ham puanlarini ne diizeyde yordamaktadir?

Arastirmanin bu sorusuna cevap bulabilmek i¢in 6grencilerin ilkogretim 7. ve 8. sinif matematik ve
ortadgretim 9.-12. matematik ve geometri derslerindeki basar1 puanlarinin YGS Matematik alt testi
ham puanlarini yordama giicline bakilmistir. Bu amagla ¢oklu regresyon analizi yapilmigtir. Coklu
regresyon analizinden Once degiskenler arasindaki korelasyonlar incelenmistir. Degiskenler
arasindaki korelasyonlar Tablo 5°td, VIF ve tolerans degerleri Tablo 6’da, regresyon analizi
sonuglar1 ise Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 5. Ortaokul ve Ortaggretim Matematik Dersleri Basart Puanlari YGS Matematik Alt Testi
Puanlar1 Arasindaki Korelasyonlar

MAT 7MAT B8MAT 9GEO 9MAT  10SMAT  11SMAT  12SMAT 12SGEO

MAT 1

TMAT 0,65 1

8MAT 0,73 0,79 1

9GEO 0,45 0,40 0,48 1

IMAT 0,46 0,44 0,51 0,75 1

10SMAT 0,51 0,41 0,48 0,58 0,68 1

11SMAT 0,71 0,56 0,64 0,59 0,64 0,78 1

12MAT 0,76 0,61 0,68 0,45 0,48 0,48 0,69 1

12SGEO 0,60 0,44 0,53 0,29 0,27 0,35 0,49 0,60 1

MAT: Matematik, SMAT:Se¢meli Matematik, GEO: Geometri, SGEO:Se¢meli Geometri

Tablo 5 incelendiginde en diisiik korelasyonun 9. sinif matematik dersi ile 12. sinif segmeli geometri
dersi arasinda oldugu (0,27), en yiiksek korelasyonlarin ise 7. sinif matematik dersi ile 8. simif
matematik dersi arasinda (0,79) oldugu bulunmustur.
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Regresyon analizi dncesinde modele giren degiskenlerin korelasyon degerleri incelenmis ve elde
edilen bu korelasyon degerlerinde coklu baglanti olmadigi yani her bir korelasyon degerinin
0,80’den kiigiik oldugu goriilmiistiir (Biiylikdztiirk, 2011). Aym1 zamanda degiskenler arasi ¢oklu
baglant1 sorunu olup olmadigini belirlemek icin VIF ve tolerans degerlerine bakilmistir. Elde edilen
sonuclar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. YGS Matematik Alt Testini Yordamasina Iliskin Coklu Baglant1 Kontrolii

Degiskenler VIF Degerleri Tolerans Degerleri
12mat 2,63 0,38
8mat 3,58 0,28
12geo 2,14 0,47
10mat 1,64 0,61
7mat 2,88 0,35

Tablo 6 incelendiginde VIF degerlerinin 10’dan diigiik oldugu, tolerans degerlerinin ,20 den yiiksek
oldugu bulunmustur. Elde edilen bu korelasyon degerlerine gore coklu baglanti olmadigi
gorlilmistiir (Bliytlikoztiirk, 2011).

Yapilan coklu adimsal (stepwise) regresyon analizinde toplam bes model kurulmustur. Bu
modellerden besincisi alinarak regresyon denklemi kurulmustur. Bu modele ait regresyon analizi
tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. YGS Matematik Regresyon Analizi Sonuglari

Alt test Beta Betastdhata Std beta t p R RZ F p Kismi korelasyon
Model 5 84 0,71 230,06 0,00

sabit -29,08 1,80 -16,14 0,00

12 mat 0,17 0,02 038 753 0,00 0,33
8 mat 0,16 0,04 021 437 0,00 0,20
11smat 0,15 0,02 024 664 0,00 0,29
12sgeo 0,11 0,02 015 4,69 0,00 0,12
7 mat 0,08 0,03 010 246 0,01 0,06

Tablo 7 incelendiginde model 5’¢ ait regresyon analizi sonuglarina gore, YGS matematik alt testini
sirastyla 12. smif matematik, 8. sinif matematik, 11. siif se¢cmeli geometri, 12. sinif se¢meli
geometri ve 7. sinif matematik degiskenlerinin énemli diizeyde yordadigi anlasilmaktadir. Diger
degiskenler ise (9. smif matematik, 9. sinif geometri, 10. siif segmeli geometri ve 10. sinif segmeli
matematik) YGS matematik alt testini 6nemli diizeyde yordamamaktadir.

Yordayan degiskenler arasinda en 6nemli yordayici degiskenin 12. simif matematik y1l sonu basari
puani degiskeni oldugu anlagilmaktadir. 12. sinif matematik yil sonu basar1 puani tek basimna YGS
matematik alt testi basar1 puaninin %57,8’ini agiklamaktadir. Bunu sirasiyla 8. sinif matematik, 12.
smif geometri, 10. simif matematik ve 7. stmif matematik yil sonu basar1 puanlart izlemektedir. 8.
sinif y1l sonu matematik basari puan1 YGS matematik alt testi basari puaninin agiklanma oranini
%8,3 oraninda arttirmistir. Bu bes degiskenin toplamda YGS matematik alt testinin %71 ini
acikladigi goriilmektedir.

2013 YGS matematik alt testi sorularinin konulara gore dagilimi incelendiginde; denklem kurma
problemleri (10 soru), denklem ¢6zme (3 soru), temel kavramlar (2 soru), say1 basamaklar1 (2 soru),
bolen sayilart, OBEB OKEK (2 soru), oran oranti (2 soru), fonksiyonlar (2 soru), ondalikli sayilar (1
soru), basit esitsizlikler (1 soru), mutlak deger (1 soru), Gslii ifadeler (1 soru), ¢arpanlara ayirma (1
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soru), islem (1 soru), olasilik (1 soru), mantik (1 soru) ve kombinasyon (1 soru) ile toplam 32 soru
cebir ayrica geometri alanindan ¢okgenler (1 soru), dikdortgen (1 soru), kare (1 soru), yamuk (1
soru), ¢emberde uzunluk (1 soru), kati cisimler (1 soru) ve analitik geometri (2 soru) olmak iizere
toplamda sekiz soru sorulmustur. 2013 YGS matematik alt testinde toplamda kirk soru sorulmustur
(MEB, 2004).

2013 YGS matematik alt test sorularinin konulara goére dagilimi uzman goriisii alinarak
incelendiginde; 7. ve 8. sinif matematik dersi konularindan temel islem becerilerine ait 6 soru
soruldugu goriilmiistiir. 8. sinif matematik dersi konularindan ise iislii ve koklii sayilar konulariyla
iligkili 5 soru, harfli ifadeler konusu ile iligkili 3 soru ve esitsizlikler konusu ile ilgili 1 soru
sorulmustur. Dokuzuncu sinif matematik dersi konularindan olan mutlak deger konusundan 1 soru
ve fonksiyon ve denklem kurma problemleri konularindan 9 soru sorulmustur. Fonksiyon ve
denklem kurma problemleri 9. sinif konusu gibi goziikse de Ogrenciler fonksiyon konusunu 6zel
taniml1 fonksiyonlar konusu 12. sinif 6gretim programindadir. Ayrica 6grenciler 12. sinif matematik
dersi konularindan olan limit, siireklilik, tiirev ve integral gibi konular ile fonksiyon konusunu
pekistirirler.

2013 YGS matematik alt testinde 10. sinif matematik dersi konularindan olan faktoriyel, olasilik,
permiitasyon ve kombinasyon konularindan 3 soru sorulmustur. YGS’de ¢ikan sorular konu bazinda
incelendiginde yaklasik olarak 9 soru 12. smif konular ile ilgili soruldugu goriilmektedir. Bu
nedenle YGS matematigini en iyi sekilde 12. sinif matematik basarisinin yordadigi sdylenebilir.

Ayrica 8. simif konularindan {isli sayilar, koklii sayilar, harfli ifadeler ve esitsizlikler konularindan 9
soru sorulmustur. Bu nedenle 8. sinif matematik yi1l sonu basar1 puani 6grencilerin YGS puanini iyi
bir sekilde yordamaktadir. 9. sinif y1l sonu matematik basar1 puanlarinin YGS matematik alt testinde
anlamli bir yordayici olmamasina iligkin olarak sorularin tamamina yakini 9. sinif konulart ile iligkili
gibi goziikse de sadece 1 mutlak deger, 1 kiimeler ve 1 EBOB, EKOK sorusu bulunmaktadir. Yani
toplamda sadece 3 soru bu simf diizeyi ile dogrudan iligkilidir. Bu nedenle 9. sinifin yil sonu
matematik basar1 puaninin YGS matematik alt testini yordama giicii coklu regresyon analizine gore
istatistiksel olarak anlamli gtkmamugtir.

2013 YGS matematik alt testi incelendiginde 40 sorudan 8’inin geometri sorusu oldugu, bu
sorulardan da dordiiniin yani geometri sorularmin %50’sinin, 12. Siif miifredatinda oldugu; bu
yiizden de 12. simif se¢meli geometri dersinin YGS matematik basarisini yordayan énemli bir
degisken oldugu goriilmektedir.

Bu regresyon analizi sonucunda elde edilen regresyon denklemi asagida verilmistir.

YGS Mat =-29,08 + 0,17 Mat 12 + 0,16 Mat 8 + 0,15 Se¢.Mat 11+ 0,11 Se¢. Geo 11 + 0,08 Mat 7

3. Ortaokul 7-8. simiflar fen bilgisi ve ortaégretim fen grubu dersleri yil sonu basar1 puanlari
YGS fen alt testi ham puanlarini ne diizeyde yordamaktadir?

Arastirmanin bu sorusuna cevap bulabilmek i¢in 6grencilerin ilkogretim 7. ve 8. smif fen bilgisi ve
ortadgretim 9.-12. fizik, kimya ve biyoloji derslerindeki basar1 puanlarmin YGS fen bilimleri alt testi
ham puanlarint yordama giicline bakilmusgtir.

Bu amagla ¢oklu regresyon analizi yapilmistir. Coklu regresyon analizinden Once degiskenler
arasindaki korelasyonlar incelenmistir. Degiskenler arasindaki korelasyonlar Tablo 8’de, VIF ve
tolerans degerleri Tablo 9’da, regresyon analizi sonuglari ise Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 8. Ortaokul Fen Bilgisi ve Ortadgretim Fen Grubu Dersleri Basar1 Puanlart YGS Fen Alt Testi
Puanlar1 Arasindaki Korelasyonlar

7 8 9 9 9 10 10 10 11 11 11 12 12 12

FEN FEN FEN BIlY FIZ KIM SBIY SFIZ SKIM SBIY SFIZ SKIM SBIY SFIZ SKIM

FEN 1
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7TFEN 0,33 1

8FEN 0,47 0,67 1

9BIY 0,41 0,40 0,50 1

9FIZ 0,27 0,26 0,35 0,59 1

9KIM 0,31 0,30 040 047 0,42 1

10SBlY 051 0,34 046 063 038 0,50 1

10SFIz 041 0,26 036 047 058 040 0,58 1

10SKIM 0,40 0,18 0,33 050 053 050 0,60 0,76 1

11sBly 054 043 049 053 0,29 038 0,68 040 040 1

11SFIz 052 0,27 037 045 048 034 060 069 066 0,58 1

11SKIM 0,63 040 053 050 0,38 041 067 056 060 0,72 0,75 1

12sBly 05 046 056 051 035 019 050 034 028 068 038 055 1
12SFIz 053 0,44 049 034 015 036 054 028 028 057 041 061 0,51 1
12SKIM 0,61 043 053 042 029 028 050 037 03 050 044 061 065 0,75 1

FEN: Fen Bilgisi, BIY: Biyoloji, FIZ: Fizik, KIM: Kimya, SBIY: Se¢meli Biyoloji, SFIZ: Se¢meli Fizik, SKIM: Se¢meli
Kimya

Tablo 8 incelendiginde en diisiik korelasyonlarin 7. simif fen bilgisi dersi ile 9. siuf fizik dersi
arasinda oldugu (0,26), ayn1 zamanda 7. sinif fen bilgisi dersi ile 10. sinif segmeli fizik dersi arasinda
oldugu (0,26), en yiiksek korelasyonun ise 10. sinif segmeli fizik dersi ile 11. siif segmeli fizik dersi
(0,69) arasinda oldugu bulunmustur. Regresyon analizi oncesinde modele giren degiskenlerin
korelasyon degerleri incelenmis ve elde edilen bu korelasyon degerlerinde ¢oklu baglant1 olmadigi
yani her bir korelasyon degerinin 0,80’den kiigiik oldugu goriilmiistiir (Bilylikoztiirk, 2011). Aym
zamanda degiskenler arasi ¢oklu baglanti sorunu olup olmadigini belirlemek i¢in VIF ve tolerans
degerlerine bakilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 9 da gosterilmistir.

Tablo 9. YGS Fen Bilimleri Alt Testini Yordamasina Iliskin Coklu Baglant: Kontrolii

Degiskenler VIF Degerleri Tolerans Degerleri
11 skim 3,12 0,32
12 skim 2,06 0,49
12 shiy 1,88 0,53
11 sfiz 2,32 0,43

Tablo 9 incelendiginde VIF degerlerinin 10’dan diisiik oldugu, tolerans degerlerinin ,20 den yiiksek
oldugu bulunmustur. Elde edilen bu korelasyon degerlerine gore ¢oklu baglanti sorunu olmadigi
gortlmiistiir (Blyiikoztirk, 2011).

Yapilan coklu adimsal (stepwise) regresyon analizinde toplam bes model kurulmustur. Bu
modellerden dordiincii sii alinarak regresyon denklemi kurulmustur.

Bu modele ait regresyon analizi asagida verilmistir.

Tablo 10. YGS Fen Bilimleri Regresyon Analizi Sonuglari

Alttest  Beta Beta std hata Stdbeta t p R RZ F P Kismi korelasyon
Model 4 0,72 0,50 6851 ,000
sabit -17,78 2,76 -6,783 0,00
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12 skim 0,17 0,05 0,26 5586 0,00 0,20
11 skim 0,17 0,04 0,27 2,463 0,00 0,25
12 shiy 0,13 0,04 0,19 3,642 0,00 0,19
11 sfiz 0,09 0,04 0,14 2,293 0,03 0,13

Tablo 10 incelendiginde model 4’¢ ait regresyon analizi sonuglarina gore, YGS fen bilimleri alt
testini 12. siif segmeli kimya, 11. sinif segcmeli kimya, 12. sinif se¢meli biyoloji ve 11. sinif se¢meli
fizik degiskenlerinin 6nemli diizeyde yordadigi anlasilmaktadir. Diger degiskenler ise (7. sinif fen
bilgisi, 8. sinif fen bilgisi, 9. Sinif biyoloji, 9. sinif fizik, 9. simif kimya, 10. sinif segmeli biyoloji, 10.
sinif segmeli kimya, 11. smif se¢gmeli biyoloji ve 12. simf segmeli fizik) YGS fen bilimleri
testinionemli diizeyde yordamamaktadir.

Yordayan degiskenler arasinda en 6nemli yordayict degiskenin 12. simif se¢meli kimya degiskeni
oldugu anlagilmaktadir. 12. sinif segmeli kimya dersi yil sonu basari puani tek bagina YGS fen
bilimleri alt testinin %39’unu agiklamaktadir. Bunu sirasiyla 11. simif se¢meli kimya, 12. sif
segmeli biyoloji ve 11. sif se¢meli fizik yil sonu basari puanlari izlemektedir. 11. sinif segmeli
kimya yi1l sonu basart puant YGS fen bilimleri alt testinin agiklanmasini %8,1 oraninda arttirmugtir.
Bu dort degiskenin YGS fen bilimleri alt testinin %50’sini agikladigi goriilmektedir.

2013 YGS fen bilimleri alt testi sorularinin konulara gére dagilimi incelendiginde; fizik dersi
sorularinin elektrik (3 soru), 1s1 ve sicaklik (2 soru), fizigin dogasi (1 soru), sivilarin kaldirma ilkesi
(1 soru), basing (1 soru), dogrusal hareket (1 soru), dinamik (1 soru), i ve enerji (1 soru), miknatislik
(1 soru), optik (1 soru) ve ses (1 soru) ile toplam on dort sorudan olustugu, kimya dersi sorularinin
bilesikler (4 soru), kimyasal degisimler (2 soru), ¢dziiniirliik (2 soru), madde ve 6zellikleri (1 soru),
atomun yapisi (1 soru), baglar (1 soru), periyodik sistem (1 soru) ve hayatimizda kimya (1 soru) ile
toplam on ti¢ sorudan olustugu, biyoloji dersi sorularinin ekoloji (2 soru), hiicre (2 soru), bakteri (2
soru), endokrin sistem (1 soru), bitki fizyolojisi (1 soru),) hiicre boliinmeleri (1 soru), canlilarin
temel bil. (1 soru), duyu organlari (1 soru), kalitim (1 soru) ve metabolizma (1 soru) ile toplam on ii¢
sorudan olusmaktadir. YGS fen bilimleri alt testi toplamda kirk sorudan olugsmaktadir (MEB, 2004).

YGS fen bilimleri alt testiyle ilgili uzman goriisiine basvuruldugunda, YGS fen bilimleri alt
testindeki 13 kimya sorusundan altisinin 12. sinif kimya dersi miifredatindan oldugu goriilmiistiir.
Ogrencilerin konular1 yeni gdrmiis olmalar1 ve sorularin bilgi diizeyinde olmasi 12. simf kimya
dersini YGS fen bilimleri alt testinin en yiiksek yordayicis1 haline getirmis olabilecegi
diisiiniilmektedir. Ayrica 12. sinif kimya dersinin yiiksek yordama giicliniin bir diger sebebinin ise
12. simiftaki 6grencilerin YGS’ye hazirlanirken hem okul derslerine hem de gegmis donem derslerine
caligmalar1 olabilir. YGS fen bilimleri alt testi biyoloji sorulariyla ilgili uzman gorisiine
bagvuruldugunda ise 2013 YGS fen bilimleri biyoloji testindeki 13 sorudan 5 tanesinin 12. simuf
biyoloji miifredatindan oldugu bu yiizden YGS fen bilimleri alt testinin bir diger énemli yordayicisi
olan 12. sinif biyoloji dersi i¢in, 12.smifta 6grencilerin kimya dersinde oldugu gibi biyoloji dersi i¢in
de YGS hazirlig: sirasinda hem bulunduklari donem hem de gegmis donem derslerine ¢alismalarinin
onemli bir etken oldugu diisiiniilmektedir. Uzman goriisleri ¢ergevesinde YGS fen bilimleri alt
testinde 14 fizik sorusunun oldugu ve sorularin konu dagilimina gére incendiginde 11. smnif segmeli
fizik dersi miifredati agirlikli oldugu bu ylizden de yiiksek bir yordayici olmasi beklenen bir
durumdur.

Sonug olarak OSS sayisal puanlarini en iyi yordayan degiskenin fizik dersi akademik basaris1 oldugu
sonucuna bulmustur. Bu calismada da YGS fen bilimleri alt testini yordayan degiskenler arasinda
fizik dersi yer almaktadir. Genel anlamda YGS fen bilimeri alt testi incelendiginde tiim alt testlerin
(fizik, kimya ve biyoloji) yordayici degiskenler arasinda olmasi beklenen bir durumdur.

Bu regresyon analizi sonucunda elde edilen regresyon denklemi asagida verilmistir.

YGS Fen Bilimleri =-20,78 + 0,17 S.Kim 11 + 0,17 S. Kim 12 + 0,13 S. Biy 12 + 0,09 S. Fiz 11

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 325
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Egitimde ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Dergisi

4. Ortaokul 7-8. siniflar ve ortadégretim sosyal bilimler dersleri yi1l sonu basar1 puanlar1 YGS
sosyal bilimler alt testi ham puanlarim ne diizeyde yordamaktadir?

Arastirmanin bu sorusuna cevap bulabilmek i¢in 6grencilerin ilkégretim 7. Smif sosyal bilgiler, 8.
sinif T.C. inkilap tarihi ve Atatiirkg¢iiliik ve ortadgretim 9.-12. cografya ve tarih derslerindeki basari
puanlarinin YGS sosyal bilimler alt testi ham puanlarini yordama giicline bakilmustir.

Bu amagla ¢oklu regresyon analizi yapilmistir. Coklu regresyon analizinden once degiskenler
arasindaki korelasyonlar incelenmistir. Degiskenler arasindaki korelasyonlar Tablo 11°de, VIF ve
tolerans degerleri Tablo 12°de, regresyon analizi sonuglar1 ise Tablo 13’te verilmistir.

Tablo 11. Ortaokul ve Ortadgretim Sosyal Bilimler Dersleri Bagar1 Puanlar1 YGS Sosyal Bilimler
Alt Testi Puanlar1 Arasindaki Korelasyonlar

SOS 7S0S 8INK 9COG 9TAR 10COG 10TAR 11INK 12SCOG

SOS 1

7S0S 0,47 1

8INK 0,58 0,77 1

9COG 0,53 0,52 0,68 1

9TAR 0,57 0,63 0,73 0,77 1

10COG 0,56 0,63 0,71 0,77 0,77 1

10TAR 0,57 0,62 0,68 0,70 0,76 0,77 1

11INK 0,57 0,66 0,77 0,72 0,78 0,72 0,85 1

12SCOG 0,59 0,66 0,78 0,72 0,75 0,78 0,74 0,73 1

SOS: Sosyal Bilgiler, INK: TC Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik, COG:Cografya, TAR: Tarih,SCOG:Se¢meli Cografya

Tablo 11 incelendiginde en diisiik korelasyonun 7. sinif sosyal bilgiler dersi ile 9. sinif cografya dersi
(0,52) arasinda oldugu, en yiiksek korelasyonun ise 10. sinif tarih dersi ile 11. sinif TC inkilap tarihi
ve Atatiirkciiliik dersi (0,85) arasinda oldugu bulunmustur. Regresyon analizi dncesinde korelasyon
degerleri incelenmis ve elde edilen bu korelasyon degerlerinden yordama degerine giren
degiskenlerin bazilariin 0,80’den biiylik oldugu goriilmiistiir. Bu degiskenler arasinda coklu
baglant1 sorunu olup olmadigini belirlemek i¢in VIF ve tolerans degerlerine bakilmistir. Elde edilen
sonuclar Tablo 12°de verilmistir. Diger korelasyon degerlerinin her birinin 0,80’den kii¢iik oldugu
gorilmiistiir.

Tablo 12. YGS Sosyal Bilimler Alt Testini Yordamasina Iliskin Coklu Baglant: Kontrolii

Degiskenler VIF Degerleri Tolerans Degerleri
12scog 4,59 0,22
11link 4,13 0,24
10cog 4,28 0,23

Tablo 12 incelendiginde VIF degerlerinin 10’dan diisiik oldugu, tolerans degerlerinin ,20 den yiiksek
oldugu bulunmustur. Elde edilen bu korelasyon degerlerine gore ¢oklu baglant1 sorunu olmadigi
gorilmiistiir (Buyiikoztirk, 2011)

Tablo 13. YGS Sosyal Bilimler Regresyon Analizi Sonuglari

Kismi
Alt test Beta Beta std hata Std beta t p R R? F p korelasyon
Model 3 ,696 0,50 52,00 0,00
sabit -3,50 2,14 -1,60 0,10
12scog 0,19 0,04 0,42 4,73 0,00 0,34
11ink 0,07 0,03 0,19 2,45 0,00 0,19
10cog 0,09 0,04 0,17 2,10 0,00 0,16
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Tablo 13 incelendiginde model 3¢ ait regresyon analizi sonuglarina gére, YGS sosyal bilimler alt
testini 12. smif se¢gmeli cografya, 11. sinif TC inkilap tarihi ve Atatiirk¢iiliik ve 10. sinmif cografya
degiskenlerinin 6nemli diizeyde yordadigi anlasilmaktadir. Diger degiskenler ise (7. sif sosyal
bilgiler, 8. simif TC inkilap tarihi ve Atatiirkgiiliik, 9. siif cografya, 9. sinif tarih ve 10. simf tarih)
onemli diizeyde yordamamaktadir.

Yordayan degiskenler arasinda en 6nemli yordayici degiskenin 12. sinif segmeli cografya degiskeni
oldugu anlasilmaktadir. 12. sinif segmeli cografya dersi yil sonu basari puani tek bagina YGS sosyal
bilimler alt testinin %44,3’inii a¢iklamaktadir. Bunu sirasiyla 11. smif T.C. inkilap tarihi ve
Atatiirkciilitk ve 10. smif cografya dersleri yil sonu basari puanlari izlemektedir. 11. smif T.C.
inkilap tarihi ve Atatiirkgiilik dersi yil sonu basari puam1 YGS sosyal bilimler alt testinin
aciklanmasinda %2,8’lik bir artisa sebep olmustur. Bu ii¢ degisken YGS sosyal bilimler alt testinin
%50’sini agikladigr goriilmektedir.

2013 YGS sosyal bilimler alt testi sorularinin konulara gore dagilimi incelendiginde; tarih dersi
sorularinin ilk ¢ag medeniyetleri (1 soru), Islam 6ncesi Tiirk tarihi (1 soru), Islam tarihi (1 soru),
Tiirkiye Selguklu Devleti (1 soru), yakin ¢cag’da Avrupa (1 soru), beylikten devlete osmanli (1300-
1453) (1 soru), en uzun yiizyil (1800-1909) (1 soru), 20. yiizyilda osmanlt devleti (1 soru), kurtulus
savasina hazirlik dénemi (2 soru), kurtulus savasi (1 soru), inkilaplar (1 soru), Atatiirk ilkeleri (1
soru), Tiirkiye’nin dis politikas1 (1 soru) ve jeopolitik konum (1 soru) ile toplam on bes soru oldugu,
cografya dersi sorularinin cografya’ nin béliimleri (1 soru), harita bilgisi (1 soru), riizgarlar (1 soru),
Tiirkiye’nin iklimi (1 soru), i¢ kuvvetler (1 soru), toprak tipleri (1 soru), dis kuvvetler (1 soru), dogal
afetler (1 soru), niifus (1 soru), ortak payda: bolge (1 soru), ulasim yollari (1 soru) ve ¢evre ve insan
(1 soru) ile toplam on iki sorudan olustugu, felsefe dersi sorularinin felsefenin alani (2 soru), bilgi
felsefesi (1 soru), bilim felsefesi (1 soru), varlik felsefesi (1 soru), ahlak felsefesi (1 soru), siyaset
felsefesi (1 soru) ve sanat felsefesi (1 soru) ile toplam sekiz soru oldugu, din kiiltiirii ve ahlak bilgisi
sorularmin kurani kerim ve akil (1 soru), hazreti peygamberin gorevleri (1 soru), ilahi kutsal dinlerin
ortak mesajlar1 (1 soru), musahiplik (yol kardesligi) (1 soru) ve ayetlere inanma (1 soru) ile bes
sorudan olugsmaktadir. YGS sosyal bilimler alt testi toplamda 40 sorudan olugmaktadir (MEB, 2014).

YGS sosyal bilimler alt testinde ¢ikan sorularin alanlara gore dagilimlarina bakildiginda tarih,
cografya, felsefe ile din kiiltiirii ve ahlak bilgisi oldugu goriilmektedir. Sonuglarla ilgili uzman
gorilislerine bagvuruldugunda, felsefe ile din kiiltiiri ve ahlak bilgisi derslerinden gelen sorularin
bilgi diizeyi belirlemeden ziyade okudugunu anlama ve yorum yapmaya dayali oldugu goriilmiistiir.
Yordayan degiskenler arasinda 6ne ¢ikan en onemli degiskenlerin 12. smif se¢meli cografya, 11.
smif T.C. inkilap tarihi ve Atatiirk¢iiliik ile 10. simif cografya derslerinin oldugu bulunmustur. YGS
cografya sorularinin 9. ve 10. simif miifredatindan soruldugu ancak 12. simif konularmin igerik
acisindan daha giincel konular bulunmaktadir. Ayrica 6grenciler son sene YGS hazirliklarin
hizlandirdiklar1 ve 6grencilerin bilgi birikimlerindeki artigin etkisi oldugu diistiniilmektedir. YGS
sosyal bilimler alt testi tarih sorularinin 9., 10. ve 11. simf miifredatlarindan agirlikli olarak
soruldugu bu yiizden YGS sosyal bilimler alt testini yordamada 11. simif T.C. inkilap tarihi ve
Atatiirkgiiliik dersinin olmasinin beklenen bir durum oldugu diistiniilmektedir.

Bu regresyon analizi sonucunda elde edilen regresyon denklemi asagida verilmistir.

| YGS Sosyal Bilimler = -3,5+ 0,19 S. Cog 12 + 0,07 ink 11 + 0,09 Cog 11

SONUCLAR ve TARTISMA

Bu aragtirmada 6grencilerin YGS alt testi ham puanlarin1 yordamada 7.-12. siiflar arasindaki dort
temel dersten (Tiirkge, Sosyal Bilimler, Matematik, Fen Bilimleri) elde edilen yil sonu basari
puanlarinin etkisi incelenmistir.

Sonug olarak;
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YGS Tiirkge alt testini en iyi yordayan degiskenin 11. sif dil ve anlatim yil sonu basar1 puani
degiskeni oldugu anlasilmaktadir. 11. sinif dil ve anlatim yil sonu basari puani tek basina YGS
Tiirkge alt testi basarisinin %48,5’ini aciklamaktadir. Bunu sirasiyla 8. sinif Tiirkge, 12. siif dil ve
anlatim, 7. stif Tiirkce ve 12. simif edebiyat y1l sonu basar1 puanlar izlemektedir. 8. sinif Tiirkge y1l
sonu basar1 puant YGS Tiirkce alt testinin agiklanma oranint %5,9 diizeyinde arttirmistir. Bu bes
degiskenin YGS Tiirkge alt testinin %58’ini acikladigi goriilmektedir.

YGS Tiirkge alt testi sonuclariyla ilgili uzman goriisiine basvuruldugunda, 2013 YGS Tiirkge alt
testinde paragraf sorularimin bir dnceki yila oranla azaltildigi yerine dil ve anlatim sorularmin
artirildigr tespiti yapilmustir. YGS Tiirkge alt testi sorularinin agirlikli olarak 9. ve 10. sinif edebiyat
ile dil ve anlatim derslerinin 6gretim programindan ¢iktig1 ve icerik olarak 8. ve 7. smif Tiirkce
dilbilgisi konular1 ile paralellik gosterdigi bilinmektedir. 12. sinif diizeyinde 6grenciler YGS ile
ilgili genel tekrarlar yapmakta ayn1 zamanda 12. sinif dil ve anlatim dersinin konular1 da genel tekrar
niteligi gostermektedir. Bu yiizden YGS Tiirkce alt testini yordamada 8., 7. simflar Tiirkce ile 11.
sinif dil ve anlatim ve 12. sinif edebiyat derslerinin yordamasinin beklenen bir durum oldugu
diistiniilmektedir. Yordamasi beklenen 9. sinif edebiyat-dil ve anlatim ile 10. smf dil ve anlatim
degiskenlerinin YGS Tiirkge alt testini yordamama sebebinin egitim miifredatimizin sarmal yapisi
nedeniyle st smf diizeylerinde de konularin tekrar edilmesi ve pekistirilmis olmast
diisiiniilmektedir. Ayrica 6rneklem grubunun kiigiikliigii de bir diger etken olabilir.

YGS matematik alt testini en iyi yordayan degiskenin 12. sinif matematik yil sonu basari puani
degiskeni oldugu anlasilmaktadir. 12. simif matematik yil sonu basari puanmi tek basina YGS
matematik alt testi basart puaninin %57,8’ini agiklamaktadir. Bunu sirasiyla 8. sinif matematik, 12.
sinif geometri, 10. smif matematik ve 7. simif matematik yil sonu bagar1 puanlari izlemektedir. 8.
sinif y1l sonu matematik basari puan1 YGS matematik alt testi basar1 puaninin agiklanma oranint
%8,3 oraninda arttirmistir. Bu bes degisken toplamda YGS matematik alt testinin %71’ini agikladigi
gorlilmektedir.

2013 YGS matematik alt test sorularinin konulara goére dagilimiyla ilgili matematik egitimi
alanindaki {i¢ akademisyenden uzman goriisii alinarak incelenmistir. Sonug olarak 7. ve 8. smif
matematik dersi konularindan temel islem becerilerine ait 6 soru soruldugu goriilmiistiir. 8. sinif
matematik dersi konularindan ise uslii ve kokli sayilar konulariyla iliskili 5 soru, harfli ifadeler
konusu ile iligkili 3 soru ve esitsizlikler konusu ile ilgili 1 soru sorulmustur. Dokuzuncu siif
matematik dersi konularindan olan mutlak deger konusundan 1 soru ve fonskiyon ve denklem kurma
problemleri konularindan 9 soru sorulmustur. Fonksiyon ve denklem kurma problemleri 9. sinif
konusu gibi gozikse de 6grenciler fonksiyon konusunu 6zel tanimli fonksiyonlar konusu 12. smif
ogretim programindadir. Ayrica Ogrenciler 12. simif matematik dersi konularindan olan limit,
siireklilik, tiirev ve integral gibi konular ile fonksiyon konusunu pekistirirler.

2013 YGS matematik alt testinde 10. sinif matematik dersi konularindan olan faktoriyel, olasilik,
permiitasyon ve kombinasyon konularindan 3 soru sorulmustur. YGS’de ¢ikan sorular konu bazinda
incelendiginde yaklasik olarak 9 soru 12. sinif konulari ile ilgili sorulmaktadir. Bu nedenle 12. sinif
matematik basaris1 YGS matematigini en iyi sekilde yordamaktadir denilebilir.

Ayrica 8. simif konularindan iislii sayilar, koklii sayilar, harfli ifadeler ve esitsizlikler konularindan 9
soru sorulmugtur. Bu nedenle 8. sinif matematik yil sonu basart puan1 dgrencilerin YGS puanini iyi
bir sekilde yordamaktadir.

9. smuf yil sonu matematik basar1 puanlarimin YGS matematik alt testinde anlamli bir yordayict
olmamasina iliskin olarak, sorularin tamamina yakini1 9. simf konular ile iligkili gibi goziikse de
sadece 1 mutlak deger, 1 kiimeler ve 1 EBOB, EKOK sorusu bulunmaktadir. Yani toplamda sadece
3 soru bu smif diizeyi ile dogrudan iligkilidir. Bu nedenle 9. sinifin yil sonu matematik basari
puanmin YGS matematik alt testini yordama giicii coklu regresyon analizine gore istatistiksel olarak
anlamli ¢ikmamustir.,

2013 YGS matematik alt testi incelendiginde 40 sorudan 8’inin geometri sorusu oldugu, bu
sorulardan da dordiiniin yani geometri sorularinin %50’sinin, 12. smif miifredatinda oldugu bu
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yiizden 12. sinif segmeli geometri dersinin YGS matematik bagarisini yordayan énemli bir degisken
oldugu gortilmektedir.

YGS fen bilimleri alt testini en iyi yordayan degiskenin 12. sinif se¢meli kimya degiskeni oldugu
anlagilmaktadir. 12. sinif segmeli kimya dersi y1l sonu basar1 puani tek basina YGS fen bilimleri alt
testinin %39 unu aciklamaktadir. Bunu sirasiyla 11. sinif segmeli kimya, 12. sinif segmeli biyoloji ve
11. siif se¢meli fizik yil sonu basar1 puanlari izlemektedir. 11. sinif segmeli kimya yil sonu basari
puan1 YGS fen bilimleri alt testinin agiklanmasini %8,1 oraninda arttirmustir. Bu doért degiskenin
YGS fen bilimleri alt testinin %50’sini agikladig1 goriilmektedir.

YGS fen bilimleri alt testiyle ilgili uzman goriisine bagvuruldugunda, YGS fen bilimleri alt
testindeki 13 kimya sorusundan altisinin 12. siif kimya dersi miifredatindan oldugu goriilmiistiir.
Ogrencilerin konular1 yeni gdrmiis olmalar1 ve sorularin bilgi diizeyinde olmasi 12. simf kimya
dersini YGS fen bilimleri alt testinin en yiliksek yordayicist haline getirmis olabilecegi
diistiniilmektedir. Ayrica 12. sinif kimya dersinin yiliksek yordama giiciiniin bir diger sebebinin ise
12. siniftaki 6grencilerin YGS ye hazirlanirken hem okul derslerine hem de ge¢gmis donem derslerine
caligmalar1 olabilir. YGS fen bilimleri alt testi biyoloji sorularyla ilgili uzman goriisline
bagvuruldugunda ise 2013 YGS fen bilimleri biyoloji testindeki 13 sorudan 5 tanesinin 12. sinif
biyoloji miifredatindan oldugu bu yilizden YGS fen bilimleri alt testinin bir diger 6nemli yordayicisi
olan 12. sinif biyoloji dersi i¢in, 12.smifta 6grencilerin kimya dersinde oldugu gibi biyoloji dersi i¢in
de YGS hazirlig: sirasinda hem bulunduklari donem hem de gegmis donem derslerine ¢aligmalariin
onemli bir etken oldugu diisiiniilmektedir. Uzman goriisleri ¢ergevesinde YGS fen bilimleri alt
testinde 14 fizik sorusunun oldugu ve sorularin konu dagilimina gore incendiginde 11. siif segmeli
fizik dersi miifredati agirlikli oldugu bu yiizden de yiiksek bir yordayict olmasi beklenen bir
durumdur. Kan (2005), yapmus oldugu ¢alismada OSS’de soru ¢ikan ortadgretim alan derslerindeki
basari ile OSS’den elde edilen puanlar arasindaki iliskiyi ve bu iliskiye dayali simiflama ve kararlarin
gecerliligini incelemistir. Sonug olarak, OSS sayisal puanlarini en iyi yordayan degiskenin fizik dersi
akademik basaris1i oldugu sonucuna bulmustur. Bu calismada da YGS fen bilimleri alt testini
yordayan degiskenler arasinda fizik dersi yer almaktadir. Genel anlamda YGS fen bilimeri alt testi
incelendiginde tiim alt testlerin (fizik, kimya ve biyoloji) yordayici degiskenler arasinda olmasi
beklenen bir durumdur.

YGS sosyal bilimler alt testini en iyi yordayan degiskenin 12. simf se¢meli cografya degiskeni
oldugu anlasilmaktadir. 12. sinif segmeli cografya dersi yil sonu basar1 puani tek bagina YGS sosyal
bilimler alt testinin %44,3’linii agiklamaktadir. Bunu sirasiyla 11. simf T.C. inkilap tarihi ve
Atatlirkciiliik ve 10. smif cografya dersleri yil sonu basar1 puanlart izlemektedir. 11. simf T.C.
inkilap tarihi ve Atatiirkgiilik dersi yil sonu basari puam1i YGS sosyal bilimler alt testinin
aciklanmasinda %2,8’lik bir artisa sebep olmustur. Bu ii¢ degisken YGS sosyal bilimler alt testinin
%50’sini agikladig1 goriilmektedir.

YGS sosyal bilimler alt testinde c¢ikan sorularin alanlara gore dagilimlarina bakildiginda tarih,
cografya, felsefe ile din kiiltiiri ve ahlak bilgisi oldugu goriilmektedir. Sonuglarla ilgili uzman
gorilislerine bagvuruldugunda, felsefe ile din kiiltiirii ve ahlak bilgisi derslerinden gelen sorularin
bilgi diizeyi belirlemeden ziyade okudugunu anlama ve yorum yapmaya dayali oldugu goériilmiistiir.
Yordayan degiskenler arasinda 6ne ¢ikan en onemli degiskenlerin 12. smif se¢meli cografya, 11.
smif T.C. inkilap tarihi ve Atatiirkgiiliik ile 10. stmif cografya derslerinin oldugu bulunmustur. YGS
cografya sorularinin 9. ve 10. simif miifredatindan soruldugu ancak 12. simif konularinin igerik
acisindan daha giincel konular bulunmaktadir. Ayrica 6grenciler son sene YGS hazirliklarim
hizlandirdiklar1 ve 6grencilerin bilgi birikimlerindeki artigin etkisi oldugu diistiniilmektedir. YGS
sosyal bilimler alt testi tarih sorularinmm 9., 10. ve 11. simif miifredatlarindan agirlikli olarak
soruldugu, bu yizden YGS sosyal bilimler alt testini yordamada 11. simif T.C. inkilap tarihi ve
Atatiirkgiiliik dersinin olmasinin beklenen bir durum oldugu diisiiniilmektedir.

Genel anlamda sonuglar degerlendirildiginde yordamasi beklenen baz1 simif diizeyindeki derslerin
istenilen sonuglar1 vermedgi goriilmistiir. Yapilan simavin igeriginin genis bir kapsama sahip olmasi
ve kazanim yerine yetenek dlgliyor olmasida diger etkenler olabilir.
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Egitim politikamiz agisindan iiniversite kariyeri planlayan birgok adayin katildigi YGS’nin her sinif
diizeyi sonunda yapilmasi ve aynen TEOG’da oldugu gibi sinavin igerigindeki ilgili simf
diizeyindeki konularla ilgili her bir sorunun kazanimlarla iligskilendirerek yapilmasinin daha faydali
olacag diisliniilmektedir.

Oneriler
Arastirmacilara Déniik Oneriler

1. Bu calismada, ayni ilgedeki ve farkli okul tiirlerindeki {i¢ okulun &grencilerinin verileri
kullanilmistir. Yeni yapilacak calismalarda farkli ilgelerdeki benzer ve farkli okul tiirleri secilebilir.

2. Arastirmanin kapsami genisletilerek ayn1 6grenci grubuna ait ilkogretim ve ortadgretim yil sonu
basar1 puanlarmin Yiiksekogretime Gegis Smavi (YGS) ve Lisans Yerlestirme Sinavi (LYS) alt
testlerini yordama giiciine bakilabilir.

3. Qlkdgretim puanlarmin YGS’yi yordamadaki etkisine bakilarak TEOG sonuglarimin YGS ve
LYS’yi yordamasina yonelik ¢aligmalar yapilabilir.

4. Elde edilen sonuglar Ankara ili Altindag ilgesindeki okullar i¢in bulunmustur. Tirkiye’ye
genelleme yapabilmek i¢in daha biiyiik gruplarla ¢alismalar yapilabilir.

Uygulamada Calisanlara Oneriler

1. YGS alt testlerinde sorulan sorularin agirlikli olarak 9. ve 10. smif miifradatim1 kapsadigi
diisiiniildiigiinde yapilan sinavin 12. sinif sonunda degil de temel egitimden ortadgretime geciste
oldugu gibi her yilin sonunda yapilmasinin daha etkili olacag diisiiniilmektedir.

2. Yapilan c¢alismada YGS fen bilimleri alt testi disindaki biitiin testlerde ilkdgretim basari
puanlarinin yordayicilar arasinda oldugu bulunmustur. Dolayisiyla ortaggretimden yiiksekogretime
geciste hesaplanan puanlara ortadgretim basari puanlart ile birlikte ilkdgretim basar1 puanlarinin da
eklenmesi onerilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Human beings have been working to explore nature and increase the quality of live for ages. Thanks
to this, each generation contributes to this effort by using former generation’s accumulation of
knowledge. Schools and education applied at those schools have been developed as a way of
transiting this accumulation of knowledge systematically. Education is a system which supplies
desired behaviors on individuals. (Turgut and Baykul, 2012). Although this aim seems as a sole
purpose, it is clear that this phenomena has more dimensions than a single one. Those dimensions
confront us not only as to develop individual but also as to develop social, political and economic
functions of education. (S6nmez, 2010). In the early and mid-part of 21* century education, having
an advanced level of reading and writing skills was accepted as sufficient in terms of education.
(Erdem, 2005; Giirdal, 2000). Yet in the later 1900s, individuals who gained only those skills had
difficulty in adopting increasing demand of the century and remained incapable of catching the era.
(Karip and Koksal, 1996; Saban, 2007). Thus, countries had to change their education policies and
philosophies. In order to convey this alteration, education philosophies had to be reorganized.

To choose student for a higher education level, many assessments have done at a national level. For
instance, “Transition from Primary to Secondary Education System” - TEOG has been used lastly at
transiting from primary education through secondary education. “Transition to Higher Education
Examination” - YGS and “Undergraduate Placement Exam” - LYS have been used to transit from
secondary education to higher education. One of the validity evidences of competitive examinations
is the predictive power of those exams on students’ future success. And the other evidence is exam
relation level with students’ former learnings. (Aiken, 1971). Regression analysis is a way to make
prediction/guess about future in the light of information on hand. In terms of statistical way,
regression is a function to make a guess about prudential prediction on unknown situations by using
statistical techniques and benefitting from known. (Arici, 2001).

In this research, students’ middle and high school success scores, were considered as YGS (The
Transition to Higher Education Examination) score predictors. Defining how these variables predict
YGS scores forms the fundamental problem of the research. 2013-2014 academic year raw scores of
subtests at YGS are accepted as standard in this research.

Research Question

At which level, do year-end success scores of related courses at primary and secondary education
predict raw scores of subtests at YGS (the transition to higher education examination)?

Sub Questions
In accordance with this purpose; subproblems below are questioned:

1. At which level, do middle school, 7" and 8" grades’ Turkish and high school Language and
Expression and Literature courses’ year-end success scores predict raw scores of Turkish sub tests at
YGS?
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2. At which level, do middle school, 7" and 8" grades’ math and high school math courses’ year-end
success scores predict raw scores of math sub tests at YGS?

3. At which level, do middle school, 7" and 8" grades’ science and high school science group
courses’ year-end success scores predict raw scores of Science sub tests at YGS?

4. At which level, do middle school, 7" and 8" grades’ and high school social sciences’ year-end
success scores predict raw scores of social sciences sub tests at YGS?

Method

In this research, relation between students’ YGS sub tests raw scores and relevant courses’
secondary and high school grade point averages were examined. This research has characteristics of
correlational descriptive study that try to determine shared variance existence and degree between
one or two variances.

Aimed population of the research were students who took YGS exam in 2013-2014 academic years
in Ankara. Target population of the survey were from 533 students who took YGS exam in 2013
year in Altindag district.

In order to get correct responses, same students” middle and high education year-end grade point
averages and their YGS correct scores were used.

Multiple regression analysis was used to answer the research questions. According to Baykul (2000),
regression defines the relationship between two variables and provides a technique to predict the
values of one variable with the help of the values of the other variable. According to Biiylikoztiirk
(2011), multiple regression analysis is a kind of analysis used to predict dependent variable from one
or more independent variables (predictor variables). Multiple regression analysis allows predicting
total variance explained by predictor variable(s), commenting on significance of explained variance
statistically, and making interpretation on the direction of relation between the dependent variable
and the predictor variable(s). The most important advantage of multiple regression is that the
independent variables express their collective effect. In addition, each variable’s effect can be seen
one by one by keeping other variables under control. (Akgiil, 2005).

Three methods used in multiple regression analysis are standard, stepwise and hierarchical
approaches. (Biytikoztiirk, 2011). Stepwise multiple regression approach was used in this research.
In stepwise approach, significance degree of each independent variable at model, taken to model, at
each step is investigated. At first, a single independent variable which has the highest correlation
with dependent variable, that is, gives the biggest support to dependent variable’s variance is taken.
Afterwards, the second independent variable is taken into the analysis. Provided that a variable
supplies pretty much the same contribution to the model with other independent variable when
analyzed, this variable does not need to be taken part in the new model and it is excluded. This
process continues till significant difference is seen at dependent variable (Biiytikoztiirk, 2011).

Results and Discussion

In this research, the effect of students’ year-end grade point averages obtained from four basic
courses - Turkish, social sciences, mathematics and physical sciences- from 7" through 12" grades
were investigated in order to predict students’ YGS subtests raw scores.

As a result;

It was understood that the best variable that predicts YGS Turkish subtest is 11™ Grade’s Language
and Expression year-end grade point average. 11" grade’s Language and Expression year-end grade
point average explains about the 48,5% of variance in YGS Turkish subtest scores. It is followed by
8" grade’s Turkish, 12" grade’s Language and Expression, 7" grade’s Turkish and 12" grade’s
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Literature year-end grade point averages in turn. 8" grade’s Turkish year-end grade point averages
increase explained variance of YGS Turkish subtest scores by the 5,9%. It is seen that those five
variables explain about the 58% of variance in YGS Turkish subtest scores.

It was understood that the best variable that predicts YGS mathematics subtest is 12" grade’s
mathematics year-end grade point average. 12" grade’s mathematics year-end grade point average
explains about the 57,8% of variance in YGS Turkish subtest scores separately. It is followed by 8"
grade’s mathematics, 12" grade’s geometry, 10" grade’s mathematics and 7" grade’s mathematics
year-end grade point averages in turn. 8" grade’s mathematics year-end grade point averages
increase explained variance of YGS Turkish subtest scores by the 8,3%. It is seen that those five
variables explain the 7% of YGS mathematics subtest scores.

It was understood that the best variable that predicts YGS physical sciences subtest is 12" grade’s
elective chemistry year-end grade point average. 12" grade’s elective chemistry year-end grade point
average explains the 39% of YGS physical sciences subtest scores separately. It is followed by 11"
grade’s elective chemistry, 12™ grade’s elective biology and 11" grade’s elective physics year-end
grade point averages in turn. 11" grade’s elective chemistry year-end grade point averages increase
variance explanation level of YGS Turkish subtest scores by the 8,1%. It is seen that those four
variables explain the 50% of YGS physical sciences subtest scores.

It was understood that the the best variable that predicts YGS social sciences subtest is 12" grade’s
elective geography year-end grade point average. 12" grade’s elective geography year-end grade
point average explains about the 44,3% of YGS social sciences subtest scores separately. It is
followed by 11" grade’s republic of Turkey revolution history and kemalism and 10" grade’s
geography year-end grade point averages in turn. 11" grade’s republic of Turkey revolution history
and kemalism year-end grade point averages increase variance explanation level of YGS Turkish
subtest scores by 2,8%.

When considered that asked questions at YGS subtests cover 9-10th Grades' curriculums
predominantly, it's thought that applying that exam at each year instead of applying at the end of
12th Grade as done at transiting from primary education to secondary education will be more
effective.

It's found in the research that primary school grade point averages are in between precursors at all
tests except YGS Physical Sciences subtests. Thus, it's suggestible that secondary school grade point
averages and along with primary school grade point averages are able to be added to calculated
points at transiting from secondary school to higher education as well.
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Oz

Bu aragtirmanin amaci, 6grencilerin sosyal bilgiler bagart yonelimlerini gegerli ve giivenilir olarak dlgmeye
olanak taniyacak bir 6lgme araci gelistirmektir. Arastirma, 2014-2015 egitim-6gretim yili gliz déneminde
Diyarbakir ili merkez il¢elerinde 6grenim goren toplam 374 ortaokul 6grencisinden olusan bir ¢aligma grubu
iizerinde gerceklestirilmistir. Olcegin kapsam ve goriiniis gegerligi icin uzman gériisiine basvurulmus, yapi
gegerligi icin Ac¢imlayict Faktor Analizi (AFA) ve Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) uygulanmistir. AFA
sonucunda, toplam varyansin %50.82’sini agiklayan, 29 madde ve alt1 faktdrden olusan bir yapi elde edilmistir.
Bu dogrultuda birinci faktér i¢sel yaklasma (1Y), ikinci faktor mutlak yaklasma (MY), iiciincii faktor bagil
yaklagsma (BY), dordiincii faktor mutlak kaginma (MK), besinci faktdr bagil kacinma (BK) ve altinci faktor
icsel kacinma (IK) olarak isimlendirilmistir. DFA’dan elde edilen bulgular ve hesaplanan uyum indeksleri,
Sosyal Bilgiler Odakli Basar1 Yénelimleri Olcegi’ne iliskin 29 madde ve alti faktorlii yapinin dogrulandigim
gostermistir. Olcegin giivenirligi i¢ tutarlilik ydntemiyle incelenmis ve hesaplanan giivenirlik katsayilarmin
kabul edilebilir sinirlar igerisinde yer aldigi saptanmustir. Madde korelasyonu ile %27°lik alt-iist grup
karsilagtirmalar1 sonucunda Olgekten ¢ikarilmasi gerecken bir madde olmadigr kararmma varilmustir.
Arasgtirmadan elde edilen sonuglar, 6lgegin dgrencilerin sosyal bilgiler basar1 yonelimlerini 6lgmek amaciyla
kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir 6l¢me araci oldugunu gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Basar1 yonelimleri, hedef yonelimi, 3x2 basar1 yonelimi modeli, sosyal bilgiler odakli
basar1 yonelimleri, sosyal bilgiler odakli basar1 yonelimleri dlgegi.

Abstract

This study aims to develop a valid and reliable instrument for measuring students' social studies achievement
goal. The research was conducted on a study group consisted of 374 middle school students studying in the
central district of Diyarbakir in 2014-2015 school year fall semester. Expert opinion was consulted with regard
to the scale's content and face validity. Exploratory Factor Analysis (EFA) and Confirmatory Factor Analysis
(CFA) were performed in order to measure the scale's construct validity. As a result of EFA, a 29-item and a
six-factor structure model which explains 50.82% of the total variance was obtained. The emerging factors
were called as a self-approach, task-approach, other-approach, task-avoidance, other-avoidance and self-
avoidance respectively. The findings acquired CFA indicated that the 29-item and six-factor structure related
to social studies oriented achievement goal scale have acceptable goodness of fit indices. The scale's reliability
coefficients were calculated by means of internal consistency method. As a result of reliability analysis, it was
determined that the reliability coefficients were within admissible limits. The finding of the item correlation
and 27% of upper and lower group comparisons demonstrated that all of the items in the scale should remain.
In light of these results, it could be argued that the scale is reliable and valid instrument and can be used in
order to test students' social studies achievement goals.
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GIRIS

Motivasyon, insanlarin eylemlerinin Ongoriilebilir sonuglarina dair beklentileri ile bu eylemleri
gergeklestirmeye dair 0z yeterlikleri tarafindan harekete gecirilen ve devami saglanan hedef
gidiimlii bir davranistir (Bandura, 1977). Bir baska deyisle motivasyon; bir eylemi yapip yapmama
kararin etkileyen neden, nitelik ve durum olarak tanimlanabilir. Bireyi harekete geciren motivasyon,

bir ihtiyacin giderilmesi diisiincesinden dogmaktadir. Ornegin 6grenmeye yonelik duyulan ihtiyag,
bireyin motivasyon diizeyini etkilemektedir.

Son yillarda yapilan arastirmalarda 6grenme ile iligkili olarak motivasyon ve motivasyonel siire¢lere
cok fazla vurgu yapildigi goriilmektedir (Pintrich, 2000). Basari motivasyonu teorileri bireyin
algisinin ve inanglarinin, davramglar {izerindeki etkilerini 6n plana c¢ikartmistir. Bu durum,
motivasyon odaginin igsel ihtiyaglardan ve ¢evresel faktorlerden kisinin 6znel diinyasina kaymasina
neden olmustur. Bununla birlikte basar1 davranisi iizerinde 6grencilerin basariya dair beklentilerini
ve yapilacak goreve dahil olmakla ilgili algilanan deger duygusunun da etkili oldugu ortaya
konmustur. Bu modellere ayrica hedefler ve yeteneklere dair algilar gibi bilissel degiskenler de
eklenmistir. Kisacas1 motivasyon, bireyi bir davranisa yonlendiren seyin ne oldugu, bireyin neyi
amagladigi/hedefledigi hakkinda bilgi sunmaktadir. Amagclar (hedefler), 6nemli motivasyon
mekanizmalarindan birini olusturmaktadir (Bandura, 1977, 1986, 1991; Schunk ve Ertmer, 2000;
Zimmerman, 2000). Hedef ve hedefe ulagsma konusunda gosterilen performans arasindaki algi,
degisim igin itici bir rol oynamaktadir. Hedef belirleme, sonuclara iligkin beklentiler ile birlikte islev
gormektedir. Ornegin insanlar amagclarina ulasmalarina yardim edecegine inandiklar1 sekillerde
davranirlar. Insanlar hedefleri dogrultusunda ¢alistikca bu konudaki gelisimlerini fark eder ve
motivasyonlarini stirdiiriirler.

Hedef Yonelimi Teorisi, daha once ileri siiriilen diger teorilerin 6nemli gordiigii birgok degiskeni
icermektedir. Bunun yani sira hedef yonelimi teorisi, motivasyon kavramini farkli bir bakis agisiyla
ele almaktadir (Pintrich ve Schunk, 2002). Bu teori; hedefler, beklentiler, beceri kavramlari,
motivasyonla ilgili yonelimler, sosyal ve 6z karsilastirmalar ile basar1 davraniglari arasinda 6nemli
iligkiler oldugunu varsaymaktadir (Ames, 1992a, 1992b; Anderman ve Wolters, 2006). Egitim ve
gelisim psikologlar1 hedef yoOnelimi teorisini 6grencilerin basart davraniglarini agiklamak ve
ongormek igin gelistirmislerdir. Bu teorideki temel yapi, basari etkinliklerinde bireyin amaci ve
odaklanmasina atifta bulunan hedef yonelimi tizerine oturtulmustur. Hedef yonelimi teorisi, daha ¢ok
davranis1 tesvik eden ve yonlendiren hedeflerin nasil saptandigiyla ve bunlarin 6zellikleriyle
(6rnegin; 6zglin olmak, zorluk ve yakinlik) ilgilenmektedir. Hedef yonelimi teorisi farkli hedef
tirlerinin basariy1 nasil etkiledigine odaklanmaktadir (Anderman ve Wolters, 2006; Elliot, 2005;
Pintrich, 2003; Pintrich ve Schunk, 2002). Bir diger anlatimla hedef yonelimi; 6grencilerin, 6grenme
gorevlerine katilmalarinin altinda yatan gerekgelerle ilgilenmektedir (Anderman, Austin ve Johnson,
2002). Arastirmacilar tarafindan hedef yonelimi kapsaminda farkli yonelimler tanimlanmustir (Elliot
ve McGregor, 2001; Elliot ve Thrash, 2001). Ornegin Basar1 yonelimleri; Carole Ames (1984), Carol
Dweck (1986), Marty Maehr (Maehr ve Nicholls, 1980) ve John Nicholls’iin (1984) ¢alismalari
sonucunda ileri siiriilen yeni bir teoridir (Ames, 1992b; Elliot, 1997). Bu teori sosyal-bilissel kurama
dayali bir bakis agisiyla ogrencilerin kendi performanslarimi nasil degerlendirdikleri tizerinde
durmaktadir (Ames, 1992b). Basar1 yonelimleri, bir yandan 6grencilerin basariya ulagsmaya yonelik
inanglarin1 ve performanslarini degerlendirmede esas aldiklar1 Slgiitleri incelerken (Pintrich ve
Schunck, 2002), bir yandan da 6grencilerin kendi yeterligini nasil yorumladigini, basar1 ya da
basarisizlik karsisindaki tepkilerini agiklamaktadir (Zweig ve Webster, 2004).

Bagar1 yonelimleri, 6grenme ve performans olmak iizere iki boyutlu bir yapidan olugmaktadir
(Dweck ve Leggett, 1988). Ogrenme yonelimi, dgrencinin 6grenme birimini tam olarak anlamasi ve
ogrendiklerini gelistirme konusundaki istekliligini ifade eder (Ames, 1992b). Ogrenme y&nelimli
Ogrencilerin; biligsel ¢aba gerektiren derin diisiinme stratejilerini kullanma (Pintrich ve Garcia,
1991), derse karsi olumlu tutumlara sahip olma, basarmin ¢abaya bagli olduguna inanma (Tuominen
Soini, Aro ve Niemivirta, 2008), yeterlik diizeyini kendi normlarina gore degerlendirme (Jagacinski
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ve Nicholls, 1987; Jagacinski ve Stricland, 2000) ve goreve uygun etkinliklere katilmak i¢in motive
olma gibi davranislara sahip olduklar1 belirlenmistir (Schunk, 1989). Nitekim yapilan arastirmalarda
da 0grenme yoneliminin birgok olumlu degiskenle pozitif yonde iliskili oldugu tespit edilmistir
(Pajares ve Cheong, 2003). Bu degiskenler arasinda 6grencinin yeterlilik algisi, bilissel stratejileri
kullanma becerisi, basarmin ¢abaya bagl olduguna inanmasi ve gii¢ bir problem durumu ile
karsilastiginda gayretli olmasi Sayilabilir (Nicholls, Patashnick ve Nolen, 1985). Performans
yonelimi ise 6grencinin yetenege odaklanmasi (Ames ve Archer, 1988), sosyal karsilagtirmaya 6nem
vermesi (Jagacinski ve Strickland, 2000), kendisini akranlarindan daha basarili, zeki ve yetenekli
gostermek istemesi gibi Ozellikleri yansitmaktadir (Ames, 1992b; Schunk ve Swartz, 1993).
Performans yonelimli Ogrencilerin olumsuz degerlendirilmelerden ve yeteneksiz goriinmekten
kaginma gibi ozelliklere sahip olduklar saptanmistir (Ames, 1992b; Meece, Blumfeld and Hoyle,
1988; Nichols, Jones ve Hancock, 2003). Performans yonelimli 6grenciler icin sosyal karsilastirma
bilgisi ¢ok onemlidir. Ciinkii bu 6grenciler basarty1 yorumlamak ig¢in sosyal normlar1 kullanirlar
(Jagacinski ve Strickland, 2000). Ancak sosyal karsilastirmalarda zorluk ¢eken 6grencilerde diisiik
yetenek algisi olusabileceginden 6grencinin gérev motivasyonu bu durumdan olumsuz etkilenebilir
(Schunk, 1991) ve ogrenci basarisizlik yasamaya basladiginda performansinda da diisis
gerceklesebilir (Meece ve Holt, 1993).

Ogrenme ve performans boyutundan olusan iki faktorlii basari yonelimleri teorisi, akademik
diinyada oldukca genis bir kabul gormesine ragmen arastirmacilarin bir kismi; performans
yoneliminin tiimiiyle olumsuz olmadigini, bazi durumlarda islevsel olabilecegini ve Ogrencileri
olumlu davraniglara yoneltebilecegini savunmuslardir (Elliot ve Harackiewicz 1996; Midgley,
Kaplan ve Middleton, 2001). iki faktorlii basar1 yonelimi modeli ile ilgili arastirmalarin bir kisminda
performans yonelimi ile benlik kavrami, akademik 6z-yeterlik, akademik ¢alismaya verilen deger ile
caba arasinda pozitif iliski bulunurken (Elliot ve Church, 1997; Pintrich ve Garcia, 1991);
bazilarinda iliski olmadig1 veya negatif iliski oldugu saptanmistir (Midgley vd., 2001). Middleton ve
Midgley (1997), bu tutarsizhigin performans yoneliminin dikkate alimmayan bir unsurundan
kaynaklanabilecegini ortaya atmistir. Buna bagli olarak bir¢ok arastirmaci (Elliot ve Harackiewicz,
1996; Midgley, vd., 2001), performans yoneliminin iki alt boyuta ayrilabilecegini ileri siiren bir
model gelistirmistir. Gelistirilen bu modelde, 6grenme boyutu aym kalirken performans boyutu
yaklasma ve kag¢inma olarak iki boyuta ayrilmistir (Elliot ve Harackiewicz, 1996; Kaplan ve
Midgley, 1999; Skaalvik, 1997). Performans yaklagsma ve performans kaginmanin eklenmesiyle i¢
faktorlii basart yonelimleri modeli elde edilmistir. Bu modele gore performans yaklasma yonelimini
benimseyen Ogrenciler; takdir edilmek, iyi bir dgrenci profili ortaya koyabilmek ve &nemli biri
oldugunu hissetmek amaciyla calisirlar. Performans kaginma yonelimli 6grenciler ise yeteneksiz
goriinmeme ve utang duyulacak duruma diismemek i¢in ¢alisirlar (Elliot, 1999).

Uc faktorlii basar1 yonelimleri modelinin ileri siiriilmesinden sonra birgok arastirmaci, 6grenme
yoneliminin de Ogrenme yaklagsma ve O0grenme kagimma seklinde alt boyutlara ayrilabilecegini
savunmustur (Elliot, 1999; Elliot ve Covington, 2001; Pintrich, Conley ve Kempler, 2003). Bu
ayirim, yeterlik kavrami {izerine insa edilmistir. Bu modele gore yeterlik, deger ve tanim olmak
tizere iki bilesenli bir yap1 seklinde diizenlenmistir. Deger bileseni; pozitif yaklagsma ve negatif
kaginma yonelimleri olarak ifade edilmigtir. Tanim bileseni; performans ve Ggrenme olarak iki
boyutlu bir yapidan olusmaktadir. Performans boyutu, yine ii¢ faktorlii modelde oldugu gibi,
performans yaklasma ve performans kaginma olarak yer almistir. Ogrenme boyutunda ise mutlak ve
i¢sel temelli hedefler tek bir baslik altinda (6grenme) diisiinilmistiir. Clinkii mutlak ve i¢sel temelli
hedefler, kisinin bagkalarimin performansindan etkilenmeyen degerlendirme Olgiitlerine sahip olmasi
acisindan benzerlik gostermektedir. Mutlak ve igsel hedefler, hem kaynasik bir yapida olmast hem
de diger bireylerin performansindan etkilenmeyen degerlendirme 6lgiitlerini igermeleri agisindan bir
arada ele alinmistir (Elliot ve McGregor, 2001).

Ogrenme yaklasma ydnelimli 6grenciler; dersleri tam olarak dgrenmeyi ve 6grendikleri konularda
uzmanlasmay1 amag edinirler (Elliot ve McGregor, 2001). Ogrenme kaginma ydnelimli 6grenciler
ise dersleri tam anlamiyla 6grenememekten korkarlar. Bu 6grenciler; 6grendiklerini unutmamak,
konular1 yanlis anlamamak ve hata yapmamak i¢in ¢aligirlar (Akin, 2006; Elliot ve McGregor,
2001).
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2X2 bagsart yonelimleri modelinde, mutlak ve igsel temelli hedefler bir arada alinmustir. Elliot,
Murayama ve Pekrun (2011) ise mutlak ve icsel hedeflerin ayr1 ayri ele alinabilecegini belirtmistir.
Mutlak ve igsel hedeflerin ayr1 ayr1 ele alinabilecegine yonelik bu diisiinceden hareketle 2x2 basari
yonelimleri modeli revize edilmistir. Yapilan revizyonla, 3X2 bagsar: yonelimleri olarak adlandirilan
yeni bir modele ulasilmistir. Bu modele gore giinlikk yasamda mutlak ve icsel temelli 6grenme
hedeflerinin birbirinden bagimsiz olarak ele alinabileceginin bir¢ok ornegi vardir. Ornegin capraz
bulmaca ¢6zen iki bireyden biri daha oOnceki bulmaca ¢6zme deneyimlerini goéz Oniinde
bulundurmadan bulmacadaki biitiin kelimelerin yerini bulmak i¢in c¢aba gosterirken bir digeri,
bulmacadaki biitlin kelimelerin yerini bulmaya odaklanmayip bugiinkii bulmacada diinkii bulmacaya
gore daha fazla kelime bulmak igin ¢aba sarf edebilir. Buna gore mutlak ve igsel temelli hedef
diizenleme tekniklerinin farklik gosterdigi sdylenebilir (Elliot, vd., 2011). Bagil temelli hedeflerde
ise yeterlik olciitii olarak, bireylerarasi degerlendirmeler kullanilir. Bir bagka deyisle bagil hedeflerde
bireyin digerlerine gore basarili veya basarisiz olmasi yeterligin ol¢iitiinii olusturur. Goriildiigii gibi
2X2 basar1 yonelimlerinden farkli olarak 3x2 basari yonelimleri modelinde yeterligin tanim bileseni
mutlak, icsel ve bagil olmak iizere iic boyutlu bir yap:1 olarak kavramsallastirilmistir. Ancak
yeterligin deger bilesenine iliskin kavramsallagtirmada bir degisiklik yapilmistir. Yani, tipki 2x2
basar1 yonelimleri modelinde oldugu gibi, 3x2 basar1 yonelimleri modelinde yeterligin deger bileseni
yaklagma ve kacinma seklinde iki boyutlu bir yapiya sahiptir. Anlasilacag: lizere basar1 yonelimleri
teorisinin ortaya atilmasindan bu yana konuyla ilgili dort farki model ileri siiriilmiistiir. fleri siiriilen
bu modeller Sekil 1°de 6zetlenmistir.
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Performans Ogrenme
2 Faktorlii Bagar1 Ug Faktorlii Basar P 1
Yonelimleri Modeli Yonelimleri Modeli Performans Yak Bk
Ogrenme Performans
Performans Kaginma
Basari
Yonelimi
Modelleri "
, Ogrenme Yaklasma
Ogrenme A
Ogrenme Kaginma
3x2 Bagar1 2x2 Faktorlii Bagar1
Yonelimleri Modeli Yonelimleri Modeli
‘%\ / Performans Yaklagsma
< ; - Performans 4
Mutlak Igsel Bagil
/\ /\ Performans Kaginma
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Sekil 1. Basar1 Yonelimleri Modelleri (Elliot, Murayama ve Pekrun, 2011)
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Arastirmanin Amaci

Basar1 yonelimlerinin 6gretim baglamu tizerindeki etkisinin tespit edilebilmesinde konu alaninin esas
alinarak incelenmesinin daha faydali olacagi yoniinde goriisler belirtilmistir (Anderman ve
Anderman, 2000). Bu durum basar1 yonelimleri teorisinin; matematik (Anderman ve Midgley, 1996;
Middleton, Kaplan ve Midgley, 2004; Keys, Conley, Duncan ve Domina, 2012; Wolters, Yu ve
Pintrich, 1996), fen (Pajares, Britner ve Valiante, 2000; Wolters, vd., 1996), Ingilizce (Anderman ve
Midgley, 1996; Wolters, vd., 1996) ve psikoloji (Harackiewicz, Barron, Karter, Lahte ve Elliot,
1997) gibi derslerde alan odakli ele alinmasina kaynaklik etmistir. S6z konusu c¢aligmalar, basari
yonelimlerinin uluslararasi literatiirde konu alani esas aliarak incelendigine 6rnek teskil etmektedir.
Buna karsin Tiirkge literatiirde bagar1 yonelimlerini yalnizca matematik konu alan1 kapsaminda ele
alan bir arastirmaya (ilhan ve Cetin, 2014) rastlanmistir. Ancak bu calismada basar1 yonelimi 2x2
basar1 yonelimi modeli ile ele alinmigtir. Bu aragtirmada ise 3x2 basar1 yonelimi modelinin sosyal
bilgiler odakl1 olarak incelenmesi amaglanmistir. Bu ¢alismada 3x2 basar1 yonelimleri modelinin ilk
defa kullanilmasinin, modelin Tiirk kiiltiiriine uyum saglayip saglamayacagini gostermesi agisindan
da 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Bununla birlikte bu arastirmada 3x2 basar1 yonelimi modelinin
sosyal bilgiler odakli incelenmesinin Tiirkce literatiirdeki boslugu dolduracak olmasi bakimindan
literatiire 6nemli katkisinin olacagina inanilmaktadir.

YONTEM

Bu bolimde arasgtirma desenine, calisma grubuna, veri toplama aracina ve oOlgegin gelistirilme
stirecine iliskin bilgiler sunulmustur.

Calisma Grubu

Aragtirma, 2014-2015 egitim-6gretim yili giiz doneminde Diyarbakir ili merkez il¢elerinde bulunan
dort ortaokulda yuritilmiistiir. Bu dort ortaokuldan altinci, yedinci ve seKizinci sinifi temsilen birer
simif drneklem olarak segilmistir. Sosyal Bilgiler Odakli Basar1 Yénelimleri Olgegi (SOBYO)
toplamda 374 6grencinin cevaplari ile gelistirilmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin okul, sinif ve
cinsiyete gore dagilimi Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1. Olgek Gelistirme Calismasinin Yiiriitiildiigii Arastirma Grubuna Ait Demografik Bilgiler

Simf Kadin Erkek
Arastirma Okul Toplam
Grubu 6.smmf 7.smf  8.simf n % n %
1.0kul 26 30 35
SOBYO 2.0kul 29 31 32
3.0kul 30 27 30 176 47 198 53 374
4.0kul 33 34 37

Olgek gelistirme calismalari kapsaminda faktor analizinin yapilabilmesi icin &ncelikle drneklem
bityiikliigiiniin dikkate alinmas1 &nerilmektedir. Orneklem biiyiikliigii icin arastirmacilar tarafindan
cesitli oneriler sunulmustur. Bu onerilerden bazilart su sekilde siralanabilir: Crowley ve Lee (1992)
faktor analizi i¢in 100 katilimciy1 yetersiz, 200’0 ortalama, 300’1 iyi, 500’i ¢ok iyi ve 1000
katilimciyr mitkemmel olarak belirtmistir (Akt: Akbulut, 2010). Kline (2011) ise faktor analizinde
200 kisilik bir 6rneklemin yeterli olarak kabul edilebilecegini ancak bu saymin faktor yapisinin agik
ve boyut sayisinin az olmasi1 durumunda 100’e kadar indirilebilecegini ifade etmistir. Bu 6l¢iitler g6z
onlinde bulunduruldugunda Tablo 1’deki Olgek gelistirme calismasiin yiiriitiildiigii 6rneklem
sayisinin faktor analizinin yapilabilmesi i¢in yeterli oldugu ifade edilebilir.
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Islem

SOBYO gelistirilirken Elliot, vd. (2011) tarafindan gelistirilen 3X2 basar1 yonelimleri modeli
referans alinmistir. Olgcegin gelistirilmesi siirecinde, 3X2 modeli tanim bileseninde yer alan gorev
temelli yeterliklerini kazanilmasina odaklanan mutlak yaklasma yonelimi, goérev temelli
yeterliklerden kacinmaya odaklanan mutlak kag¢inma yonelimi, igsel temelli hedeflerin kazanimina
ilisgkin (6ncekinden daha iyisini yapma) i¢csel yaklagma yonelimi, igsel temelli hedeflerden
kaginmaya odaklanan (6ncekinden daha kotiislinli yapmaktan kaginma) i¢sel kaginma yoOnelimi,
diger temelli yeterliklerin kazanimina yonelik (digerlerinden daha iyisini yapma) bagil yaklasma
yonelimi ve diger temelli yetersizliklere odaklanan (digerlerinden daha kotiislinii yapmaktan
ka¢inma) bagil kaginma yonelimi olmak iizere ii¢ boyut temel alinmistir. Literatiiriin taranmasinin
ardindan, literatiir dogrultusunda belirlenen yapi/yapilar1 tam olarak yansitabilecek bir madde
havuzu olusturulmas1 asamasima gecilmistir. Olcek maddelerinin hazirlanmasi asamasinda soz
konusu boyutlardan hareketle SOBYO maddelerinin yaziminda, literatiirdeki basar1 yonelimleri
dlgeklerinden (Akin, 2006; Akin ve Cetin, 2007; Elliot, vd., 2011; Ilhan ve Cetin, 2014)
yararlanilmistir. Bu kapsamda ilk olarak Elliot vd., (2011) tarafindan gelistirilen lgekteki bazi
maddeler kiiltiirel ve dilsel farkliliklardan dolay1r kismen degistirilerek Tiirkgeye cevrilmis ve
SOBYO’niin madde havuzuna dahil edilmistir. Ornegin Elliot vd., (2011) tarafindan gelistirilen
Olcekteki “To out perform other students on the exams in this class.” maddesi, Tiirk¢eye cevrilirken
kismen degistirilmis ve “Sosyal bilgiler dersinde sinif arkadaglarimdan daha iyi performans
gdstermeye calisirim.” bigiminde ifade edilmistir. Olcek maddelerinin hazirlanmas1 asamasinda bir
Oleme degerlendirme uzmani ve iki egitim programlar1 ve 6gretimi alaninda ¢alisan uzman olmak
iizere toplam {i¢ uzmandan goriis alinmistir. Uzman goriisleri, taslak lgme formundaki maddelerin
ifade edilis sekilleri ile ilgili herhangi bir degisiklik 6nerisinin olmadigini gostermistir. Uzmanlardan
alman gorisler ve olgek gelistirme siirecinde temel alinan boyutlardan yola ¢ikilarak madde havuzu
olusturulmustur. Ayrica uzmanlardan alinan goriisler dogrultusunda “Sosyal bilgiler dersine
caligmanin temel nedenlerinden biri sinif arkadaglarimin basarilt bir 6grenci oldugumu diigiinmesini
saglamaktir.”, “Sosyal bilgiler dersinde basarili olmami saglayacak firsatlara Onem veririm.”,
“Ogrendigim sosyal bilgiler dersi konularm zamanla unutma diisiincesi beni endiselendirir.”,
“Sosyal bilgiler dersinde 6grenmem gereken konularin tiimiinii 6grenemeyecegimden korkarim.”
maddeleri 6lgme aracina eklenmis ve madde havuzu 6lgek gelistirme siirecinde temele alian mutlak
yaklasma (MY), mutlak kaginma (MK), i¢sel yaklasma (1Y), i¢sel kagimnma (IK), bagil yaklasma
(BY) ve bagil kaginma (BK) boyutlarindan yola ¢ikilarak olusturulmustur. MY boyutunu olusturan 5
madde, MK boyutunu olusturan 5 madde, 1Y boyutunu olusturan 7 madde, IK boyutunu olusturan 6
madde, BY boyutunu olusturan 7 madde ve BK boyutunu olusturan 7 madde olmak tizere toplam 37
maddelik bir taslak forma ulasilmistir. Olcek maddeleri icin besli Likert tipi derecelendirme
(Kesinlikle Katiliyorum 5, Katiliyorum 4, Kararsizim 3, Katilmiyorum 2 ve Kesinlikle Katilmiyorum
1) kullanilmigtir. Bunun ardindan elde edilen madde havuzundaki maddelerden hangilerinin
Olciilmesi amaclanan yapiy1 daha dogru ve iyi 6l¢tiigiiniin saptanmasi i¢in iki 6l¢me degerlendirme
uzmani ve dort sosyal bilgiler egitimi uzmani olmak iizere toplam alti uzmanin goriisiine
bagvurulmustur. Kapsam ve goriinlis gegerliginin saglanmasi i¢in uzmanlardan, taslak olgek
formunu, o6lcekteki ifadelerin yazilmasinda esas alinan mutlak, igsel ve diger yaklagsma/kaginma
boyutlart g6z Oniinde bulundurarak degerlendirmeleri istenmistir. Degerlendirme isleminde
uzmanlardan olgekte “kalmali”, “faydali ama o6lgekten ¢ikarilabilir” ve “dlgekten ¢ikarilmali”
seklinde ti¢ Kategorili bir puanlama 6lgegini kullanmalar: talep edilmistir. Hangi maddelerin 6l¢me
aracinda yer almasi gerektigine uzmanlardan en az dordiiniin olgekte kalmali seklinde goriis
bildirmis olmas: kurala bagli kalmarak karar verilmistir. Olgme aracinin taslak formunda bulunan
37 maddeye iliskin 6l¢ekte kalmali seklinde goriis beyan eden uzman sayisinin besten ¢ok oldugu
tespit edilmistir. Uzman goriiglerinin alinmasinin ardindan, 6lgme aracinin dilsel anlagilabilirliginin
saglanmasi i¢in 6lgme araci {i¢ Tiirk dili uzmanina sunulmustur. Tiirk dili uzmanlarinin 6lgme
aracini yazim kurallar1 ve noktalama isaretlerine gore incelemesinden sonra taslak 6l¢ek maddeleri
bu dogrultuda yeniden gdzden gecirilmistir. Ardindan SOBYO’de bulunan maddelerin
anlagilirhigmin test edilmesi ve uygulama siirecine iligkin bilgi edinmek amaciyla, 13 ortaokul
ogrencisiyle (6 kiz ve 7 erkek) 6n uygulama yapilmistir. Uygulama sonrast 6l¢ek maddelerinin
anlagilirlik diizeyi hakkinda s6z konusu 13 oOgrenciyle goriisiilmiistiir. Gorlisme esnasinda
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ogrencilere 6lgme aracinin uygulama yonergesi hakkindaki diisiinceleri sorulmustur. Alinan 6grenci
gortisleri dogrultusunda 6lgme aracinin uygulama yonergesi ile 6lgek maddelerinde herhangi bir
degisiklik yapilmasina ihtiya¢ olmadigina karar verilmistir.

Verilerin Toplanmast

Uygulamaya gec¢ilmeden 6nce ilgili kurumlardan gerekli izinler alinmig ve 6lgme araci 6grencilere
siifta uygulanmustir. Olgegin uygulama siirecine gegmeden &grencilere galismanin  amaci
konusunda bilgi verilmistir. Ogrencilere, toplanan verilerin sadece arastirma amaci dogrultusunda
kullanilacagi, bunun disinda herhangi bir amaca hizmet edecek sekilde kullanilmasina izin
verilmeyecegi ifade edilmistir. Ayrica 6grencilere dlgek uygulamasina katilimin goniilliiliik ilkesine
gbre yiritillecegi hatirlatilmis, 6lcek maddelerini nasil kodlayacaklar1 anlatilmis, 06lgek
maddelerinde dogru ya da yanlis cevap gibi bir seyin olmadigi belirtilmis ve maddeleri okuyup
uygun bulduklar1 secenegi isaretlemeleri ifade edilmistir. Yine ogrencilerin bos madde
birakmamalar1, her madde i¢in yalnizca bir segenegi isaretlemeleri ve birbirlerine bakmadan 6lcegi
doldurmalari  konularinda ogrencilere uyarilarda bulunulmustur. Veri toplama isleminin
tamamlanmasindan sonra Olgme aracinin psikometrik Ozelliklerinin tespit edilmesine iliskin
istatistiksel analizlerin yapilmasina gegilmistir.

Verilerin Analizi

Olgegin 6n uygulamasinin gerceklestirildigi katilimcilardan toplanan veriler asil uygulama disinda
birakilmistir. Caligma grubuna o6lgme aracinin uygulanmasmin ardindan 6lgegin psikometrik
ozelliklerinin ortaya konulmas: icin istatistiksel analizler yapilmustir. Ilk olarak AFA ve DFA
uygulanip Slcegin yap:1 gecerligi kontrol edilmistir. Olgegin giivenirligi i¢ tutarhilik ydntemiyle
incelenmistir. Olgekteki maddelerin ayirt ediciliklerini saptamak icin diizeltilmis madde toplam
korelasyonuna bakilmustir.

BULGULAR
Acimlayici Faktor Analizi (AFA):

Caligmada SOBYO’niin yap1 gegerligini ortaya koymak iizere ilk olarak AFA uygulanmistir. Bu
kapsamda yapilan ilk igslem verilerin faktdrlenebilirliginin test edilmesidir. Verilerin faktor analizine
uygun olabilmesi i¢in Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) degerinin .60’dan yiiksek ve Barlett testinin
anlamli olmas1 gerekir. Bu arastirmada, KMO degeri .80 bulunmus ve Barlett testinin istatistiksel
olarak anlamli oldugu (}?=2353.489, sd=406) goriilmiistiir. Bu islem sonrasinda AFA’da temel
bilesenler faktorlestirme teknigi ve direct oblimin dondiirme teknigi kullanilmigtir. AFA sonuglari
Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. SOBYO AFA ilk Analiz Bulgular

Madde No MK BK BY iK iy MY
SOBYOI 289 -.002 -0.70 -.049 -.663 249
SOBYO2 -.095 082 185 064 -.092 625
SOBYO3 185 -196 126 168 -.659 218
SOBYO4 238 -0.26 015 -.007 -.707 076
SOBYO5 251 -.057 -.028 186 - 577 035
SOBYO6 176 088 102 -021 -.485 238
SOBYO7 366 -154 -076 128 -576 268
SOBYO8 148 -.055 -.041 319 -.187 314
SOBY09 469 125 -.049 -.018 -535 038
SOBYO10 460 -.038 -.050 202 -568 164
SOBYOI11 609 045 055 101 -.237 115
SOBYO12 714 098 021 078 -.335 143
SOBYO13 676 090 158 128 -.225 093
SOBYO14 070 075 633 -.010 -122 074
SOBYOI5 085 063 601 031 -.029 188
SOBYO16 -.033 -.048 266 033 523 179
SOBYO17 282 158 642 110 -014 -.080
SOBYO18 -.001 168 721 -.081 051 -.068
SOBYO19 -.146 210 670 037 152 111
SOBY(20 438 -.036 -.066 049 -.339 519
SOBYO21 284 296 035 186 -.056 599
SOBY(22 371 388 072 267 -122 342
SOBY()23 095 288 287 -.203 -104 138
SOBY()24 444 171 089 238 -.409 259
SOBY()25 466 467 183 -179 -211 139
SOBY026 -.042 695 181 206 075 264
SOBY(27 037 731 125 123 -.007 038
SOBY(28 176 703 255 219 -.025 076
SOBY(29 a7 610 353 212 059 095
SOBYO30 -.280 282 532 110 174 265
SOBYO31 110 341 641 173 -.032 075
SOBY()32 268 -.004 094 572 -.035 239
SOBY()33 158 402 131 628 -126 270
SOBY()34 103 424 176 611 -.044 160
SOBYO35 -153 590 166 468 -.047 011
SOBY(36 186 372 216 044 -.485 .000
SOBY()37 010 317 071 663 -.087 -109

AFA’da ulasilan bulgular yorumlanirken maddenin yer almasi beklenen boyutta .30’un {izerinde bir
faktor yiikiine sahip olmasi esas alinmistir (Biiyiikdztiirk, 2010). Ilk yapilan AFA sonuglari, 2, 8, 13,
16, 23 ve 36 numarali maddelerin bu dl¢iiti karsilamadigint gostermistir. Bu sebeple s6z konusu alti
madde Ol¢ek disinda birakilarak analiz tekrarlanmistir. Tekrarlanan AFA sonucunda, 30 ve 31
numarali maddelerin kuramsal olarak 6rtiismedigi faktorlere kaydigi ve yer almasi 6ngériilen boyutta
kabul edilebilir bir faktor yiikiine (.30) sahip olmadig: tespit edilmistir. Buna bagli olarak 30 ve 31
numarali maddeler de O6lgme aracindan c¢ikarilmis ve bu islem sonrasinda Ongoriilen kuramsal
cerceve ile uyumlu alt1 faktorli bir yapiya ulagilmistir. Toplam varyansin %50.82’sini agiklayan bu
yapida ortaya ¢ikan alt1 faktor sirastyla; igsel yaklasma (1Y), mutlak yaklasma (MY), bagil yaklasma
(BY), mutlak kaginma (MK), bagil kaginma (BK) ve i¢sel kagima (iK) seklinde isimlendirilmistir.
Bu yapida maddelerin bir kismmin (m6, m7, m8, m21, m25, m26), birden fazla boyutta faktor
yiikiine sahip oldugu belirlenmistir. Maddenin hangi boyutta yer alacagina karar verilmesinde ilgili
boyut ile kuramsal agidan Gtiismesi esas alimmustir. Bu boyutlarin her biri i¢in agiklanan varyans
orani ile maddelerin faktor yiikleri Tablo 4’te gosterilmistir.
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Tablo 4. SOBYO’den Cikarilan Maddelerin Ardindan Tekrarlanan AFA Sonuglari

Madde No MK BK BY iK % MY
SOBYO1 098 107 ~091 ~.064 718 237
SOBY®2 202 -131 145 054 718 078
SOBYO3 066 020 033 -.038 711 313
SOBYO4 145 -.056 -.038 098 504 185
SOBYO5 -118 127 076 065 477 435
SOBYO6 535 013 -.032 -.089 635 096
SOBYO7 204 244 -0.15 -105 539 430
SOBYOS 203 034 -.019 064 595 373
SOBY(9 254 047 109 036 239 745
SOBYO10 205 165 049 031 354 774
SOBYOI1 -.075 065 653 052 108 158
SOBYO12 116 069 662 033 -004 205
SOBYO13 067 262 661 056 099 081
SOBYO14 -.099 214 723 -.031 -012 -.063
SOBYO!15 060 087 669 188 -216 -157
SOBYO16 665 -019 -.052 -.044 306 284
SOBYO17 552 308 033 210 059 201
SOBYO18 342 342 051 371 109 353
SOBYO19 518 129 120 155 351 386
SOBY(20 325 537 186 -157 188 363
SOBYO21 057 604 105 445 -156 130
SOBY(22 -.040 728 053 205 -.034 072
SOBY()23 072 785 228 286 028 120
SOBY®24 124 689 325 264 -035 016
SOBY25 447 -013 073 441 116 029
SOBY®26 435 351 080 649 111 048
SOBY(27 207 370 107 676 063 044
SOBY(28 -.063 409 119 695 -.078 098
SOBY(29 -.006 178 051 732 036 101
Agiklanan 17.05 12.99 758 4.96 457 3.65

Varyans %

Dogrulayict Faktor Analizi

SOBYOniin yap1 gegerliginin test edilmesi kapsaminda uygulanan ikinci islem AFA’da ulasilan 29
madde ve alt1 faktorlii yapi tizerinden DFA’nin uygulanmasi olmustur. DFA’da test edilen modelin
yeterliligini ortaya koymak i¢in incelenen uyum indeksleri, bu indekslere ait mitkemmel ve kabul
edilebilir 6lgiitler ile birlikte Tablo 5°te verilmistir. Uyum indeksleri igin Tablo 5’te verilen oOlgiitler,
DFA’da test edilen alt1 faktdrlii modelin uyumlu oldugunu yansitmaktadir.

Tablo 5. SOBYO i¢in Uyum Indekslerine iliskin Miikemmel ve Kabul Edilebilir Uyum Olgiitleri ile
DFA’dan Elde Edilen Uyum Indeksi Degerleri

Incelenen Miikemmel Kabul Edilebilir DFA’dan Elde

~Uyum _Uyum Uyum Edilen Uyum Sonug

Indeksleri Olgiitleri Olgiitleri Indeksleri
12/sd 0<ylsd <2 2<ylsd <5 1.53 Miikemmel Uyum
2CFI 95 < CFI<1.00 90 <CFI< .95 91 Kabul Edilebilir Uyum
INNFI 95<TLI<1.00 90<TLI<.95 .90 Kabul Edilebilir Uyum
2IF| 95 <TF1<1.00 90 <IFI1<.95 91 Kabul Edilebilir Uyum
*RMSEA .00 <RMSEA <.05 .05 <RMSEA < .08 .58 Kabul Edilebilir Uyum
SSRMR .00 < SRMR < .05 .05 <SRMR <.10 68 Kabul Edilebilir Uyum
‘PNFI .95 <PNFI<1.00 .50 <PNFI<.95 .76 Kabul Edilebilir Uyum
*PGFI .95 <PGFI <£1.00 S50 <PGFI<.95 12 Kabul Edilebilir Uyum

Y(Kline, 2011), *(Bentler, 1980; Bentler ve Bonett, 1980; Marsh, Hau, Artelt, Baumert ve Peschar, 2006), 3(Hu ve Bentler,
1999), *(Meyers, Gamst ve Guarino, 2006)
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Sekil 2°de goriildiigii gibi alt1 boyutlu modele iliskin faktor yiikleri; 1Y alt dlgegi igin .40 ile .64
arasinda, MY alt boyutu icin .41 ile .60 arasinda, BY alt boyutu i¢in .49 ile .66 arasinda, MK alt
boyutu igin .45 ile .55 arasinda, BK alt boyutu icin .41 ile .75 arasinda ve IK alt boyutu igin .34 ile
.74 arasinda degigsmektedir. DFA sonucu elde edilen alt1 faktorlii modele iligkin t-testi degerleri ise
Tablo 6’da sunulmustur. t-degeri i¢in 1.96’dan biiyiik degerler .05 diizeyinde; 2.58’1 {izerindeki
degerler ise .01 diizeyinde anlamlidir (Kline, 2011). Buna goére Tablo 6’daki t-degerlerinin tamamu
.01 diizeyinde anlamli oldugu anlasilmaktadir. Bu bulgu Byrne (2010), tarafindan da ifade edildigi
iizere Ol¢iim modelinden ¢ikarilmasi gereken herhangi bir madde olmadigini yansitmaktadir.

Tablo 6. SOBYO igin DFA’dan Elde Edilen t-testi Degerleri

M z%de t-degeri M ;céde t-degeri M zc;de t-degeri Madde No  t-degeri
Y1 12.12* MY3 7.28* MK2 7.77* K1 6.12*
Y2 11.28* MY4 11.16* MK3 8.22* K2 14.82*
Y3 11.88* BY1 8.44* MK4 9.75* K3 14.32*
iy4 9.65* BY2 9.12* BK1 7.37* K4 11.05*
IYs 7.20* BY3 11.02* BK2 10.26* K5 9.23*
iYe 12.42* BY4 11.73* BK3 12.54*

MY1 10.82* BY5 8.90* BK4 14.95*
MY?2 10.93* MK1 8.04* BK5 12.53*
p<.01

Giivenirlik ve Madde Analizi

SOBYO’niin  giivenirligini hesaplamak icin Cronbach Alpha i¢ tutarhlik katsayisindan
yararlanilmistir. Olgekteki maddelerin ayirt ediciliklerini saptamak amaciyla diizeltilmis madde
toplam korelasyonu kullanilmistir. Madde analizi kapsaminda diizeltilmis madde toplam korelasyonu
ile gergeklestirilen secim isleminin giivenirligi hakkinda bilgi vermesi agisindan %27°lik alt-iist grup
kargilagtirmalarina basvurulmustur. Giivenirlik katsayisi igin dikkate alimmasi 6nerilen 6lgiit .70
olmakla birlikte (Tezbasaran, 1997) madde sayisinin az olmasi durumunda .50 ve iizerindeki
degerler kabul edilebilir olarak yorumlanmaktadir (Nunnally, 1978). Madde ayirt ediciligi i¢in ise
.30’un {izerindeki madde toplam korelasyonu degerlerinin Olgiit olarak alabilecegi ifade
edilmektedir (Erkus, 2012). Son olarak segilen maddelerin giivenirliginin tespiti i¢in gerceklestirilen
%27’lik alt-tist grup karsilagtirmalarinda hesaplanan t-degerlerinin anlamli olmasi1 gerekmektedir.
Arastirmada her bir boyut i¢in hesaplanan giivenirlik katsayilari, 6l¢ek maddelerine iliskin madde
toplam korelasyonlar1 ile birlikte Tablo 7°de sunulmustur. Tablo 7’ye bakildiginda o&lgekteki
maddelerin tiimiiniin yeterli ayirt edicilikte oldugu goriilmektedir. IK alt dlgeginde yer alan bir nolu
maddeye ait madde toplam korelasyonu degeri .30’un altinda olmasina ragmen %27’lik alt-list grup
kargilagtirmalar1 sonucunda rapor edilen t-degeri bu maddenin 6lgekte kalmasi seklinde alinacak bir
kararin giivenilir olacagi anlamina gelmektedir. Bu sebeple s6z konusu maddenin de 6lgekte kalmasi
uygun goriilmiistiir. Sonug olarak gerek hesaplanan giivenirlik katsayilari gerekse de madde analizi
sonuglar1 dikkate alinmasi dnerilen Olgiitleri karsilamaktadir.
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Tablo 7. SOBYO Madde Analizi Sonuglari

Madde Diizeltilmis
Madde o - Madde Standart
Alt Boyut No anarmk%;nda Olcek Toplam Gruplar Ortalama Sapma t
ast Korelasyonu
. ﬁSt%z7 4.94 242 o
i1 .666 .546 Altyor 350 901 13.05
1(,‘561 . ﬂst%ﬂ 4.95 218 o
Yﬁklggrfa Iy2 .678 .507 Altyor 3.48 1.065 12.44
Cronbach iv3 655 566 Ustyczr 4.90 300 17.92™
Altoor 2.97 .958
Alpha=.73 ..
iv4 704 413 Ustyczr 4.94 242 9.35"
' ' Altogor 3.87 1.027 '

t testi 1(;1n . ﬁSt%z7 474 443 ok
<4=166 1Ys 745 .324 Altyor 304 1.304 11.35
**p<001 : ﬁSt%z7 4.95 .218 -

iye .687 482 Altyor 3.60 398 13.48
Mutlak ﬁst%ﬂ 5.00 .000 o
Yaklasma MY1 577 .386 Altyar 3.03 941 11.44
N=374 ﬁst%ﬂ 5.00 .000 *
Eﬁ?:f%g MY2 .566 .403 Altroy 4.08 904 10.35
- ﬂst%ﬂ 5.00 .000 ke
et MY3 .602 .362 Altroy 353 1.046 14.22
estl lomn Ust 5.00 000
sd=230 9627 . . .
**p<.001 MY4 486 .500 Altyrr 3.76 1.073 11.62
ﬂst%ﬂ 453 747 ek
Bagil BY1 673 446 Altyrr 215 1.342 15.30
Yaklasma Ustyggr 453 944 -
C’r\lozns;ih BY2 .668 457 Altyrr 200 1231 16.04
_ ﬂst%ﬂ 4,78 .508 ek
Alpha=.71 BY3 .658 485 Altyrr 241 1.429 15.49
ﬂst%ﬂ 4.40 .858 e
BY4 .640 .526 20.24
t testi igin Altyzr 176 970
sd=192 Ustyr 4.47 962 o
**p<.001 BY5 .679 432 Altyrr 1.88 1.100 17.68
USt%27 5.00 .000 ke
Mutlak MK1 463 348 Altyzr 359 1215 1488
Kaginma Ustypr 5.00 .000 «
CN::);:)74h MK2 .458 .352 Altyr 354 1.434 10.84
ronbac -
USt%27 5.00 .000 ok
=. MK3 531 269 11.25
ﬁzgg?igi? Altypr 3.45 1.464
sd=223 Ustoar 5.00 .000 .
001 MK4 447 365 Altsr 348 1358 11.93
Ustysar 479 448 e
Bagll Bkl 735 337 Alt%27 359 1520 736
Kagmma Ustoszr 4.80 459 .
N=374 BK2 .708 436 Altoor 236 1.546 14.57
Cronbach  BK3 666 538 Ustyzr 485 407 23.96™
Alpha=.73 elt%zy 1.86 1.151
USt%27 4.88 .353 *
BK4 .625 .635 21.82
t testi igin Altos7 211 1.181
sd=206 USt%z7 4.89 .316 *
**p<.001 BK5 672 .526 Altyiar 263 1.437 14.97
. USt%z7 4.65 .696 ek
fosel iK1 733 .269 Altser 237 1664 12.22
Kaglnma . USt%z7 4,70 .499 *
N=374 K2 .608 .553 Altser 238 1298 16.06
Cronbach iK3 608 554 liftt%” ‘21}71:71 1'43‘220 15.76™
Alpha=.70 U t%27 4'77 504
2 Stog27 . . *
IK4 641 464 19.24
t testi icin Altyzr 2.10 1.225
sd=197 ; Ustyr 474 518 .
<001 iKs 637 472 Al »31 La16 15.33
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SOBYO’niin Puanlanmasi

SOBYO’de 29 madde yer almaktadir (Ek-1). Olgekte 5°li likert tipi bir derecelendirme
kullanilmugtir. Olgek, IY, MY, BY, MK, BK ve IK olmak iizere alti boyutlu bir yapiya sahiptir.
SOBY(’den toplam bir puan hesaplanmamaktadir. Olcekte sadece alt boyutlardan alinan puanlar
tizerinden islem yapilabilmektedir.

TARTISMA VE SONUC

Bu aragtirmada, ortaokul ogrencilerinin sosyal bilgiler dersi basar1 yonelimlerinin 6lgiilmesine
hizmet edecek bir 6lgme aracinin gelistirilmesi amaglanmgtir. SOBYO’niin gelistirilmesi siirecinde,
3x2 basar1 yonelimleri modeline iligkin mutlak yaklagma yonelimi, mutlak ka¢inma yonelimi, ig¢sel
yaklagma yonelimi, igsel kaginma ydnelimi, bagil yaklasma yonelimi ve bagil kacinma yonelimi
olmak iizere ii¢ boyut temel alinmis (Elliot, vd., 2011) ve sz konusu boyutlardan hareketle SOBYO
maddelerinin yaziminda, literatiirdeki basar1 yonelimleri dlgeklerinden yararlanilmistir (Akin, 2006;
Akin ve Cetin, 2007; ilhan ve Cetin, 2014). MY boyutunu olusturan 5, MK boyutunu olusturan 5
madde, 1Y boyutunu olusturan 7 madde, IK boyutunu olusturan 6 madde, BY boyutunu olusturan 7
madde ve BK boyutunu olusturan 7 madde yazilmasiyla toplam 37 maddelik bir taslak 6l¢ek formu
elde edilmistir. Olcegin kapsam ve goriiniis gecerliginin test edilmesi amaciyla uzman goriisiine
basvurulmus ve taslak form asil uygulama 6ncesinde 6grencilere uygulanmistir. Olgme aracinda yer
alan 37 madde i¢in uzmanlardan ve dgrencilerden alinan donditler, 6lcek maddelerinde herhangi bir
degisiklige ihtiyag duyulmadigini ortaya koymustur. Taslak Olgek formu, besli likert tipi bir
derecelendirme (Kesinlikle Katiliyorum 5; Kesinlikle Katilmiyorum 1) kullanilarak 6grencilere
uygulanmustir.

SOBYO’niin yap1 gegerliginin test edilmesi amaciyla AFA ve DFA yapilmistir. AFA sonuglar
incelendiginde AFA’nin ilk sonuglarina gére madde 2, madde 8, madde 13, madde 16, madde 23 ve
madde 36’nin kuramsal olarak yer almasi gereken boyutta yeterli faktor yiikiine sahip olmadigi
goriilmistiir. Bu dogrultuda s6z konusu alti madde olgekten ¢ikarilmistir. Bu altt maddenin
cikarilmasimin ardindan yapilan ikinci AFA sonucunda; madde 30 ile 31’in kuramsal olarak
desteklenmedigi baska bir faktore kaydigi belirlenmis ve bu iki madde 6lgme aracindan ¢ikarilmstir.
Sonug olarak 29 maddelik toplam varyansin %50.82’sini agiklayan ve kuramsal yapiyla birebir
uyum gosteren 6 faktorli bir dlgek elde edilmistir. Faktorlerde yer alan maddelerin kapsami ve ilgili
literatiir dogrultusunda birinci faktor igsel yaklagsma (1Y), ikinci faktér mutlak yaklasma (MY),
iiclincli faktor bagil yaklagma (BY), dordiincii faktér mutlak kacinma (MK), besinci faktor bagil
kaginma (BK) ve altinc1 faktér igsel kaginma (IK) olarak isimlendirilmistir. AFA sonucunda ulagilan
29 madde ve alt1 faktorlii yapinin dogrulanmasina ek kanit elde etmek i¢in DFA yapilmigtir. DFA
sonucunda ortaya c¢ikan bulgular, uyum indekslerine iliskin mitkemmel ve kabul edilebilir uyum
Olciitlerine gore, alt1 faktorlii modelin uyumlu oldugunu gostermektedir. Ayrica DFA sonucunda elde
edilen t degerlerinin tamaminin .01 diizeyinde anlamli oldugu belirlenmistir. t degerlerinin anlaml
olmamasi; s6z konusu t degerine sahip maddelerin model disinda birakilmas: gerektigi ya da
calismadaki orneklem sayisinin faktor analizinin gergeklestirilmesi igin yeterli olmadigi anlamina
gelmektedir (Byrne, 2010). Bu baglamda, 6l¢ek maddelerinin faktor yiikiintin .30 alt sinirinin
tizerinde oldugunu gosteren AFA sonuglart (Biiytkoztirk, 2010) ile 6lgek maddelerinin t
degerlerinin anlamli oldugunu ve kabul edilebilir sinirlar igerisinde yer alan uyum indekslerine sahip
oldugunu gésteren DFA sonuglari, SOBYO’niin yap1 gegerliginin saglandigina isaret etmektedir.

Olgek giivenirligi, Cronbach Alpha i¢ tutarlilik ydntemiyle incelenmistir. Olgege iliskin hesaplanan
giivenirlik katsayilari ise su sekildedir: 1Y alt 6lgegi igin .73, MY alt dlgegi icin .63, BY alt dlcegi
icin .71 , MK alt dlgegi icin .55 , BK alt dlgegi igin .73, IK alt dlgegi igin ise .70. Giivenirlik
katsayisi olarak .70 ve iizerinin siir kabul edilmesi (Tezbasaran, 1997), az sayida maddeye sahip
(10 ya da daha az) Olgekler i¢in bu saymnin .60 (Sipahi, Yurtkoru ve Cinko, 2010; Seker ve
Gengdogan, 2006) veya .50°nin {izeri olarak Olgiit almabilecegi (Nunnally, 1978) gz Oniine
alindiginda SOBYO’yii olusturan alt dlgeklerin yeterli diizeyde giivenilir oldugu sdylenebilir.
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SOBY(O’de kalmasi uygun olan maddelerin secimine yonelik olarak madde korelasyonuna ve
gerceklestirilen secim isleminin giivenirligi icin ise %27’lik alt-list grup karsilastirmalarina
basvurulmustur. Analiz sonuglarina gére madde toplam korelasyonlar; IY alt dlgegi icin .32 ile .56
arasinda, MY alt dlcegi igin .36 ile .50 arasinda, BY alt 6lgegi i¢in .43 ile .52 arasinda, MK alt 6lcegi
icin .26 ile .36 arasinda, BK alt dlcegi icin .33 ile .63 arasinda ve IK alt lgegi icin ise .26 ile .55
arasinda  degismektedir. Madde toplam korelasyonu hakkinda karar verirken, .30 Ol¢iitiiniin
karsilanip karsilanmadigina bakilmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2010). Buna gore MK alt olgegindeki
ficiincii madde ve IK alt dlcegindeki birinci madde disindaki biitiin maddelerin bu kriteri sagladig
sOylenebilir. Bununla birlikte %27’lik alt ve ist grup karsilagtirmalarindaki t degerlerinin madde
korelasyonu .30’un altinda yer alan bu iki madde i¢in de anlamli bulunmustur. Bu sonug, dl¢ekten
¢ikarilmasi gereken bir madde olmadigimi gostermistir. Sonug¢ olarak calismada, SOBYO’niin
psikometrik 6zelliklerinin incelenmesi igin yapilan istatistiksel analizler 1siginda ortaya konulan
bulgular, 6l¢egin ortaokul 6grencilerinin sosyal bilgiler dersi basar1 yonelimlerinin belirlenmesinde
kullanilabilecek gecerli ve gilivenilir bir 6lgme araci oldugunu gostermektedir. Ayrica bu arastirma
ile 3x2 basar1 yonelimleri modelinin Tiirk literatiiriine kazandirilmasi saglanmistir.

ARASTIRMANIN SINIRLILIKLARI ve ILERI ARASTIRMALARA YONELIK ONERILER

Bu arastirmada SOBYO’niin gelistirilmesi amaclanmistir. Tiirkge literatiir incelendiginde 3x2 basari
yonelimlerinin kullanildigi ya da sosyal bilgiler odakli basari yonelimlerinin ele alindigi bir
caligmaya rastlanmamigtir. Bu yoniiyle arastirmanin 6zgiin oldugu ve literatiire katki sunacagi ifade
edilebilir. Diger yandan bu aragtirmanin bir takim sinirliliklart bulunmaktadir. Bu sinirhiliklarin
asilabilmesi igin yeni arastirmalarin yapilmasi ihtiyaci belirmektedir. Ik olarak SOBYO’niin yap1
gecerligi kapsaminda sadece AFA ve DFA yapilmistir. SOBYO’yii kullanacak arastirmacilarin,
O0lgme aracinin yap1 gegerligine yonelik yakinsak ve iraksak gecerligi yapmalarinin 6lgegin
gecerligine katki saglayacagi diisiiniilmektedir. SOBYO’niin &lgiit bagintili gegerlik calismasimin
yapilmamis olmasi, arasgtirmanin ikinci smirliligini  olusturmaktadir. Bu smirliligin  ortadan
kaldirilmas: igin ileri arastirmalarda 6grencilerin SOBYO’de yer alan alt dlgek puanlar ile sosyal
bilgiler dersi basarilar1 arasindaki iligkiye bakilabilir. Arastirmanin iiglinci sinirliligi ise bu
caligmada, 3x2 basar1 yonelimleri 6l¢eginin sosyal bilgiler odakli olarak gelistirilmesi yani sosyal
bilgiler konu alan1 ile siirlandirilmis olmasidir. Bu sinirliligin basari yonelimlerinin farkli konu
alanlarina gore incelenmesiyle asilabilecegi diisiiniilmektedir. Son olarak basar1 yonelimlerine iliskin
literatiir incelendiginde basar1 yonelimleri; akademik basar1 (Akin, 2006; Izci ve Kog, 2012; Tapola
ve Niemivirta, 2008; Pekrun, Elliot ve Maier, 2009) bilis o6tesi farkindalik (Akin, 2006), 6grenme
yaklagimlar1 (Canidemir, 2013), sinif iklimi (Anderman 1999; Midgley, Kaplan, Middleton, Maehr
ve Urdan 1998; Ryan ve Patrick 2001), simif degerlendirme atmosferi (Buldur, 2014; Brookhart ve
Bronowicz, 2003; Brookhart ve DeVoge, 1999; Wang, 2004) gibi ¢ok sayida faktorle iligkilidir. Bu
kapsamda sosyal bilgiler odakli basar1 yonelimlerinin sozii gegen faktorlerle olan iligkisinin ortaya
konulmasi amaciyla ileri galigmalarda ele alinmasi1 6nerilmektedir. Boylelikle sosyal bilgiler odakli
basar1 yonelimleri 6l¢eginin 6lgme giiciiniin daha da arttirilacag: diisiiniilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

A review of the literature revealed that an instrument to measure students’ social studies
achievement goal does not exist in literature. Also 3x2 achievement goal model does not exist in
Turkish culture. Identifying students’ social studies achievement goal may help to determine their
purpose for engaging in achievement behaviour. For this reason, it is of great significance to develop
a Turkish instrument to determine students’ achievement goal regarding social studies. In this
context, the present study aims to develop a valid and reliable instrument to measure social studies
oriented of achievement goal.

Method
The participants were 374 middle school students studying in the central district of Diyarbakir in
2014-2015 school year fall semester. Expert opinion was consulted with regard to the scale's content
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and face validity. Exploratory Factor Analysis (EFA) and Confirmatory Factor Analysis (CFA) were
performed in order to measure the scale's construct validity. The reliability of the Social Studies
Oriented Achievement Goal (SOAGS) was tested through internal consistency coefficient. If the
items should remain in the scale or not, was determined regarding the item total correlation and a
comparison between the top and bottom 27% groups. The validity and reliability analyses were
carried out with SPSS 20.0 and LISREL 8.54.

Results and Discussion

According to EFA results, a six-factor structure which accounted 50.82% of the total variance was
acquired. Taking into consideration the items' content and theoretical structure, the primary factor
was named self-approach, the second factor was named task-approach, the third factor was named
other-approach, the fourth factor was named task-avoidance, the fifth factor was named other-
avoidance, and finally the sixth factor was named self-avoidance. In order to determine whether the
29 items and six-factor structure obtained as a result of the EFA gives adequate goodness of fit
indices, and to obtain further support for construct validity, CFA was applied. The CFA findings
revealed that the scale has adequate goodness of fit indices [y*/sd=1.53, CFI=.91, NNFI=90, IF1=.91,
RMSEA=.58, SRMR=.68, PNFI=.76, and PGFI=.72]. The reliability analysis indicated that the
internal consistency coefficients were .73 for the self-approach sub-scale, .63 for the task-approach
sub-scale, .71 for the other-approach sub-scale, 55 for the task-avoidance sub-scale, .73 for the other-
avoidance sub-scale, and finally .70 for the self-avoidance sub-scale respectively. Generally, it is
accepted that the instruments which have .70 or higher internal consistency coefficient is reliable
(Tezbasaran, 1997). However, when the number of items in the scale is less, the reliability
coefficient is accepted as reliable when it is .60 (Sipahi, et all., 2010; Seker and Geng¢dogan, 2006) or
above .50 (Nunnally, 1978). Accordingly this scale has reliable values in terms of internal
consistency. In order to detect discriminatory and predictive power of the items, corrected-item total
correlations were computed and both top and bottom 27% of groups were compared. Pearson
Product Moment Correlation was used to determine corrected-item total correlation. In order to
compare both top and bottom 27% of groups, independent-samples t-test was performed. The item
analysis reported that the corrected item total correlations ranged from .32 and .56 for the self-
approach, .36 and .50 for the task-approach, .43 and 52 for the other approach, .26 and .58 for the
task-avoidance, .33 and .63 for the other-avoidance, and .26 and .55 for the self-avoidance. In
addition to the differences between the top and bottom 27% groups were significant for all the items
included in the scale. Considering that the item total correlations are above .30 (Biiytikoztiirk, 2010;
Erkus, 2012; Field, 2009), and the significantly t-values related to the top and bottom 27% group
differences can be regarded as evidence for the item’ discrimination. Thus, it can be said that all of
the items in the scale were discriminatory.

In this study, the findings from statistical analyses of psychometric characteristics of the SOAGS
revealed that the scale can be used as a valid and reliable instrument to measure students’ social
studies achievement goal. As a result of the present study which aims to contribute to the Turkish
literature with the SOAGS, it can be argued that an instrument which has satisfactory psychometric
properties to measure students’ social studies achievement goal has been developed. A review of the
literature revealed that an instrument to measure students’ Social studies achievement goal does not
exist in literature and 3x2 achievement goal model has not been developed in Turkish literature. In
this respect, the research can be expressed as an original research and will contribute to the literature.
On the other hand, this study has some limitations. In order to overcome these limitations, it is
proposed making in the new research. Firstly, in order to measure the scale's construct validity only
Exploratory Factor Analysis (EFA) and Confirmatory Factor Analysis (CFA) were performed. When
SOAG is used in further research, the construct validity of the scale tested in convergent and
divergent validity studies are expected to contribute to the validity of the scale. The second limitation
of the research is not to study about criterion-related validity. On the basis of this, it is proposed that
in the future research the relationship between the students of grades in social studies courses and
subscales in the SOAGS scores can be examined. The third limitation of the research in this study is
that it was aimed to develop the domain oriented achievement goals scale of 3x2 and research was
limited to social studies. In order to overcome this limitation, it is suggested to develop achievement
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goals’ scale for different courses. Finally, in reviewing the literature related to achievement goals
suggests that students’ achievement goal have an influence on their success, metacognitive
awareness, learning approach, classroom climate and classroom asessment environment. In this
context, further studies could be conducted on the correlation between the SOAGS and academic
success as well as their metacognitive awareness, learning approach, classroom climate and
classroom asessment environment. It is believed that the studies suggested above will also make
great contributions to the literature which the SOAGS measure what is intended.
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Tam Ogrenme Yaklasimimin Ogrencilerin Akademik Basarilar
Uzerindeki Etkisi: Bir Meta-Analiz Calismasi

The Effect of Mastery Learning Model on Students Academic
Achievement: A Meta-Analysis Study
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Oz

Bu arastirmada tam 6grenme yaklasiminin 6grencilerin akademik basarilari iizerindeki etkisi arastirilmistir.
Aragtirmada ayrica tam 6grenme yaklagiminin 6grencilerin akademik basarilari iizerindeki etkisinin alan ve
ogrenim diizeyine gore farklilasip farklilasmadigi incelenmistir. Arastirma meta-analiz ¢aligsmasi niteliginde olup
aragtirmaya toplam 24 c¢alisma (tez, makale ve bildiriler) dahil edilmistir. Arastirma sonuglarina gore
¢aligmalarin tamami pozitif (+) etki biiyiikligiine sahiptir. Meta-analize dahil edilen ¢aligmalarin %50’sinin
muazzam diizeyde, %29,17’sinin genis diizeyde, %12,5’inin orta diizeyde ve %8,33 {inilin ise ¢ok genis diizeyde
etki biiytikliigline sahip oldugu belirlenmistir. Arastirmaya dahil edilen ¢aligmalarin ortalama etki biiylikliigi,
rastgele etkiler modeline gore 1,546 olarak hesaplanmistir. Bu sonuca gore tam o6grenme yaklagiminin
ogrencilerin akademik bagarilari {izerinde olduk¢a yiiksek diizeyde ve olumlu yonde bir etkiye sahip oldugu
ortaya konmustur. Ogrencilerin akademik basarilarinin, dersin uygulandigi alanlar bakimindan anlamli bir
farklilik gdstermezken 6grenim diizeyi bakimmdan anlamli bir farklilik gosterdigi sonucuna ulagilmistir. Tam
ogrenme yaklasiminin dgrencilerin akademik basarilari {izerinde, lise ve ilkogretim diizeyinde muazzam diizeyde
etkili oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: tam 6grenme, meta-analiz, akademik basari, yontem, 6grenciler

Abstract
In this research the effect of mastery learning model on academic achievement of students is investigated.

Whether the effect of mastery learning on academic achievement changes according to the field and education
level or not is also investigated. This research is a meta-analysis study and consists of 24 research (dissertations,
articles and oral presentations). According to the results of the study, all of the studies have positive (+) effect
size. It was found that 50% of the studies that were included to the meta-analysis had huge effect size, 29,17% of
them showed large, 12,5% of them showed middle and 8,33% of them showed very large effect size. According
to random effect model, average effect size of the studies that were included to this research is calculated as
1,546. According to this finding, mastery learning approach has a very high and positive effect on academic
achievement of students. While the academic achievement of the students doesn’t change in terms of the fields
that the lessons applied; a significant difference is found in terms of education level. Mastery learning approach
has a huge effect on academic achievement for primary school and high school level.
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GIRIS

Bireyler arasindaki 6grenme seviyesi farkliliklarinin temel nedenleri incelendiginde okullardaki
Ogretme-6grenme durumlarinin ve ¢evresel etmenlerin, dogustan getirilen 6zelliklerden daha etkili
oldugu goriilmektedir (Senemoglu, 2013). Okuldaki 6grenmeyi etkileyen faktorlerden bazilari, zeka,
ogretmen oOzellikleri, ailenin sosyo-ekonomik durumu gibi, 6gretme-6grenme siireciyle dogrudan
degistirilemeyecek faktorler iken bazilart ise, on-6grenmeler, ilgi, tutum, basari algisi, Ogretim
hizmetinin niteligi gibi, 6gretme-6grenme siireci yoluyla degistirilebilen faktorlerdir (Senemoglu,
2013). Ogretme-6grenme siireci yoluyla degisim gdsteren bu dzellikler tiim dgrencilerin, dgretilmek
istenen davranislar1 6grenebilecegini vurgulayan tam 6grenme modelinin temelini olusturmaktadir.

Tam 6grenme, Ogrencilerin tiimiiniin okullarn 6gretmeyi amagladigi davranmislar 6grenebilecegini
ifade eden bir yaklagimdir. Tam 6grenme yaklagiminda, Ogrencilere planli bir 6gretim hizmeti
saglanmas1 ve Ogrenme gicliigii yasayan Ogrencilere yardim edilmesi s6z konusudur. Ayrica
ogrencilerin belirlenen 6grenme hedeflerine ulasabilmeleri amaciyla onlara ihtiya¢ duyduklar1 zaman
verilerek onlar i¢in de anlamli olacak “tam 6grenme” Olgiitii belirlenmekte ve hemen hemen tiim
ogrencilerin yiiksek diizeyde Ogrenmeler gergeklestirmesi saglanmaktadir (Bloom, 1976). Tam
ogrenme yaklagiminda, yer alan baslica degiskenler Sekil 1°de gosterilmistir (Bloom, 1976).

OGRENCI NITELIKLERI OGRETIM OGRENME URUNLERI
Biligsel Giris
Davranislar > Ogrenme Diizeyi
—_—> ve Cesidi
Ogrenme Unitesi veya
Uniteleri "
5 L Ogrenme Hizi
uyussal Girig
Ozellikleri > Duyussal Uriinler

!

Ogretim Hizmetinin
Niteligi

Sekil 1. Tam Ogrenme Yaklasiminda Yer Alan Degiskenler

Bloom (1976), bilissel giris davranislart ve duyussal giris 6zelliklerinin iizerinde 6nemle durmustur.
Ogrenci niteliklerinde yer alan bilissel giris davranislari, 6grenme iinitesi/iinitelerinin 6grenilebilmesi
icin gerekli kabul edilen 6n 6grenmeleri ifade etmektedir. Bloom ve arkadaslarinin (1976) yaptigi
aragtirmalar sonucunda 6grencilerin bilissel giris davraniglar1 ile daha sonraki 6grenme tinitelerindeki
basarilar arasinda giiclii bir iligski oldugu ortaya konmustur. Duyussal giris 6zellikleri ise 6grencilerin
ogretme-6grenme siirecine girerken sahip olduklar ilgilerini, tutumlarini ve basarili olacaklarina olan
inanglarin1 ve kendilerine giivenlerini ifade etmektedir (Erden ve Akman, 1996).

Ogretim hizmetinin niteligi degiskeninin, 6gretimle ilgili en 6nemli degisken oldugu diisiiniilmektedir.
Ogretim hizmetinin niteligi degiskeninin kapsami igine dgrencilerin neyi nasil dgreneceklerini bildiren
uyaricilar, 6grencilerin 6grenme siirecine katilma olanaklar1 ve 6grenilenlerin pekistirilmesi igin
kullanilan uyaricilar ile 6grenci ihtiyaglar1 arasindaki uygunluk derecesi girmektedir (Bloom, 1976).

Biligsel giris davranislari, duyussal giris 6zelikleri ve 6gretim hizmetinin niteligi degiskenleri 6grenme
iiriinlerini belirlemektedir. Ogrenmenin ¢esidi ve diizeyi, 6grenme hizi ve dgrencinin 6grenme iinitesi
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ve kendi kisiligi ile ilgili olarak gelistirdigi duyussal 6zellikler de bu etkenlerin belirledigi tirlinlerdir.
Ogrencinin ilgili giris 6zelikleriyle 6gretim hizmetinin niteliginin olumlu olmas1 halinde dgrenciler,
biitiin bu 6grenme iriinlerine yiiksek diizeylere erisecek ve bu iirlinler bakimindan 6grenciler arasi
farklilagsma da en aza inecektir. Tam tersi bir durumda ise yani 6grenciler arasinda girig 6zellikleri
bakimindan biiyiik farklar bulunmasi ve 6gretim hizmetinin niteliginin de tiim 6grenciler i¢in “en iyi”
olmamasi halinde ise 6grenme iirlinlerinde de biiyiik farklar goriilecektir. Bu degiskenlerin birinin ya
da birkacinin istenilen diizeyin altina diisiip diismemesi; 0grenmenin g¢esit ve diizeyini, 0grenme
sirasinda karsilasilacak giicliikleri, belli diizeyde 6grenme i¢in gerekecek zaman ve cabay1, 6grencinin
o0grenmeye, Ogrenme siirecine ve ilgili yonleriyle kendi kisiligine karst duygularini belirleyecektir
(Bloom, 1976).

Ulkemizde tam dgrenme yaklasiminin dgrencilerin akademik basarilari iizerindeki etkisini belirlemek
amactyla bir¢ok arastirma yapilmistir (Arslan, 1996; Balta, 2007; Celik ve Sengiil, 2005; Demirci ve
Yildiran, 1996; Hevedanli, Oral ve Akbayin, 2005; Iseri, 2004; Karaca, 2007; Kazu, Kazu ve Ozdemir,
2005; Kurtuldu ve Bakioglu, 2012; Oner, 2005; Ozder, 2000; Ozer, 2012; Saver ve Kirkig, 2012;
Sever, 1993; Yildiran ve Afresa, 1994; Yildiran ve Aydin, 1994; Yildiran ve Eginlioglu, 1987;
Yildiran ve Kirkig, 1996; Yildiran ve Nwabueze, 1991; Yildiran ve Tugal, 2004; Yildiran ve Sayar,
1987; Yurteri, 2005; Yiiksel, 2010; Zengin, 2005). Bu aragtirmalarin tamami deneysel ¢aligmalardan
olugmakta ve tam Ogrenmeye dayali 0gretme-O0grenme siireci sonunda G6grencilerin basarilarinda
anlamli diizeyde artis oldugu goriilmektedir. Arastirmalarin farkli alanlarda, farkli 6grenim
diizeyindeki 6grenciler iizerinde yapilmasi ve sonugta elde edilen verilerin de birbirinden farkli olmasi
bu arastirmalara yonelik bir meta-analizin yapilmasi ihtiyacini dogurmaktadir. Bu sayede Tiirkiye’de
yapilmis olan ve tam 6grenme yaklasiminin 6grencilerin basarilar iizerindeki etkilerini ortaya koyan
aragtirmalarin timil incelenerek tam oOgrenme yaklagiminin akademik bagari lizerindeki etkisine
yonelik biitiinciil bir yorum yapmanin miimkiin olacagi diigiiniilmektedir.

Arastirmanin Amact

Bu caligmada, iilkemizde tam &grenme yaklasiminin &grencilerin akademik basarilart lizerindeki
etkisini belirlemeye yonelik yapilmis olan benzer ¢alismalarin bulgularinin meta-analiz yontemiyle bir
araya getirilerek biitiinlestirilmesi ve yorumlanmasi amaglanmistir. Ayrica ¢alismada, tam 6grenme
yaklagiminin &grencilerin akademik basarilari lizerindeki etkisinin alanlara ve 6grencilerin 6grenim
diizeyine gore farklilasip farklilasmadigi da incelenmistir.

Bu calisma tam 6grenme yaklagiminin 6grencilerin akademik basarilari iizerindeki etkisini belirlemeye
yonelik yapilmis olan benzer g¢aligmalarin bulgularinin biitiinlestirilerek bir sentezin yapilmasina
imkan verdigi i¢in 6nemli goriilmektedir. Bir konu {izerinde yapilmis benzer ¢alismalarin bulgulariin
bir araya getirilerek bunlarin bir sentezinin yapilmasi, tam O6grenme yaklasiminin 6grencilerin
akademik basarilar1 iizerindeki etkisi hakkinda anlamli yorumlar yapilmasina firsat saglayacaktir.
Bdylece 6grencilerin akademik basarilari tizerindeki etkisi hakkinda daha genis ve kapsamli bir goriise
ulasilmas1 saglanarak gerek bu konuda yapilacak uygulamalara gerekse bundan sonra yapilacak
arastirmalara katki saglayacag diistiniilmektedir.

Tirkiye’de tam 6grenme yaklasiminin 6grencilerin akademik basarilar1 {izerindeki etkisini inceleyen
bir meta-analiz ¢alismasina rastlanmamasi nedeniyle bu g¢alismada tam Ogrenme yaklasimi ele
alinmistir. Bu konudaki yurt digindaki alan yazin incelendiginde ise Kulik, Kulik ve Bangert-
Drowns’un 1990 yilinda yaptiklar1 ve tam Ogrenmenin akademik basar1 iizerindeki etkisini
inceledikleri meta-analiz ¢alismasinin yer aldig1 gériilmektedir. Arastirmada asagidaki sorulara cevap
aranmigtir:

e Tam 6grenme yaklasiminin 6grencilerin akademik basarilari iizerindeki etkisi nedir?

e Tam O6grenme yaklasimin Ogrencilerin akademik basarilar1 {izerindeki etkisi dersin uygulandig
alana gore anlamli bir farklilik gdstermekte midir?
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e Tam 6grenme yaklasimin 6grencilerin akademik basarilari {izerindeki etkisi 6grencilerin 6grenim
diizeyine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

YONTEM

Arastirma Yontemi

Caligmada tam 6grenme yaklasiminin 6grencilerin akademik basarilar tizerindeki etkisini belirlemeye
yonelik yapilmis olan benzer g¢aligmalarin bulgularinin bir araya getirilerek biitiinlestirilmesini
saglayan meta-analiz yontemi kullanilmistir. Glass’a (1976) goére meta-analiz, bulgularin
kaynastirilmasi amaciyla, genis ¢apta analizlerin sonuglarinin toplanmasinin istatistiksel bir analizidir.
Meta-analiz yonteminin temel amaci, deneysel aragtirmada ihtiya¢ duyulan alan yazin taramasina ayni
yontemsel kesinligi saglamaktir (DeCoster, 2004).

Lipsey ve Wilson’a (2000) gore meta-analiz yontemi ile farkli caligmalarin sonuglarini 6zetleyen nicel
verilere ulasilarak sonuglarin birlestirilebilmesiyle ortak bir yargiya ulasilabilir (Akt. Saglam ve
Yiiksel, 2007). Abramson ve Abramson’a (2001) gore ise bu sekilde elde edilecek sonuglar, hem
benzer bulgulara sahip bireysel aragtirmalarin gegerligini arttirabilir hem de farkli bulgulara sahip
bireysel aragtirmalarin da nedenlerinin ortaya koyulmasi ile yeni bilgiler elde edilmesini saglayabilir
(Akt. Saglam ve Yiksel, 2007). Meta-analiz ayn1 zamanda, bireysel arastirmalarda goézlenen
sonuclarin bulgularinin sansa bagli olup olmadigi hakkinda da ipuglari saglar. Ayrica 6rneklem
biiytikligiiniin arttirilmasi, ¢alismanin istatistiksel olarak anlamlilik diizeyini de arttirabilir (Saglam ve
Yiiksel, 2007).

Meta-analiz yonteminin en onemli Ustiinliiklerinden biri arastirmanin agik ve sistemli bir sekilde
Ozetlenmesi ile yazarin sayiltilari, siireci, bulgulari ve sonucu belirgin olarak degerlendirmesine katki
saglamasidir. Bunun yani sira meta-analiz, arastirma bulgularinin kullanigh bir sekilde 6zetlenerek
arastirmalardaki bulgularin daha farkli ve daha incelikli olarak sunulmasina olanak saglar (Lipsey ve
Wilson 2001).

Meta Analiz Yonteminin Asamalart
Bir meta analiz ¢calismas1 asagidaki basamaklardan olusmaktadir:

Bir aragtirma probleminin kesin ve agik olarak ifade edilmesi: Bir meta analizde birinci adim olan
aragtirma probleminin belirlenmesi demek; agiklayici ve cevaplayict degiskenlerin kullanilacag:
kuramsal yapilara karar vermek demektir. Ayrica arastirmaci incelemek istedigi konuyla ilgili evren
biytikliginii de belirlemelidir. Yani arastirmaci, evreninin smirlarini ¢izmelidir. Aragtirmaci,
belirledigi olgiitlere gére c¢aligmaya dahil edilecek veya edilmeyecek arastirmalara karar
verebilmelidir. Bu agsamadaki en 6nemli nokta, incelenen arastirmalardan iyi bir senteze ulagsmay1
saglayacak uygun evreni belirlemektir. Arastirmaci, evrenini belirlerken evrenin sinirlarini, hem
arastirma konusuyla ilgili tiim ¢alismalar: icerecek sekilde hem de bir senteze ulagilmasini saglayacak
sekilde belirlemelidir (DeCoster, 2004).

Alan yazin arastirmast: Arastirma konusunun belirlenmesinin ardindan meta-analizin uygulanabilirligi
acisindan alan yazmin taranmasi olduk¢a énemlidir (Dinger, 2014). Eger arastirmaci, yapilacak meta-
analiz ¢aligmasindan gercek¢i sonuglara ulasmak istiyorsa yapacagi analiz ¢aligmasinda
yayimlanmamis ¢aligmalara da yer vermelidir. Clinkii yayimlanmig ¢alismalarin ¢ogunda, anlamsiz
bulunan bulgulardan ¢ok, anlamli bulunan bulgular tercih edilmektedir. Yani arastirma konusuyla
istenildigi gibi anlamhi bir farklilik ¢ikan bulgularin yer aldigi c¢aligmalar yayinlanirken arastirma
konusuyla istenildigi gibi anlamli bir farkliik ¢ikmayan bulgularin yer aldigi c¢alismalar
yayimlanmamaktadir (DeCoster, 2004).

Calismalarin kodlanmasi: Meta-analiz arastirmalarinda arastirmaci, oncelikle ulagtigi caligmalarin bir
orneklemini olusturmali ve daha sonra da bu ¢aligmalar1 6zelliklerine ve hesaplanan etki biiyiikliigiine
gore kodlamalidir (DeCoster, 2004). Ayrica kodlamalarin eksik veri igermemesine dikkat edilmesi
gerekmektedir. Yanlis bir kodlama tiim basamaklarin yeniden yapilmasina yol agabilir (Dinger, 2014).
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Caligmalardan elde edilen bulgularin farkli istatistiksel yontemlerle birlestirilmesi: Meta-analiz
caligsmasina dahil edilen arastirmalarda kullanilan istatistiksel yontemler (F testi, t-testi vb.) oncelikle
ortak Olciilere dondiistiiriilmelidir. Etki biiylikligii yontemi ise ortak olgiilerin uygulanmasinin zor
oldugu durumlarda kullanilmalidir. Etki Biiyiikliigii Indeksi, Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Katsayisi ya da Fisher’s z Doniistirme Degeri bu yontemlerin uygulanabilmesi i¢in kullanilabilir. Bu
islem bittikten sonra ise bulgularin birlestirilmesi i¢in “birlestirilmis testler” uygulanir. Bunun igin de
genellikle Winer, Stouffer ve Fisher birlestirilmis testleri tercih edilmektedir (Saglam ve Yiiksel,
2007:9).

Deneysel calismalarda etki biiyiikligii, faktoriin oldugu durumda ortaya g¢ikan sonucun, faktoriin
olmadigi durumda ortaya ¢ikan sonuca gore etki giiciinii belirtmektedir. Etki biiylikligii deney-kontrol
arastirmalarinda X etkisinin kontrol grubuna gore deneysel grupta standart sapmaya bagli olarak ne
kadar biiytik, etkili ve giiclii oldugunu gostermektedir (Sahin, 1999).

Thalheimer ve Cook (2002), etki biiyiikliigii degerleri ile ilgili asagidaki siniflandirmay1 yapmustir:
-0,15 < Etki buytkligi degeri < 0,15 6nemsiz

0,15 < Etki biiyiikliigii degeri < 0,40 kiiglik

0,40 < Etki biiytikligii degeri < 0,75 orta

0,75 < Etki biiyiikliigii degeri < 1,10 genis

1,10 < Etki biiytikliigii degeri < 1,45 ¢ok genis

1,45 < Etki biiyiikliigii degeri muazzam

Meta analiz raporu yazma: Bir meta analiz raporu olabildigince eksiksiz ve anlasilir bir gekilde
yazilmalidir. Raporun giris kisminda, yapilan analizin konusu tanimlanmali ve bu konu genis bir
psikolojik baglam igerisine yerlestirilmelidir (DeCoster, 2004).

Istatistiksel Model Secimi

Meta-analizde, sonuglarin birlestirilmesi amaciyla bazi istatistiksel yontemler kullanilmaktadir. Bu
yontemlerde ilk asamada, ¢calismadaki sonuglarin hangi modele daha uygun oldugu tespit edilmektedir.
Bu modeller, “sabit etki modeli (fixed effect model)” ve ‘“rastgele etki modeli (random effects
model)”dir. Sabit etki modelinin varsayimi, arastirmaya dahil edilen ¢aligmalarin tamaminin ayni
etkiyi tahmin etmesidir. Bu varsayimin dogrulugu altinda, kisisel olarak yapilmis g¢alismalarin
sonuglarinin varyansinin tersi ile en kii¢iik varyansl agirlikli ortalamanin bulunmasi gerekmektedir.
Sabit etki modellerinde ¢aligma sonuglari arasindaki varyansin, birbirleri ile iligkili goriilen verilerden
kaynaklandig1 kabul edilir. Sabit etki modelinin varsayimlar1 karsilanmadiginda rastgele etkiler modeli
kullanilmaktadir. Rastgele etkiler modelinde, ¢alismalarin kendi iglerindeki varyans ve c¢alismalar
aras1 varyans dikkate almarak bir degerlendirme yapilir (Sutton ve digerleri, 2000: Akt.:Ozdemirli,
2011).

Verilerin Toplanmast

Calismada oncelikle Yiiksek Ogretim Kuruluna (YOK) ait tez veri tabamindan “tam &grenme
yaklagimi”, “tam Ogrenme modeli” ve “tam Ogrenme”, “mastery learning” anahtar kavramlar
kullanilarak tarama yapilmis ve toplam 25 yiiksek lisans ile doktora tezine ulagilmistir. Bu tezler
incelendiginde 6 tanesinde tam Ogrenme yaklasimmin akademik basar1 iizerindeki etkisinin
incelenmedigi goriilerek bu caligmalar, arastirmanin kapsami diginda tutulmustur. Kalan 19 tezden
erisime acik olan 5 teze YOK e ait veri tabanindan ulasilnustir. Erisime acik olmayan tezlerden 2
tanesine tiniversite kiitiiphanesinden ve Milli Kiitiiphane’den ulagilmistir. Bunun yani sira yine erisime
acik olmayan tezler igin e-posta adreslerine ulasilabilen yazarlara e-posta gonderilmis ancak bu
yazarlardan e-postalara bir doniis olmamigstir. Bu durumda erigime agik olmayan ve erisilemeyen 12
tezin makalelerine ulagmak lizere tarama yapilmistir ve bu tezlerden 6 tanesinin makalesine, 1
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tanesinin ise kongre bildirisine ulasilmistir. Sonug olarak toplamda 7 tez, 6 tez makalesi ve 1 kongre
bildirisine ulasilmistir.

Makale tarama siirecinde de benzer asamalar takip edilerek “Google Akademik”ten ve “Hacettepe
Universitesi Veri Tabanr’ndan ayni anahtar sdzciikler aranmis ve yapilan tarama sonucunda istenen
niteliklere sahip 5 makaleye ulasilmistir. Ulasilamayan, ancak konuyla ilgili oldugu diisiiniilen 5
makaleye ise iniversite kiitiiphanelerinden ve Milli Kiitiiphane’den ulasilmistir. Kiitiiphanelerden
ulasilan makalelerle birlikte toplam 10 makale arastirmaya dahil edilmistir.

Sonug olarak bu arastirma, tam 6grenme yaklasiminin &grencilerin akademik basarilar1 tizerindeki
etkisinin incelendigi 16 makale, 7 tez ve 1 tane bildiri olmak {izere toplam 24 deneysel ¢alismay1
icermektedir.

Dahil Edilme Olciitleri
Meta-analiz ¢alismasina dahil edilen arastirmalarin segilmesinde asagidaki Ol¢iitler kullanilmigtir:

e Tam Ogrenme yaklasiminin 6grencilerin akademik basarilart iizerindeki etkisinin incelendigi bir
arastirma olmasi,

e Tam Ogrenme yaklasiminin Ogrencilerin akademik basarilari {izerindeki etkisinin incelendigi
arastirmanin Tiirkiye’de yayimlanan yiiksek lisans, doktora tezi, makale ya da bildiri olmas,

e Standartlastirilmis etki biiyiikliigiine ulasabilmek i¢in aragtirmalarda kontrol ve deney gruplarinin
yer almasi,

o Etki biiyiikligiiniin hesaplanabilmesi i¢in arastirmalarda yeterli bilginin (6rneklem biiytkligi,
ortalama, standart sapma) yer almasi

Calismalarin Kodlanmast

Meta analiz ¢alismalarinda birbirinden farkli 6zelliklere sahip arastirmalar arasinda karsilastirmalar
yapabilmek i¢in bir kodlama y6ntemine gereksinim vardir. Kodlama yapilirken ¢alismalarin sahip
olduklar1 karakteristikler belirlenir. Bu calisma kapsaminda kodlanacak calisma karakteristikleri
sunlardir:

e (Calismanin yazari,

e (Calismanin yil,

e (Caligmanin yapildig1 6grenim diizeyi,
e (Calismanin yapildig1 ders,

e (Calismanin yapildig1 alan,

e (Calismanin yayn tiirii

Bagimli-Bagimsiz Degiskenler

Meta-analiz kapsaminda tam Ogrenme yaklagimimin Ogrencilerin akademik basarilar1 {izerindeki
etkililigi ile ilgili olarak hesaplanan etki biiyiikliikleri, bu g¢alismanin bagimli degiskenlerini
olusturmaktadir. Caligmanin yapildig1 alan ve 6grencilerin 6grenim diizeyi ise ¢aligmanin bagimsiz
degiskenlerini olugturmaktadir.

Verilerin Analizi

Caligmada her bir aragtirmaya ait etki biiyiikliikleri ve birlestirilmis etki biiyiikliigii “Comprehensive
Meta-Analysis” programi kullanilarak hesaplanmigtir. Bu hesaplama ise her bir aragtirmanin deney ve
kontrol gruplarina ait ortalama, standart sapma ve drneklem biiyiikliigii degerlerinden yararlanilarak
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yapilmistir. Calismada, etki biiyiikliigii hesaplamasinda ise “Hedge’s g” kullamlmustir. Ciinkii Ustiin
ve Eryllmaz’a (2014) gore diger etki biiyiikliigii indeksleri, yani hem Cohen d hem de Glass A
popiilasyonun etki biiyiikliigiiniin kestirilmesinde, 6zellikle kiiciik 6rneklemlerde hafif bir yanlhiliga
sahiptir.

Caligmada istatistiksel model olarak ise rasgele etkiler modeli tercih edilmistir. Bu modelin tercih
edilmesinin nedeni ise yapilan heterojenlik testi sonucunda dagilimim homojen olmadiginin
belirlenmesidir. Ayrica ¢aligmada istatistiksel analizlerin anlamlilik diizeyi .05 olarak belirlenmistir.
Calismada betimleyici istatistiklere iliskin bulgularin elde edilmesinde ise yiizde ve frekans degerleri
kullanilmustir.

BULGULAR

Tam Ogrenmeye Iliskin Yapilan Calismalara Ait Betimleyici Istatistikler

Caligma karakteristiklerine iliskin betimleyici istatistikler (¢calismanin yili, ¢alismanin yapildig
O0grenim diizeyi, calismanin yapildig1r ders, ¢alismanin yapildigi alan ve c¢alismanin yayin tiirii)
asagidaki tablolarda (Tablo 1; Tablo 2; Tablo 3; Tablo 4 ve Tablo 5) verilmistir:

Tablo 1. Tam Ogrenmeye iliskin Yapilan Calismalarmn Yillara Ait Frekans ve Yiizde Degerleri

Calisma Y1l Frekans Yiizde Degeri
1987 2 8,33
1991 1 4,17
1993 1 4,17
1994 1 4,17
1996 3 12,5
2000 1 4,17
2004 2 8,33
2005 7 29,17
2007 2 8,33
2010 1 4,17
2012 3 12,5

Tablo 1’de meta-analize dahil edilen ¢aligmalarin yapildiklar yillara gore dagilimi incelendiginde en
fazla ¢alismanin 7 ¢alisma (%29,17) ile 2005 yilinda gergeklestigi goriilmektedir.

Tablo 2. Tam Ogrenmeye iliskin Yapilan Caligmalarin Ogrenim Diizeylerine Ait Frekans ve Yiizde

Degerleri
Calismanin Yapildigi Ogrenim Diizeyi Frekans Yiizde Degeri
Hkégretim 14 58,33
Lise 8 33,33
Universite 2 8,33

Tablo 2’de meta-analize dahil edilen ¢alismalarin yapildiklart 6grenim diizeylerine iliskin dagilim
incelendiginde caligmalarin biiyilk cogunlugunun 14 c¢aligma (%58,33) ile ilkdgretim diizeyinde
gerceklestigi goriilmektedir. Tablo 2 incelendiginde lise diizeyinde 8 (%33,33) ve iiniversite diizeyinde
de 2 (%8,33) ¢alismanin yapildigi goriilmektedir.
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Tablo 3. Tam Ogrenmeye Iliskin Yapilan Calismalarin Derslere Ait Frekans ve Yiizde Degerleri

Caligsmanin yapildig1 ders Frekans Yiizde Degeri
Matematik 8 33,33
Fen bilgisi 4 16,67
Ingilizce 3 12,5
Biyoloji 1 4,17
Sosyal Bilgiler 1 4,17
Tiirkge 1 4,17
Kimya 1 4,17
Fizik 1 4,17
Cografya 1 4,17
Miizik 1 4,17
Temel bilgi teknolojisi kullanimi 1 4,17
Ogretimde Planlama ve Degerlendirme 1 4,17

Tablo 3’de meta-analize dahil edilen ¢alismalarin yapildiklar: derslere iliskin dagilim incelendiginde
en fazla ¢aligmanin 8 ¢alisma (%33,33) ile matematik dersinde gergeklestigi goriilmektedir. Tablo 3
incelendiginde fen bilgisi dersine ait 4 (%16,67); ingilizce dersine ait 3 (12,50) ve diger derslere
iliskin ise birer ¢calisma (%4,17) yapildig1 goriilmektedir.

Tablo 4. Tam Ogrenmeye Iliskin Yapilan Calismalarin Alanlara Ait Frekans ve Yiizde Degerleri

Caligmanin yapildigi alan Frekans Yiizde Degeri
Sayisal 15 62,5
Sozel 3 12,5
Yabanci Dil 3 12,5
Diger alanlar 3 12,5

Tablo 4’te meta-analize dahil edilen ¢alismalarin yapildiklar alanlara iliskin dagilim incelendiginde en
fazla calismanin 15 caligma (%62,5) ile sayisal dersinde gergeklestigi goriilmektedir. Tablo 4
incelendiginde s6zel, yabanci dil ve diger alanlarda 3’er ¢alismanin (%12,50) yapildig1 goriilmektedir.

Tablo 5. Tam Ogrenmeye Iliskin Yapilan Calismalarin Yayin Tiirlerine Ait Frekans ve Yiizde

Degerleri
Caligmanin yapildig1 6grenim diizeyi Frekans Yiizde Degeri
Yiksek lisans tezi 5 20,83
Doktora tezi 2 8,33
Makale 16 66,67
Bildiri 1 4,17

Tablo 5’te meta-analize dahil edilen ¢alismalarin yayin tiirlerine iligkin dagilim incelendiginde en
fazla calismanin, 16 calisma ile makale (%66,67) tiriinde oldugu goriilmektedir. Tablo 5
incelendiginde, 5 ¢alismanin (%20,83) yiiksek lisans tezi, 2 ¢alismanin (%8,33) doktora tezi ve 1
calismanin da (%4,17) bildiri tiiriinde oldugu goriilmektedir.

Meta-Analizden Elde Edilen Bulgular

Caligmada tam Ogrenme yaklagiminin oOgrencilerin  akademik basarilar1 iizerindeki etkisini
belirleyebilmek igin meta-analize dahil edilen ¢aligmalarin etki biyiikliikleri hesaplanmistir. Meta-
analize dahil edilen 24 caligmaya ait etki biiyiikliikleri Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. Meta-analize Dahil Edilen Calismalarin Etki Biiyiikliikleri

Calisma No  Caligmanin Yazari Caligmanin  Etki Standart
Yili Biiyiikligi  Hata Varyans

1 Arslan 1996 1,485 0,237 0,056
2 Balta 2007 2,164 0,336 0,113
3 Celik ve Sengiil 2005 0,669 0,244 0,059
4 Demirci ve Yildiran 1996 2,272 0,401 0,161
5 Hevedanli, Oral ve Akbayn 2005 0,954 0,265 0,070
6 Iseri 2004 1,216 0,287 0,083
7 Karaca 2007 2,910 0,439 0,192
8 Kazu, Kazu ve Ozdemir 2005 0,943 0,230 0,053
9 Kurtuldu ve Bakioglu 2012 2,911 0,629 0,395
10 Oner 2005 0,554 0,204 0,042
11 Ozder 2000 1,540 0,328 0,108
12 Ozer 2012 1,359 0,263 0,069
13 Savci ve Kiarkig 2012 1,008 0,398 0,158
14 Sever 1993 1,817 0,304 0,092
15 Yildiran ve Afresa 1994 3,004 0,357 0,128
16 Yildiran ve Aydin 2005 0,825 0,165 0,027
17 Yildiran ve Eginlioglu 1987 1,026 0,281 0,079
18 Yildiran ve Kirkig 1996 3,084 0,536 0,287
19 Yildiran ve Nwabueze 1991 1,001 0,273 0,075
20 Yildiran ve Tugal 2004 2,250 0,369 0,136
21 Yildiran ve Sayar 1987 1,745 0,350 0,122
22 Yurteri 2005 2,591 0,360 0,129
23 Yiiksel 2010 0,717 0,290 0,084
24 Zengin 2005 1,029 0,249 0,062

Tablo 6 incelendiginde en biiyiik etki bilylikliigiine 18 no’lu ¢calismanin (Yildiran ve Kirkig, 1996), en
kiigiik etki biiyiikliigiine ise 10 no’lu galismanin (Oner, 2005) sahip oldugu gériilmektedir. Meta-
analize dahil edilen calismalarin etki biiyiikliigii yoniine ait frekans ve yiizde degerleri ise Tablo 7°de
verilmistir.

Tablo 7. Tam Ogrenmeye Iliskin Yapilan Calismalarin Etki Biiyiikliikleri Y&niine Ait Frekans ve

Yiizde Degerleri
Etki biiytikliigi yonii Frekans Yiizde (%)
0 (sifir) - -
+ (pozitif) 24 100
- (negatif) - -

Tablo 7 incelendiginde, calismalarin tamammin + (pozitif) etki biylkliigline sahip oldugu
goriilmektedir. Bu bulgu da tam &grenme yaklagiminin &grencilerin akademik basarilar tizerinde
pozitif yani olumlu bir etkiye sahip oldugunu gostermektedir.

Meta-analize dahil edilen c¢aligmalarin etki biiyiikliikleri, Thalheimer ve Cook’un (2002)
siniflandirmasina gore siniflandirildiginda olusan frekans ve yiizde degerleri Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 8. Tam Ogrenmeye Iliskin Yapilan Calismalarin Etki Biiyiikliikleri, Thalheimer ve Cook’a
(2002) Gore Smiflandirildiginda Olusan Frekans ve Yiizde Degerleri

Etki biyuklugi dizeyi Frekans Yiizde (%)
Onemsiz - -

Kiigiik - -

Orta 3 12,5

Genis 7 29,17

Cok genis 2 8,33
Muazzam 12 50

Tablo 8 incelendiginde meta-analize dahil edilen ¢alismalarin yarisinin (%50) muazzam diizeyde,
%29,17’sinin genis diizeyde, %12,5’inin orta diizeyde ve %8,33 liniin ise ¢ok genis diizeyde etki
biiyiikliiklerine sahip olduklar1 goriilmektedir.

Meta-analize dahil edilen ¢aligmalarin etki modeline gore ortalama etki biiylikliigii, giiven araliklar ve
heterojen dagilim degeri Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Etki Modeline Gore Ortalama Etki Biiyiikliigii, Giiven Araliklar1 ve Heterojen Dagilim
Degeri

%95 Giiven

Serbestlik . L Araligi

Model N Derecesi Hedges'sg  Z degeri Alt Ust Q-degeri p
Siur Siur

Sabit

Etkiler 24 23 1,297 22,192 1,182 1,411 131,970 0,000

Modeli

Rastgele

Etkiler 24 1,546 10,709 1,263 1,829

Modeli

Tablo 9’da, sabit etkiler modeline gore etki biiyiikliiklerinin %95 giiven araliginin {ist sinirmin 1,411
ve alt sinirinin 1,182 oldugu goriilmektedir. Yine Tablo 9’dan ortalama etki biiyiikliigii degerinin ise
1,297 oldugu goriilmektedir. Ancak bu meta-analiz ¢alismasina sabit etkiler modelinin uygun olup
olmadigim belirlemek i¢cin yapilan heterojenlik testi sonucu incelendiginde, dagilimin homojen
olmadig1 sonucuna ulasilmaktadir. Ciinkii heterojenlik testi sonucunda elde edilen Q istatistiksel
degeri (Q=131,970) %95 6nem diizeyinde ki kare tablosundan elde edilen degeri (X2(0,95)235,172)
agmaktadir. Bu yiizden de c¢alismada sabit etkiler modeli yerine rastgele etkiler modeli tercih
edilmistir.

Tablo 9’da rastgele etkiler modeline gore ise etki biiylikliiklerinin %95 giiven araliginin {ist sinirmin
1,829, alt sinirinin 1,263 ve ortalama etki blyilikligi degerinin de 1,546 oldugu gorilmektedir.
Ortalama etki biiyiikligli degerinin (+) degerde olmasi, yani pozitif yonde olmasi, tam Ogrenme
yaklagimimin Ggrencilerin akademik basarilar1 {izerindeki etkisinin olumlu ydénde oldugunu
gostermektedir. Analizden elde edilen ortalama etki biiyiikliigli degeri, Thalheimer ve Cook’a (2002)
gore ise muazzam diizeydedir. Bir baska deyisle ortalama etki biiyiikliigli degeri Thalheimer ve
Cook’un (2002) siniflandirmasina gore yorumlandiginda, tam 6grenme yaklasiminin, &grencilerin
akademik basarilarini arttirma agisindan oldukea yiiksek diizeyde bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Tam Ogrenme yaklasimimin Ogrencilerin akademik basarilart {lizerinde olduk¢a yiiksek diizeyde
(Hedge’s g=1,546) bir etkiye sahip oldugunun gegerli bir bulgu olup olmadigini belirlemek
amaclanmistir. Bunun i¢in meta-analiz ¢aligmasinin giiciinii belirlemekte kullanilan “Classic Fail-Safe
N” analizinden yararlanilmstir. “Classic Fail-Safe N” analizi yapilan meta-analiz ¢aligmasinda yayin
yanliligi olup olmadigina iligkin bilgi vermektedir. Long’a (2001) gére yayin yanliligi meta-analiz
bulgularinin gegerliligini etkileyen 6nemli bir sorundur. Yaym yanliligi, meta-analize dahil edilen
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caligmalarin genellikle yaymlanmig calismalardan olugsmasi ve yalnizca anlamli sonug¢ veren
caligmalarin yayinlaniyor olmasi varsayimina dayanmaktadir. “Classic Fail-Safe N analizi ile meta-
analiz sonuglarini anlamsiz hale getirecek kag¢ g¢aligmaya ihtiya¢ duyuldugu hesaplanarak meta-analiz
caligmasinda yayin yanliligi olup olmadigi belirlenmektedir. Meta-analiz sonug¢larini anlamsiz hale
getirecek calisma sayisi ne kadar fazla olursa meta-analiz sonuglar1 da o kadar giivenilir olmaktadir
(Long, 2001). “Classic Fail-Safe N” analizi sonucunda elde edilen veriler, Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Yaymn Yanliligma iliskin Yapilan Classic Fail-Safe N Analizi Sonuglar

Z-degeri 23,83382
p-degeri 0,000
Alfa degeri 0,050
Alfa degeri i¢in Z-degeri 1,95996
N 24
p>alpha sonucu i¢in gerekli eksik ¢aligma sayisi 3525

Tablo 10°da Classic Fail-Safe N analizinden elde edilen verilere gore yapilan meta-analiz ¢alismasinin
sonucunu gegersiz kilmak i¢in tam Ogrenme yaklasimmin 6grencilerin akademik basarisi iizerinde
hicbir etkisinin olmadig1 (nétr) ya da olumsuz yonde etkisinin oldugu (negatif) bulgularina ulagmig
3525 calismaya daha ihtiyag oldugu goriilmektedir (p<.05). Meta-analiz ¢aligmasinin 24 calisma ile
yapildig1 diisiintildiigiinde 3525 sayisinin oldukg¢a yiiksek bir sayr oldugu soylenebilir. Bu saymin
yliksek olmasi ise meta-analiz sonuglarin giivenilir oldugunu yani tam 6grenme yaklagiminin
ogrencilerin akademik basarilan tizerinde oldukga yiiksek diizeyde bir etkiye sahip oldugu bulgusunun
gecerli bir bulgu oldugunu gostermektedir.

Tam Ogrenme Yaklasimimn Ogrencilerin Akademik Basarilart Uzerindeki Etkisinin Alanlara Gére
Karsilastirilmasi

Tam Ogrenme yaklagiminin uygulandigi derslerin toplam etki biiyiikliigli iizerindeki etkisini
belirlemek amaciyla dersler 4 farkli alana ayrilmistir. “Fen Bilgisi, Fizik, Kimya, Biyoloji, Matematik”
dersleri “sayisal alan”; “Tiirkge, Sosyal Bilgiler, Cografya” dersleri “sozel alan” ve “Ingilizce” dersi
ise “yabanci dil” alam igerisinde yer almistir. “Miizik, Ogretimde Planlama ve Degerlendirme ve
Temel Bilgi Teknolojisi Kullanim1” dersleri ise belirlenen alanlara uymadigi ve her biri farkli alanda
birer ders oldugu icin “diger alanlar” basligi altinda toplanmigtir. Tablo 11°de her bir alana ait etki
bliyiikliikleri verilmistir.

Tablo 11. Tam Ogrenmeye Iliskin Yapilan Calismalarin Alanlara Gore Etki Biiyiikliikleri

Model N Hedges's ¢ %095 Giiven Araligi Heterojenlik testi
Rastgele Etkiler Modeli Alt Stur Ust Sinir Q-degeri p
Sayisal 15 1,404 1,072 1,737

Sozel 3 2,388 1,730 3,046

Yabanci Dil 3 1,644 0,922 2,365

Diger Alanlar 3 1,322 0,446 2,199

Ara Toplam 7,223 0,065

Tablo 11°de rastgele etkiler modeline gore tam 6grenme yaklagiminin uygulandigi sayisal alanda
ortalama etki biiyiikligiiniin 1,404; sozel alanda 2,388; yabanci dil alaninda 1,644 ve diger alanlarda
ise 1,322 oldugu goriilmektedir. Tam 6grenme yaklasiminin uygulandigi alanlara gore ¢aligmalardan
elde edilen ortalama etki biiyiikliikleri arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in
yapilan heterojenlik testi sonucuna gore akademik basari agisindan calismalarin ortalama etki
biiyiikliikleri arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir (Q=7,223; p>.05). Yani ¢aligmalarin ortalama
etki bilyiikliikleri arasinda homojenlik vardir ve farkli alanlarda uygulanan tam &grenme yaklagimi
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sonucunda Ogrencilerin ulastiklar1 akademik basar1 diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamaktadir.

Tam Ogrenme Yaklagimimn Ogrencilerin Akademik Basarilar Uzerindeki Etkisinin Ogrenim
Diizeyine Gore Karsilastirilmasi

Ogrencilerin 6grenim diizeylerinin, tam 6grenme yaklasimmin toplam etki biiyiikliigii iizerindeki
etkisini belirlemek amaciyla Ogrencilerin 6grenim diizeyleri, “ilkogretim”, “lise” ve “iiniversite”
olmak tizere 3 farkli gruba ayrilmistir. Tablo 12°de her bir 6grenim diizeyine ait etki biiytiklikleri
verilmistir.

Tablo 12. Tam Ogrenmeye Iliskin Yapilan Calismalari Ogrenim Diizeylerine Gore Etki Biiyiikliikleri

Model N Hedges's g %395 Giiven Aralig1 Heterojenlik testi
Rastgele Etkiler Modeli Alt Sinir Ust Smir  Q-degeri p
[kogretim 14 1,502 1,141 1,863

Lise 8 1,863 1,287 2,440

Universite 2 0,856 0,502 1,210

Ara Toplam 10,912 0,004

Tablo 12°de rastgele etkiler modeline gore tam Ogrenme yaklagimiin uygulandigr “ilkogretim”
diizeyinde etki biiyiikligiiniin 1,502; “lise diizeyinde” 1,863 ve “iiniversite” diizeyinde 0,856 oldugu
goriilmektedir. Tam 6grenme yaklasimimin uygulandigi 6grenim diizeylerine gore ¢aligmalardan elde
edilen ortalama etki biiyiikliikleri arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan
heterojenlik testi sonucuna gore akademik basari agisindan caligmalarin ortalama etki biiyiikliikleri
arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir (Q=10,912; p<.05). Yani tam O6grenme yaklagiminin
ogrencilerin akademik basarisi lizerindeki etkisi, dgrencilerin 6grenim diizeylerine gore anlamli bir
farklilik géstermektedir.

Tablo 12’de tam Ogrenme yaklasiminin &grencilerin akademik basarist iizerinde en c¢ok “lise”
diizeyinde (Hedge’s g=1,863) etkili oldugu goriilmektedir. Daha sonra ise “ilkdgretim” diizeyi
(Hedge’s g=1,502) gelmektedir. “Universite” diizeyinde (Hedge’s g=0,856) ise tam Ofrenme
modelinin diger diizeylere gore daha az etkili oldugu goriilmektedir. Etki biyiikliikleri, Thalheimer ve
Cook’un (2002) simniflandirmasina gore yorumlandiginda tam 6grenme yaklagiminin, “ilkdgretim” ve
“lise” diizeyinde, Ogrencilerin akademik basarilar1 iizerinde muazzam diizeyde;  “iiniversite”
diizeyinde ise genis diizeyde etkili oldugu soylenebilir.

SONUCLAR ve TARTISMA

Tam 6grenme yaklasiminin 6grencilerin akademik basarilar1 iizerindeki etkisini belirlemek amaciyla
yapilan meta-analiz ¢aligsmasinda toplam 24 ¢alismanin verilerinden yararlanilmigtir. Bu 24 ¢aligmanin
¢ogunlugu makale (%66,67) tiiriindedir. Ayrica ¢alismalar igerisinde 5 yiiksek lisans tezi (%20,83), 2
doktora tezi (%8,33) ve 1 de (%4,17) bildiri yer almaktadir. Meta-analiz ¢alismasina dahil edilen bu
24 galisma yapildiklar yillara gore incelendiginde en fazla calismanin (%29,17) 2005 yilinda yapildig
belirlenmistir. Tam 6grenme konusundaki ¢alismalarin 2005 yilinda yogunlagsmasinin nedeni, 2005
yilinda uygulanmaya baglanan ilkogretim programlari iizerinde tam 6grenme yaklagiminin etkililiginin
incelenmesi olarak diisiiniilebilir. Calismalar yapildiklar1 6grenim diizeylerine gore incelendiginde ise
en fazla ¢aligmanin ilkdgretim diizeyinde (%58,33), en az ¢alismanin ise liniversite diizeyinde (%8,33)
gergeklestigi gorilmiistiir. Tam 6grenme yaklasiminin 6grencilerin akademik basarilari {izerindeki
etkisini arastiran bu 24 g¢alisma en fazla matematik dersinde (%33,33) ve yine aym sekilde en fazla
sayisal alanda (%62,5) gergeklestirilmistir. Meta-analize dahil edilen c¢aligmalarin agirhikli olarak
(%33,33) matematik alaninda yapilmasinin, matematik dersinin yiiksek diizeyde asamalilik iligkisi
gdstermesinden kaynaklandigi diisiiniilebilir (Ozgelik, 1981). Tam &grenme yaklagimimin yiiksek
asamalilik iligkisi gosteren derslerde daha farkli sonuglar gosterdigi bilinmektedir (Senemoglu, 1987).

Meta-analize dahil edilen ¢aligmalarin tamami pozitif etki biiyiikliigii yoniine sahiptir. Bu da tam
Ogrenme yaklasimmin 6grencilerin akademik basarilarimi artirdigini yani olumlu yonde etkiledigini
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gostermektedir. Meta-analize dahil edilen g¢aligmalar icin ortalama etki biiyiikliigii 1,546 olarak
hesaplanmistir. Bulunan etki biiyiikliigii degeri, Thalheimer ve Cook’un (2002) siniflandirmasina gore
muazzam diizeyde bir etkiye sahiptir. Bu degere gore tam 6grenme yaklasimi 6grencilerin akademik
basarilarim1 artirmada oldukga etkilidir. Bir bagka deyisle tam 6grenme yaklagiminin uygulandigi
siiflarda 6grencilerin akademik basarilart 6nemli Olgiide artmaktadir. Meta-analize dahil edilen
caligmalara ait etki biiytikliikleri; Thalheimer ve Cook’a (2002) gore siniflandirildiginda, ¢aligmalarin
yarisi (%50) muazzam diizeyde, %29,17’si genis diizeyde, %12,5’i orta diizeyde ve %8,33’1 ise ¢ok
genis diizeyde yer almaktadir. Bu yiizden de meta-analize dahil edilen calismalarin biiylik
cogunlugunun &grencilerin akademik basarilarini artirma agisindan yiiksek diizeyde etkili olduklar
sOylenebilir. Bu sonug, Kulik, Kulik ve Bangert-Drowns’un (1990) tam 6grenmenin dgrencilerin
akademik basarilarim olumlu yonde etkiledigini ortaya koyduklar1 meta-analiz ¢aligmasi ile tutarlik
gostermektedir. Tam 6grenme, yeterli zaman ve ilgi ile tim 6grencilerin 6grenebilecegini ifade eden
ve buna yonelik uygulamalari ortaya koyan bir yaklagimdir (Bloom, 1976). Buna gore etkili bir sekilde
uygulandiginda tam 6grenme yaklagiminin 6grencilerin 6grenme diizeyini yiikselterek akademik
basarilarimi arttirmasi, beklenen bir durum olarak kabul edilebilir. Alan yazinda da tam 6grenme
yaklagiminin akademik basarty1 olumlu olarak etkiledigini, 6grenme diizeyini arttirdigini ortaya koyan
arastirma bulgulari oldugu goriilmektedir (Senemoglu, 1988; Miles, 2010; Block ve Burns, 1976;
Mevarech, 2015).

Tam 6grenme yaklasiminin dgrencilerin akademik basarilari tizerindeki etkisi, yaklasimin uygulandigi
ders alanlarina gore anlamli bir farklilik gostermemektedir. Tam 6grenme yaklagiminin sayisal, sozel
ya da yabanct dil alaninda uygulanmasi &6grencilerin akademik basarilarini anlamli bir sekilde
etkilememektedir. Yani tam 6grenme yaklasiminin uygulandig: alanlar arasinda 6grencilerin akademik
basarilar1 agisindan bir farklilik olmadig belirlenmistir.

Tam 6grenme yaklagiminin 6grencilerin akademik basarilar lizerindeki etkisi, 6grencilerin 6grenim
diizeylerine gore anlamli bir farklilik gostermektedir. Thalheimer ve Cook’un (2002) siniflandirmasina
gore tam 0grenme yaklasimi; ilkdgretim ve lise diizeyinde, 6grencilerin akademik basarilar tizerinde
muazzam diizeyde, iiniversite diizeyinde ise genis diizeyde etkilidir. Tam 6grenme yaklasimi, en fazla
lise diizeyinde (Hedge’s g=1,863) yapilan uygulamalarda 6grencilerin akademik basarilar1 iizerinde
etkili olmaktadir. Tam 6grenme yaklasiminin lise diizeyinden sonra en fazla etkili oldugu 6grenim
diizeyi ise ilkdgretimdir (Hedge’s g=1,502). Tam 6grenme yaklagimi, tiniversite diizeyinde (Hedge’s
2=0,856) ise 6grencilerin akademik basarilarini artirma agisindan diger alanlara gére daha az etkilidir.
Bu durum, tam 6grenme yaklasiminin lise ve ilkogretim diizeyine iiniversite diizeyinden daha uygun
oldugu anlamina gelebilir. Ancak meta-analize dahil edilen ¢alismalarin uygulandiklar1 6grenim
diizeylerine gore dagilimi incelendiginde ilkogretim ve lise diizeyinde 22 ¢alisma yer alirken
iiniversite diizeyinde ise 2 calismanin yer aldigr goriilmektedir. Bu yiizden de tam Ogrenme
yaklagimmin Ogrencilerin akademik basarilar1 iizerindeki etkililiginin {iniversitelerde daha fazla
aragtirilmasi gerektigi soylenebilir.

Yapilan meta-analiz ¢aligmasi, tam 6grenme yaklagiminin 6grencilerin sadece akademik basarilari
iizerindeki etkisini belirlemeye yoneliktir. Tam 6grenme yaklagiminin tutum, kalicilik vb. degiskenler
tizerindeki etkilerine yonelik de meta-analiz ¢aligmalar1 yapilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Mastery learning approach is based on the assumption that almost all students can learn all the new
behaviors schools aim to teach. In addition, mastery learning can provide a high level of learning with
enough time and patience (Bloom, 1976). This study is considered as important because it presents
synthesis of studies about the effects of mastery learning approach on students’ academic achievement
in terms of finding comprehensive ideas.

The reason of conducting a meta-analysis on mastery learning is that there is limited research focusing
on the effects of mastery learning on academic achievement of students in Turkey. Even, when the
international literature of this topic is examined, a few studies are found. For example, one of these
studies conducted by Kulik, Kulik and Bangert-Drowns (1990).

The present study aims to find answers to the following questions:
o \What is the effect of mastery learning approach on academic achievement of students?

e Is the effect of mastery learning model on academic achievement of students statistically
significant in terms of subject matter?

e Is the effect of mastery learning model on academic achievement of students statistically
significant in terms of education level?
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Method

In order to decide mastery learning model’s effect on academic achievement of students, studies
focusing on mastery learning approach in the literature was investigated. In this research, the findings
of the studies focusing on mastery learning approach is combined by using meta-analysis method to
decide mastery learning model’s effect on academic achievement of students.

According to Glass (1976), meta-analysis is a statistical analysis that is used for merging the findings.
In the light of this idea, this meta-analysis study contains 16 articles, 7 thesis and 1 oral presentation.
In total, 24 experimental studies are included in the study.

“Comprehensive Meta-Analysis” program is used to calculate effect sizes of each study and the
combined effect size. In this research, “Hedge’s g” is used to calculate effect size. Percentage and
frequency values are given to show descriptive statistics.

Results and Discussion

The aim of the present study was to determine the effect of mastery learning approach on academic
achievement of students. For this purpose, when the studies were investigated in terms of the years
they are conducted, it was found that most of them were done in 2005 (29, 17%) and they were
conducted at primary school level (58, 33%). Moreover, while few research was carried out at
university level (8, 33%), the researchers did mostly quantitative studies (62, 5%), and they mostly
focused on math (33, 33%).

All the studies were integrated with meta-analysis had positive (+) effect size direction. This
demonstrated that mastery learning increase academic achievement of the students, and it influenced
on success positively. This finding was consistent with the result of Kulik, Kulik and Bangert-Drowns’
meta-analysis study (1990) in terms of positive effect of mastery learning on academic achievement of
students.

When the effect sizes of the studies were compared according to the classification of Thalheimer and
Cook (2002), half of the studies (50%) were considered huge, 29, 17% were large, 12, 5% were
medium and 8, 33% of them were at small level. Therefore, most of the studies were integrated with
meta-analysis could be taken into consideration as effective in terms of increasing the academic
achievement of the students.

Average effect size of the studies were calculated as 1,546. This effect size value has huge according
to the classification of Thalheimer and Cook (2002). According to this value, mastery learning
approach was considerably effective in terms of increasing the academic achievement of students. In
other words, mastery learning increased statistically significant academic achievement of students in
the classes that it was applied.

There was no significant difference on the effect of mastery learning on academic achievement of
students in terms of subject matters. Application of mastery learning in quantitative, verbal or foreign
language fields did not affect the academic achievement of students in a meaningful way. It can be
said that there was no significant difference in terms of students’ academic achievement between the
fields.

Another finding of the present study was that there is a significant difference on the effect of mastery
learning on academic achievement in terms of students’ education level. According to the
classification of Thalheimer and Cook (2002) mastery learning approach has a huge effect on
academic success of students at the primary and high school level, and it has a large effect at the
university level.

The application of mastery learning approach was maximum effective on academic achievement of
students at high school level (hedge’s g=1,863). Mastery learning approach had medium effective at
primary school (hedge’s g=1,502). It was less effective at university level in terms of the academic
achievement (hedge’s g=0,856). This might mean mastery learning was more appropriate for high
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school and primary school level. However, when the studies were investigated in terms of education
level, it was found that 22 studies were conducted at primary and high school level, and only 2 studies
were conducted at university level. Because of this finding, it is suggested that mastery learning’s
effect on academic achievement at university level might be new research area in future studies.
Moreover, the present meta-analysis study was conducted for determining the effect of mastery
learning approach on students’ academic achievement. New meta-analysis studies might be done on
the effect of mastery learning on the variables as attitude, and permanence.
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Oz

Bu c¢aligmanin amaci, 6gretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme dersindeki basarilarina etki eden
faktorlerin ¢oklu gostergeler ¢oklu nedenler modeli kullanilarak incelenmesi ve bu faktdrlerin basari
tizerindeki etki derecelerinin ortaya g¢ikarilmasidir. Calismanin verilerini, 6l¢gme ve degerlendirme dersi almis
443 dgretmen adayinm, boliimleri, ebeveyn egitim durumu ve aylik gelirleri, matematik basari ve kaygi
diizeyleri, genel akademik basar1 notlari, anadolu 6gretmen lisesinden mezun olma durumlari, egitimde 6lgme
ve degerlendirme dersine karsi tutumlari, ders caligmaya ayirdiklari zaman ile 6lgme ve degerlendirme ders
basarilartyla ilgili sorulara verdikleri cevaplar olusturmustur. Veriler ile 6l¢gme modelinin dogrulanmasindan
sonra yapisal modelde bagimsiz gosterge degiskenler ile gizil degiskenler arasindaki iliskiler coklu gostergeler
ve ¢oklu nedenler modeli (CGCN) ile incelenmistir. Aragtirma sonuglarina gére 6gretmen adaylarinin egitimde
Oleme ve degerlendirme ders basarilarini, derse kargi tutumlari, genel akademik basarilar1 ve anadolu 6gretmen
lisesinden mezun olma durumlart yordamaktadir. Sosyoekonomik diizeyin, 6gretmen adaylarinin genel
akademik, matematik ve Olgme degerlendirme ders basarilarina manidar bir etkisi yoktur. Duyussal
ozelliklerden matematik kaygisinin matematik basarisin1 negatif yonde, genel akademik basarisini ise pozitif
yonde manidar olarak yordadigi sonucuna ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: yapisal esitlik modeli, coklu gostergeler ve ¢oklu nedenler (CGCN), egitimde dlgme ve
degerlendirme ders basarisi.

Abstract

The aim of this study is to investigate the factors affecting teacher candidates’ measurement and evaluation
course achievement with multiple indicators multiple causes modeling and to explore the effects of this factors
on the achievement. The data in the study was obtained with a measurement instrument prepared for this
purpose. Questions about departments, parent education level and income, mathematics achievement level and
anxiety, academic grade, type of graduated high school, attitude toward measurement and evaluation course,
achievement of measurement and evaluation course and the time allocated to the study were asked to teacher
candidates. After analzing fit indexes of the measurment model, the relations between the independent
indicator variables and latent variables were investigated by multiple indicators and multiple causes model.
According to the results general academic achievement grade, attitudes toward measurement and evaluation
course and type of high graduated school have predicted the achievement level of teacher candidates’ in
measurement and evaluation course. Socioeconomic level does not have significant impact on general
academic achievement grade, mathematics achievement level and achievement of assessment and evaluation
course of teacher candidates. It has been concluded that mathematics anxiety variable from affective
characteristics significantly has predicted mathematics achievement negatively, and general academic
achievement positively.
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GIRIS

Egitim ve 6gretim faaliyetlerinin basarili olmasi i¢in dgretmenlerin belirli alanlarda uzmanlasma,
mesleki bilgi birikimi ve yeterliklere sahip olmasi gerekmektedir. Bu yeterliliklerden birisi de 6lgme
ve degerlendirmedir. Olgme ve degerlendirme egitimi, 6gretmen adaylarina lisans egitimlerinde

Olcme ve degerlendirme dersleri kapsaminda verilmekte ve bu becerileri kazanmalar1 i¢in 6gretmen
adaylarinin dersi basarili bir bigimde tamamlamalar1 6nem kazanmaktadir.

Yapilan aragtirmalar Ogrencilerin derslerde basarili olmasini 6nemli Olgiide etkileyen biligsel,
duyussal, toplumsal ve fizyolojik ¢cok sayida faktor oldugunu ve bu faktorlere bagli olarak 6grenci
basarisinin arttigini ya da azaldigim gostermektedir (Kalender, 2010; Poyraz, 2012; Yenilmez ve
Duman, 2008; Yavuz, 2009). Bu kapsamda 6lgme ve degerlendirme dersinde basarili olmasi gereken
Ogretmen adaylarinin basari diizeylerini etkileyen faktorlerin tespit edilmesi de 6nemli bir problem
sahasi olarak ortaya ¢cikmaktadir.

Egitimde 6lgcme ve degerlendirme alaninda yapilan aragtirmalarin, ¢ogunlukla 6gretmenlerin 6lgme
ve degerlendirmeye yonelik yeterlilikleri konusunda ve derse karsi tutumla ilgili calismalar oldugu
belirlenmistir (Alkharusi, Kazem ve Al Musawai, 201; Erdogdu, 2010; Siiral, 2014; Yasar, 2014).
Ote yandan genel akademik basariyla ilgili ¢alismalar incelendiginde, dgrencilerin béliimii, cinsiyeti,
sosyoekonomik diizeyi, 0z-yeterlik, kaygi ve tutumlar1 gibi degiskenlerin genel akademik basari
iizerinde etkisinin oldugu (Poyraz, 2012; Kart, 2012; Siiral, 2014) goriilmiistiir. Matematik
basarisinda ise, anne-baba egitim diizeyi, aylik gelir durumu, okul tiirli ve 6gretmen cinsiyeti
degiskenleri ile genel akademik basari, ders kaygisi ve derse karsi tutumun etkili oldugu
belirlenmistir (Erden ve Akgiil, 2010; Kalender, 2010; Peker ve Sentiirk, 2012; Regber, 2011;
Yenilmez ve Duman, 2008). Ayrica ders ¢aligmaya ayrilan zamanin ders basarisin1 olumlu yonde
etkiledigi (Ozer ve Anil, 2011; Savas, Tas ve Duru, 2010) ve yiiksek sosyoekonomik diizeyin
Ogrencilerin fen ve matematik dersi ile genel akademik basarisinda etkisinin oldugu goriilmiistiir
(Kalender, 2010; Savas, Tas ve Duru, 2010; Yavuz, 2009).

Egitimde 6l¢me ve degerlendirme 6zeline bakildiginda 6grencilerin derse yonelik tutumlari, boliim,
matematige karsi tutum ve matematik dersini alip almamanin etkiledigi (Siiral, 2014; Yasar, 2014),
Ogrencilerin 6lgme ve degerlendirme ders basarilarini baba egitim durumu ve cinsiyetin yordadigi,
tutum ve Oz yeterlik algilar1 gibi duyussal 6zelliklerin manidar olarak yordamadigi goriilmiistiir
(Kart, 2012).

Arastirmanin Amact

Bu ¢aligmanin amaci, 6gretmen adaylarinin egitimde dlgme ve degerlendirme ders basarisi ile bazi
demografik ve duyussal degiskenler arasindaki iligkilerin ortaya ¢ikarilmasidir. Calismada ele alinan
degiskenler ve kurulan model yukarida bahsedilen literatiir 15181nda 6nceki ¢aligsmalarin sonuglarina
gore secilmis ve kurulmustur. Yiiksek Ogretim Kurumu (YOK) ders kur tanimina gore giivenirlik,
korelasyon, madde ve test istatistikleri ve benzeri konulart 6grenmede matematik bilgisi gerekli
oldugu i¢in caligma kapsaminda 6grencilerin matematik basarilar1 ve matematik kaygilar1 ele
alinmistir. Ayrica Anadolu 6gretmen lisesi mezunlar, lise egitimlerinde 6lgme ve degerlendirme
dersi almaktadirlar. Bu yilizden, g¢alismada &lgme ve degerlendirme ders basarilarini etkileyen
degiskenler arasina Anadolu 6gretmen lisesi mezunu olup olmama durumu dahil edilmistir. ilgili
aragtirmalar incelendiginde matematik kaygisi, matematik basaris1 ve genel akademik basarinin
O0lecme ve degerlendirme ders basarisi {izerinde, matematik kaygisi ve basarisinin dlgme ve
degerlendirme dersine karsi tutumla iligkisi olup olmadigimi inceleyen bir calisma olmadigi
goriilmiistiir. Bu arastirmada diger caligmalardan farkli olarak 6lgme ve degerlendirme dersinin
matematik alani ile iligkisi géz Oniline alinarak matematik kaygi ve basar1 faktorlerinin, 6lgme ve
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degerlendirme ders basaris1 ve derse karsi tutum faktorleriyle iliskisi olup olmadigi ortaya
cikarilmaya calisilmistir.

Aragtirmada, Olgme ve degerlendirme dersi almis olan G6gretmen adaylarmin sosyoekonomik
diizeyleri, anadolu 6gretmen lisesi mezunu olma durumlari, egitimde 6lgme ve degerlendirme
dersine ayrilan zaman ve derse yonelik tutumlari, matematik kaygisi, matematik basari1 diizeyi ve
genel akademik basarilar1 ile 6lgme ve degerlendirme dersi basarilari arasindaki iligkilerin
incelenerek, bu degiskenlerin 6grencilerin 6lgme ve degerlendirme dersi basarisiyla ve birbirleriyle
olan iliski diizeyi belirlenmeye c¢alisilmistir. Bu iliskileri ortaya ¢ikarmada kullanilan coklu
gostergeler ¢oklu nedenler modeli ile tahmin edicilerin degiskenleri ne diizeyde acikladiginin
yanisira, tahmin etmede en 6nemli unsurun hangi degiskenler oldugu da tespit edilmistir.

Diger egitim bilimleri derslerine kiyasla daha fazla sayisal agirliklt bir ders oldugu 6ngoriilen dlgme
ve degerlendirme dersinin matematik alani ile iligkisi g6z Oniine alindiginda matematik kaygi ve
basarisinin, dlgme ve degerlendirme dersi basarisit ve derse karsi tutum faktorleriyle iliskisi olup
olmadigimin arastirilarak O0gretmen adaylarinin basarisina etki eden faktorlerin belirlenmesinin,
onlarin yeterlilikleri ve eksiklikleri hakkinda Ongoérii saglanarak basarinin arttirilmast ve
gelistirilmesi hususunda katkis1 olacagi diisiiniilmektedir.

Yapilan alanyazin taramasinda egitimde 6l¢me ve degerlendirme (EOD) ders basarisini konu alan
Kart’in (2012) yapmis oldugu ¢oklu regresyon analizi ile yapilan arastirma disinda yurt i¢i ve yurt
dis1 calismalarinda, 6zellikle yapisal esitlik modellemesi gelistirilerek model iizerinde karsilikli
etkilerin ve iligkilerin analiz edildigi bir ¢aligmaya rastlanilmamistir. Bu &zelligi ile aragtirmanin
alana katki saglayacagi ongoriilmektedir. Calismanin yontemi hakkinda detaylara gegmeden once,
asagidaki boliimde arastirmada kullanilan c¢oklu gostergeler ve ¢oklu nedenler modelinden kisaca
bahsedilecektir.

Coklu Gostergeler ve Coklu Nedenler Modeli (CGCN) (Multiple Indicators and Multiple Causes
Model, MIMIC)

Yapisal esitlik modelleri (YEM), aralarinda iligski olan birden fazla bagimli ve bagimsiz degisken
arasindaki iligkiyi matematiksel esitlik yardimiyla agiklar (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk,
2014). Regresyon analizlerine benzemekle birlikte, yapilara 6lgme hatalarini ve hatalar arasindaki
iliskileri de dahil eder (Yilmaz ve Celik, 2013). Ayrica gizil yapilar arasi iligkileri analiz eden
yapisal esitlik modeli bu 6zelligi ile, karsilastirilan iki veya daha ¢ok nedensel modelin korelasyon
matrisinin uygunlugunu test etmek amaciyla kullanilan, regresyon modellerinin devami niteligindeki
gozlenen degiskenler arasi iliskileri analiz eden yol analizinden de farklilasir (Wang ve Wang,
2012).

Coklu gostergeler ve ¢oklu nedenler modeli yapisal esitlik modelinin alt unsuru olarak
tanimlanabilir. YEM analizlerinde oldugu gibi 6lgme modeli ve yapisal modelden olugmaktadir.
Olgme modeli gizil degiskenleri gdzlenen degiskenlere baglar, gdzlenen degiskenlerin gizil degisken
tarafindan nasil tanimlandigin1 gosterir. Yapisal model ise gizil degiskenler ile bagimsiz gosterge
degiskenler arasindaki iliskiyi belirler (Brown, 2015; Baldemir, Ozkog ve Is¢i, 2009; Kline, 2015).
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Digsal i¢sel Gizil i¢sel Gozlenen
Gosterge Degiskenler Degiskenler

Sekil 1. Coklu Gostergeler ve Coklu Nedenler (CGCN) Modeli

Coklu gostergeler ve ¢oklu nedenler (mimic) model yaklagimi birgok neden ve gosterge degiskeni
iceren gizil degiskenlerin istatistiksel teorisine dayanmaktadir. Ozellikle sosyal arastirmalarda
gozlenemeyen degiskenlerin incelenmesinde kullanilan, ¢cok sayida gosterge degiskenin icsel gizil
degiskeni temsil ettigi ve cok sayida nedensel etkilerin de (tahmin edici gdzlenenlerin) icsel gizil
degiskenleri etkiledigi bir yontemdir (Brown, 2015; Baldemir, Ozkoc¢ ve Isci, 2009; Kline, 2015).
Sekil 1’de ¢oklu gostergeler ve coklu nedenler modeline bir 6rnek sunulmustur. Kovaryans yapi
analizlerinde ¢oklu gostergeler ve ¢coklu nedenler modeli, 6lgme modelinin bir gizil degisken yerine,
bir ya da bir kag¢ gizil degiskenden olustugu, cok sayida igsel gostergenin igsel gizil degiskeni
6lgmek icin kullanildig1 ve coklu nedensel etkilerin gosterildigi, biitiin gizil degiskenlerin bir 6lgme
modeli altinda toplandig1 bir yontemdir. Gizil degiskenler, dissal gizil degiskenleri miikemmel temsil
ettigi varsayilan tahmin edici gdsterge degiskenler (cinsiyet, irk gibi degiskenleri 6lgcmede 6lgme
hatast olmadig1 kabul edilir) tarafindan etkilenir. Digsal gizil degiskenlerin, bagimsiz gosterge
degiskenler olarak tanimlandigt bu modellerde gizil degiskenler ile demografik degiskenler
arasindaki nedensel iliskiler arastirilir. Sekil 1°de goriilen cinsiyet, itk ve yas degiskenleri
demografik degiskenlerdir ve coklu gosterge ¢oklu neden (CGCN) modelinde iki gizil degiskeni
etkileyen bagimsiz gosterge (gozlenen) degiskenlerdir.

YONTEM
Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2015-2016 yilinda orta Anadolu’da bolgesindeki bir {iniversitede
Ogrenim goren 443 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Calismanin uygulanmasi i¢in gerekli olan etik
kurul izni alinmigtir. Arastirmaya katilan 443 6grenciden sinif 6gretmenligi programindaki 6grenci
sayist 69 (%15.6), felsefe boliimiinde 85 (%19.2), ilkdgretim matematik boliimiinde 35 (%7.9), fen
bilgisi 6gretmenligi programinda 28 (%6.3), ingiliz dili boliimiinde 53 (%12), bilgisayar ve 6gretim
teknolojileri programinda 84 (%19), psikolojik danisma ve rehberlik programinda 51 (%11.5), okul
oncesi 0gretmenliginde ise 38 (%8.6) dir.

Veri Toplama Araclar )
Arastirmadaki veriler, ii¢ boliimden olusan Ol¢me araci ile elde edilmistir. Olgme aracinin ilk
boliimiinii, 6gretmen adaylarinin egitimde 6lgme ve degerlendirme dersine ait notlari, genel
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akademik basar1 not ortalamalari, matematik basar1 durumlari, anadolu d6gretmen lisesi mezunu olup
olmadiklari, boéliimleri, haftalik ders calismaya ayirdiklari zaman, ebeveyn 6grenim ve gelir
diizeyleri ile ilgili demografik bilgilerini iceren 9 madde olusturmaktadir. ikinci béliimde Fennema
ve Sherman tarafindan 1976 yilinda gelistirilen ve Tag (2000) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan
Matematik ve test kaygist olmak {izere 2 alt faktdrden olusan 6l¢gme aracindaki matematik kaygisini
dleen 9 maddelik béliim kullanilmustir (a=0.84). Olgme aracinin {iciincii boliimiinde Aktas ve Alict
(2012) tarafindan gelistirilen “Egitimde Olgme ve Degerlendirme Dersine Yénelik Tutum Olgegi”
kullanilmugtir. Olgek, 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme dersine yonelik olan tutumlarim
bilissel, duyussal ve davramigsal anlamda 6lgmek amaciyla 20 maddeden olusmustur. Ug faktorden
olusan 6lgegin alt boyutlar sirastyla biligsel (0=0,911), davranigsal (0=0,898) ve duyussal (¢=0,845)
tutum olarak adlandirilmstir. Olgegin tiimiine ait giivenirlik katsayis1 a=0.944 bulunmustur.

Verilerin Analizi

Bu ¢alismada verilerin analizi i¢in SPSS 15.0 ve MPLUS 6.0 programlar1 kullanilmistir. Oncelikle,
matematik basar1 diizeylerine, genel akademik basari notlari, egitimde 6lgme ve degerlendirme dersi
basar1 notlar1 ve derse karsi tutumlar ile matematik kaygi diizeylerine iliskin betimsel istatistikler
hesaplanmistir. Verilerin yapilacak analizler i¢in uygun olup olmadigi incelenmek iizere, verilerin
dogrulanmasi ile kayip deger ve ug¢ deger analizleri yapilmistir. Ayrica veriler diizenlenirken hatali
veri girisi olup olmadigi, verilerin genel dagilimi ile ilgili gerekli varsayimlar kontrol edilmistir.
Varsayimlarin incelenmesi sonucu ¢oklu normal dagilim varsayimi disinda bir soruna rastlanilmadig
goriilmiis ve verilerin analize uygun oldugu sonucuna varilmistir. Coklu normallik saglanamadigi
icin yapisal esitlik modeli analizinde standart hatalardan etkilenmeyen en c¢ok olabilirlik tahmin
edicisi metodu (maximum likelihood estimation with robust standard errors, MLR) kullanilmigtir
(Wang ve Wang, 2012).

Arastirma problemini cevaplamak icin, dgrencilerin basarilarini etkileyen faktorlere iliskin ¢oklu
gostergeler coklu nedenler modeli analizi i¢in Oncelikle 6lgme modeli testi gerceklestirilmistir. Bu
caligmada, 6l¢gme modeli i¢in sosyo ekonomik diizey (SED), KAYGI ve TUTUM (TUTI1, TUT2,
TUT3) gizil degiskenlerine ait gdzlenen degiskenler ile aralarindaki standartlagtirilmig ve
standartlastirilmamus katsayilar elde edilmistir. Arastirmada Olgme basarist (OLCME), genel
akademik basari (AKADEMIK) ve matematik basarisi (MATEMATIK) degiskenleri, sirasiyla
OLCB, GAB ve MATB degiskenleri tarafindan temsil edilen tek gozlenen degiskenli gizil
degiskenlerdir. Ancak bunlarda 6l¢me hatasi olmadig: diisiiniilerek islem yapilmasi yanli tahminler
elde edilmesine neden olabilir. Bu sebeple modelde giivenirlik katsayisi, r=0,80 olarak kabul edilmis
ve bu dogrultuda bu gizil degiskenler i¢in hata varyanslari da analize dahil edilerek gizil
degiskenlere ait faktor yiikleri elde edilmistir.

Olusturulan 6lgme modelinin uyum sonuglari kontrol edilerek MPLUS 6’da yapilan analiz
sonuglarina gére modelin daha iyi uyum gostermesi i¢in bazi modifikasyonlara gidilmis ve nihai
model olusturulmustur. Bu kapsamda, T11 "Simfta EOD dersi ile ilgili konular1 tartismaktan
hoslanirim."” ile T10 "EOD dersindeki 6grendigim bilgileri ¢evremdeki insanlara anlatmaktan zevk
alirm." maddeleri arasinda, T20 "EOD dersinde islenen konular bana karmasik gelir." ile T17 "EOD
dersi benim igin stres kaynagidir." maddeleri arasinda, T19 "EOD dersine ¢alismak beni mutsuz
eder." ile T18 "EOD dersine girmek benim igin zaman kaybidir." maddeleri arasinda ve K9
"Matematik beni huzursuz eder ve kafami karistirir.” ile K8 "Zor matematik problemleri ile
ugrastigimi diisiindligiim zaman kendimi ¢aresiz hissederim.” maddeleri arasinda modifikasyona
gidilerek model uyum degerleri iyilestirilmistir. Ayrica, matematik kaygisi ile ilgili 6l¢cme aracindaki
maddelerin faktor yiikleri ve igeriginin incelenmesi sonucu K1 "Matematik beni hi¢ korkutmaz.", K2
"Matematik beni gerginlestirir." ve K3 "Matematik problemlerini ¢6zebilmek konusunda genelde hi¢
endiselenmem.”" maddelerinin birbirine olan benzerligi dikkate alinarak madde birlestirme (item
parcel) uygulamasi ile MPLUS6 programinda aritmetik ortalamalart alinmak suretiyle
(K1+K2+K3)/3=KAY1 degiskeni olarak tek maddede birlestirilmistir.

Olgme modellerinin test edilmesinden sonra, olusturulan yapisal modelde,
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a) TUTUM gizil degiskenine, KAYGI ve SED gizil degiskenlerinin etkisi,

b) MATEMATIK gizil degiskenine, TUTUM, KAYGI ve SED gizil degiskenlerinin etkisi,
¢)AKADEMIK basar1 gizil degiskenine, TUTUM, KAYGI, MATEMATIK ve SED gizil
degiskenlerinin etkisi,

d) OLCME gizil degiskenine ise, AKADEMIK, TUTUM, KAYGI, MATEMATIK ve SED gizil
degiskenlerinin etkisi olup olmadigina dair yapisal iliskiler incelenmistir.

e) Ayrica ZAMAN gosterge degiskeninin TUTUM ve OLCME gizil degiskenlerine etkisi ile AOL
gosterge degiskeninin TUTUM, OLCME, MATEMATIK ve AKADEMIK gizil degiskenlerine
etkisi olup olmadigi ¢oklu gostergeler ve ¢oklu nedenler (CGCN) modeli kapsamina uygun olarak
olusturulan yapisal model altinda incelenmistir.

Arastirmada 6lgme modeli ve yapisal modellerin test edilmesi asamasinda giiglendirilmis (robust) en
cok olabilirlik (Maximum Likelihood Robust, MLR) yontemi kullanilmistir. MLR, kategorik ve
siirekli verilerden olusan modellerde kullanabilen, kayip veriler oldugunda analiz yapabilen standart
hatalara dayanikli bir yontemdir (Wang ve Wang, 2012).

BULGULAR

Katilimcilarin genel akademik basari notlari, egitimde 6lgme ve degerlendirme dersi basari notlar1 ve
derse karsi tutumlan ile matematik kaygi diizeylerine iligkin betimsel istatistikler incelendiginde
asagidaki bulgular elde edilmistir.

Tablo 1. Basari, Tutum, ve Kayg1 Degiskenlerine ait Betimsel Istatistikler

Min. Max Ort. S.D
2014-2015 Y1l Akademik Basar1 Notu 1.68 3.95 3.097 39401
Olgme ve Degerlendirme Dersi Basar1 Notu 37 98 82.19 11.797
Biligsel Tutum 8.00 40.00 29.970 6.1459
Davranissal Tutum 7.00 35.00 18.760 6.0459
Duyussal Tutum 5.00 25.00 18.186 4.5638
TUTUM 20.00 100.00 66.917 14.385
KAYGI 9.00 4500  21.972 8.250

Tablo 1°deki bulgulara gore katilimeilarin kaygi faktorii i¢in toplam puanlarinin 9 ile 45 arasinda
degismekte oldugu ve 45 puan iizerinden 21.97 puan ortalamasi ile matematik kaygi diizeylerinin
diisiik seviyelerde oldugu goriilmektedir. Egitimde 6lgme ve degerlendirme dersine karsi tutumla
ilgili biligsel tutum alt boyutunun 40 puan iizerinden 29.98 ortalama puani ve duyussal tutumun 25
puan iizerinden 18.18’lik puan ortalamasiyla yiiksek, davranigsal tutumun 35 puan iizerinden 18.76
puan ortalamasityla nispeten daha diisiik oldugu goriilmektedir. Tutum faktoriine ait toplam tutum
puanlar1 20 ile 100 arasinda degismekte ve 100 puan lzerinden 66.91°lik puan ortalamasi ile
Ogretmen adaylarinin egitimde 6l¢me ve degerlendirme dersine yonelik tutumlarinin olumlu diizeyde
oldugu ifade edilebilir. Genel akademik basar1 notlar1 en diisiik 1.68 ile en yiiksek 3.95 puanlar
arasinda degismektedir. Arastirmaya katilan ogretmen adaylarina ait genel akademik basari not
ortalamalarinin 4 {izerinden 3.07 oldugu goriilmektedir. Bu nedenle 6gretmen adaylarinin akademik
basarilarinin iyi seviyede oldugu ifade edilebilir. Egitimde 6l¢me ve degerlendirme dersi basari
notlari, en diislik 37 ile en yiiksek 98 puanlar1 arasinda degismekte ve ortalamanin 100 iizerinden

82,19 oldugu ve bu nedenle genel olarak 6lgme ve degerlendirme dersinde basarili olduklari ifade
edilebilir.
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Sekil 2. Olgme Modeli

Ol¢me ve yapisal modele iliskin bulgular

Sekil 2°de gorillen Olgme modeline iligkin uyum 1iyiligi indeksleri degerleri Tablo 2’de
sunulmaktadir. Bu degerler incelendiginde ki-kare degerinin anlamli ¢iktig1 goriilmektedir.
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Tablo 2. Olgme Modeli Uyum Indeksi Sonuglari

7lsd. RMSEA NNFI/ TLI CFlI SRMR
Olgme Modeli 957.352 957.352/476 0.048 0.934 0.940 0.052
(p=0,00) =2.01

Ki-kare degerinin genelde anlamli ¢iktigini goriiriiz, ¢iinkii bu deger drneklem biyiikliigiine oldukca
duyarlidir (Simsek, 2007). Ki kare ve serbestlik derecesi orammn (3% s.d.) 2,01 olmasi ve RMSEA
degerinin 0,048 olmasi iyi uyumu gostermektedir. NNFI degerinin 0,934 olmasi ve CFI degerinin
0,940 olmasi kabul edilebilir uyumu, SRMR degerinin 0,052 olmasi da modelin iyi uyum
gosterdigini belirtmektedir. Bu sonuglara gore dlgme modelinin dogrulandig: sdylenebilir. Olgme
modeline ait degiskenlerin faktor yiikleri ve hata varyanslarina iliskin degerlerin gosterimi Sekil
2’de, analize iligkin standartlastirilmis yiikler, p degerleri, aciklanan varyans ve hata varyanslari ise
Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Olgme Modeline Ait Analiz Sonuglar

Gizil Degigken Gozlenen Standartlags- P-degeri Toplam Hata
Degisken tirilmug Yiikler Varyans Varyanslar

BILISSEL T1 0.724 0.00 0.525 0.475
OZELLIKLER T2 0.757 0.00 0.573 0.427
(TUTYL) T3 0.748 0.00 0.559 0.441
T4 0.829 0.00 0.687 0.313

T5 0.832 0.00 0.692 0.308

T6 0.784 0.00 0.614 0.386

T7 0.704 0.00 0.496 0.504

T8 0.797 0.00 0.635 0.365

DAVRANISSAL T9 0.808 0.00 0.654 0.346
OZELLIKLER T10 0.814 0.00 0.662 0.338
(TUT2) T11 0.793 0.00 0.628 0.372
T12 0.702 0.00 0.492 0.508

T13 0.830 0.00 0.689 0.311

T14 0.720 0.00 0.519 0.481

T15 0.804 0.00 0.646 0.354

DUYUSSAL T16 0.837 0.00 0.701 0.299
OZELLIKLER T17 0.777 0.00 0.604 0.396
(TUT3) T18 0.767 0.00 0.588 0.412
T19 0.826 0.00 0.682 0.318

T20 0.643 0.00 0.413 0.587

TUTUM TUT1 0.777 0.00 0.604 0.396
TUT2 0.832 0.00 0.693 0.307

TUT3 0.851 0.00 0.724 0.276

KAYGI K4 0.704 0.00 0.496 0.504
K5 0.858 0.00 0.737 0.263

K6 0.771 0.00 0.595 0.405

K7 0.747 0.00 0.558 0.442

K8 0.692 0.00 0.479 0.521

K9 0.804 0.00 0.646 0.354

KAY1 0.889 0.00 0.791 0.209

ANEGT 0.697 0.00 0.486 0.516

SED BAEGT 0.731 0.00 0.534 0.466
GELIR 0.603 0.00 0.364 0.636

OLCME OLCB 0.894 0.00 0.80 0.20
AKADEMIK GAB 0.898 0.00 0.806 0.194
MATEMATIK MATB 0.897 0.00 0.804 0.196

Sekil 2°de goriilen 6lcme modelinde TUTUM’a ait TUT1 gizil degiskeni olan biligsel tutumun ilk
gostergesi ele alindiginda T1 "EOD dersi énem verdigim bir derstir." degiskeni korelasyon katsayisi
0.72°dir. Bu deger, TUT1 gizil degiskenine ait T1 gozlenen degiskeninin faktdr yiikiinii
gostermektedir. Kline’a (2005) gore, faktor yik degeri, maddelerin faktorlerle olan iliskisini agiklar.
Biligsel tutum boyutu en ¢ok 0.83 yiik katsayisi ile TS5 "EOD dersini almanin, 6grenci basarisini
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belirlemede yapilacak calismalarin onemini kavramak i¢in gerekli olduguna inanirim." goézlenen
degiskeni tarafindan acgiklanmaktadir. TUT2 gizil degiskeni olan davranigsal tutum boyutunda en
yiiksek faktor yiikiine sahip degiskenin ise 0.83 ile T13 "Arkadaslarimla EOD konularini konusmay1
severim." oldugu saptannustir. Aym sekilde, duyussal tutum boyutu (TUT3) ise en ¢cok T16 "EOD
dersine calismak bana sikic1 gelir." tarafindan acgiklanmaktadir. Ikinci diizeyde ise TUTUM gizil
degiskeninin en ¢ok 0.85 ile duyussal tutum boyutu olan TUT3 tarafindan agiklandigi goriilmiistiir.

Tablo 3’ten de goriildiigi gibi KAYGI gizil degiskeninin 0.889 ile KAY1 degiskeni tarafindan
aciklandig1 goriilmistir. KAY1 degiskeni K1 "Matematik beni hi¢ korkutmaz.", K2 "Matematik
beni gerginlestirir." ve K3 "Matematik problemlerini ¢6zebilmek konusunda genelde hig
endiselenmem.”" degiskenlerinin igerik benzerlikleri oldugunun degerlendirilmesi sonucu madde
birlestirme (item parcel) uygulamasi ile olusturulmustur. SED degiskeninin en ¢ok 0.73 faktor yiik
katsayisi ile baba egitim degiskeni (BAEGT) tarafindan agiklandig1 goriilmektedir.

Yapisal modele iligkin uyum indeksleri degerlendirildiginde ki-kare degerinin anlamli ¢iktigi
goriilmektedir. Anlamli ¢ikmasinin sorun teskil etmesi nedeniyle bakilan diger bir dlgiit olan ki kare
ve serbestlik derecesi oramnin (% s.d.) 1,95 olmasi iyi uyumu gostermektedir. RMSEA degerinin
0.046, NNFI degerinin 0.931 ve SRMR degerinin 0.05 olmasi da iyi uyumu gostermektedir. CFI
degerinin 0.938 olmasi kabul edilebilir uyumu belirtmektedir.

Tablo 4. Yapisal Model Uyum Indeksi Sonuglart

A sd. RMSEA  NNFI/TLI  CFI SRMR
Yapisal Model 1045.977 1045.977/536 0.046 0.931 0.938 0.05
(p=0,00) =1,95

Yapisal model analizi sonucunda arasinda iliski olup olmadig1 goriilmek istenen gizil degiskenler
arasi etkiler ile ¢oklu gostergeler ve ¢oklu nedenler modeli olarak tanimlanan gdsterge degiskenler
(AOL, ZAMAN) ile gizil degiskenler arasindaki etkilerden anlamli (p<0,05) olanlar Sekil 3’te
verilmigtir. Bu bulgulara gore 6l¢gme modelinin dogrulandig1 ve yapisal modelin iyi uyum sagladigi
gorlilmektedir.

Sekil 3. Yapisal Model

Yapisal modele iliskin gizil degiskenlere ait agiklanan varyanslar (R?) Tablo 5’te verilmis olup gizil
degiskenlere ait agiklanan varyans yiizdelerinin hepsinin anlamli (p<0.05) oldugu goriilmektedir.
Tek faktorlii olgeklerde agiklanan varyansin %30 ve daha fazla olmasi yeterli goriilebilir. Cok
faktorlii 6lgeklerde ise agiklanan varyansin daha yiiksek olmasi beklenir. Sosyal bilimlerde aciklanan
varyansin %40 ile %60 arasinda olmasi yeterli olarak kabul edilir (Cokluk vd., 2014). Elde edilen bu
bulgularin ardindan gizil degiskenler arasindaki ve gosterge degiskenler ile gizil degiskenler
arasindaki yapisal iliskileri daha detayli olarak asagida incelenmistir.
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Tablo 5. Yapisal Model Gizil Degiskenlere Ait Agiklanan Varyanslar

Tahmin/
Gizil Degisken Tahmin Std. Hata Std.Hata P Degeri
TUT1 Bilissel Tutum 0.598 0.052 11.49 0.00
TUT2 Davranigsal Tutum 0.641 0.056 11.55 0.00
TUT3 Duyugsal Tutum 0.780 0.061 12.85 0.00
TUTUM 0.079 0.028 2.86 0.004
OLCME BASARI 0.534 0.066 8.08 0.00
AKADEMIK BASARI 0.161 0.051 3.15 0.002
MATEMATIK BASARI 0.821 0.044 18.60 0.00

Analiz sonuglarina gore yapisal modelin tutumla ilgili kisminda, egitimde 6lgme ve degerlendirme
dersine kars1 tutum ile matematik kaygisi arasinda -0.051’lik (p; 0.381>0,05) ve anadolu 6gretmen
lisesi mezunu olmalar1 arasinda -0,048’lik istatistiksel olarak anlamli olmayan (p=0,351) bir iliski
oldugu goriilmektedir. Ote yandan tutum ile sosyoekonomik diizey arasinda -0.113’liik ve derse
ayrilan zaman arasinda 0.246’lik istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmustur. Bu deger derse
zaman ayiranlarin tutum puanlarinin derse zaman ayirmayanlara oranla daha yiiksek oldugunu
gostermektedir.

TUTUM = 0.246*ZAMAN - 0.113*SED - 0.051*KAYGI - 0.048*A0L

Bu sonuglara gore sosyo ekeonomik diizey, kaygi, Anadolu 6gretmen lisesi mezunu olma durumu ve
zaman degiskenlerinin tutumun yiizde sekizini agikladigi, agiklanan varyansin ¢ok diisiik oldugu,
egitimde 6lgme ve degerlendirme dersine kars1 tutum gizil degiskenine en ¢ok aciklayan degiskenin
0.246’lik etkiyle derse ayrilan zaman oldugu goriilmektedir.

Modelin matematik basaris1 ile ilgili kismmnin sonuglari incelendiginde, matematik bagarisinin
sosyoekonomik diizey ile arasinda 0.034’liik (p=0.391>0,05); EOD dersine kars: tutum ile arasinda -
0.047°1iik (p=0,189); anadolu 6gretmen lisesi mezunu olmalari ile arasinda 0,033’lik (p=0,294)
diizeyde istatistiksel olarak anlamli olmayan bir iliski oldugu goriilmektedir. Matematik kaygisi ile
matematik basarisi arasinda -0.904’lik negatif ve istatistiksel olarak anlamli (p=0,00) bir iligki
bulunmustur. Bu deger kaygidaki artigin basarida azalisa veya azalisin basarida artisla sonuglandigini
gostermektedir.

Matematik Basaris1 = 0.034*SED - 0.904*KAYGI + 0.033*A0L - 0.047*TUTUM

Aciklanan varyansa bakildiginda, sosyoekonomik diizey (SED), matematik kaygist (KAYGI),
Anadolu 6gretmen lisesi mezunu olup olmama (AOL) ve egitimde 6lgme ve degerlendirme dersine
kargi tutum (TUTUM) degiskenlerinin, matematik basarisinin %82’sini agikladigi goriilmektedir.
Matematik basarisina anlamli etkiyi kaygi degiskeninin yaptigi gorilmiigtiir.

Yapisal modelin genel akademik basar1 gizil degiskenine iliskin analiz sonuglarma gore genel
akademik bagarmin sosyoekonomik diizey ile arasinda 0.086’liik pozitif yonde, zayif ve istatistiksel
olarak anlamli olmayan (p; 0.159>0,05) bir iliski mevcuttur. Matematik kaygis1 ile akademik basari
arasinda 0.533’liik (p=0,005) tutum ile arasinda 0.218’liikk (p=0,001) matematik basarisi ile arasinda
0,629’luk diizeyde ve katilimcilarin anadolu 6gretmen lisesi mezunu olmalart ile arasinda 0,204’liik
(p=0,00) istatistiksel olarak anlaml1 bir iliski oldugu goriilmektedir.

Genel Akademik Basar1 = 0.086*SED + 0.533*KAYGI + 0.204*AOL + 0.218*TUTUM +
0.629*MATEMATIK

Bu sonuglara gore sed, kaygi, aol, tutum ve matematik degiskenlerinin genel akademik basarimnin
%16.1’1ni agikladigr goriilmektedir.

Yapisal modelde egitimde 6l¢gme ve degerledirme ders basaris1 gizil degiskeni ile ilgili iligkiler
incelendiginde, sosyoekonomik diizey ile arasinda 0.083’liikk zayif ve istatistiksel olarak anlamli
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olmayan (p; 0.136>0,05), matematik kaygisi ile arasinda 0.222’lik diizeyde pozitif ancak anlamli
olmayan (p=0,182), matematik basaris1 ile arasinda ise, 0,247’lik diizeyde ve anlamli olmayan
(p=0,149) bir iliski bulunmustur. Olgme ve degerlendirme dersine karsi tutum ile ders basarisi
arasinda 0.404°lik diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli (p=0,00) bir iligki bulunmustur. Genel
akademik basar1 notu ile 6l¢gme ders basar1 notu arasinda da 0,489’luk diizeyde yiiksek, pozitif yonde
ve anlamli (p=0,00) bir iliski bulunmustur. Katilimcilarin Anadolu 6gretmen lisesi mezunu olmalari
ile Olgme basaris1 arasinda 0,101°lik pozitif yonde ve anlamli (p=0,007) bir iliski oldugu
gorlilmektedir. Anadolu 6gretmen lisesi mezunu olanlarin diger liselere gére 6lgcme dersinde diisiik
diizeyde olsa da daha basarili olduklar1 sonucuna ulagilmistir. Olgme ve degerlendirme dersine
ayrilan zamanin 6lgme ve degerlendirme ders basarisina dogrudan anlamli etkisi olmadigi, ancak
asagidaki tabloda goriildiigii lizere pozitif yonde ve anlamli 0,119’luk dolayli etkisi oldugu
goriilmektedir.

Tablo 6. Olgme ve Degerlendirme Dersine Ayrilan Zaman ile Ders Bagarisi Arasindaki Dolayli

Iliskiler
Yapisal iliskiler Std. Yiikler P-degeri
ZAMAN Tutum dolayli OLCME 0.099 0.00
ZAMAN Tutum Akademik dolayli OLCME 0.026 0.007
ZAMAN Tutum Matematik dolaylt OLCME -0.003 0.353
ZAMAN Tutum Matematik Akademik dolayli OLCME - 0.004 0.223
TOPLAM ZAMAN dolayli OLCME 0.119 0.00

Ol¢me Basaris1 = 0.083*SED + 0.222*KAYGI + 0.119*ZAMAN + 0.101*AOL + 0.404*TUTUM
+ 0.489*AKADEMIK + 0.247*MATEMATIK

Bu sonuglara gore sosyoekonomik diizey, matematik kaygisi, 6l¢gme ve degerlendirme dersine
ayrilan zaman, anadolu dgretmen lisesi mezunu olma, 6lgme ve degerlendirme dersine karsi tutum,
genel akademik basar1 ve matematik basarisi degiskenlerinin 6lgme ve degerlendirme ders
basarisinin %53.4’{inii acikladigi goriilmektedir. Olgme ve degerlendirme ders basarisin1 en gok
aciklayan degiskenin 0.489’luk etkiyle genel akademik basar1 oldugu goriilmektedir.

Bu calismada Ogretmen adaylarinin egitimde o6lgme ve degerlendirme ders basarisi ile bazi
demografik ve duyussal degiskenler arasindaki iliskiler ¢coklu gostergeler ¢oklu nedenler modeli ile
incelenmistir. Analiz sonuglarina gore asagidaki sonuclara ulagilmustir.

Egitimde Olgme ve degerlendirme dersine karsi tutumu yordayan degiskenleri belirlemek igin
kurulan model iki asamali olarak test edilmis ve elde edilen bulgular sonucunda modelin verilerle iyi
uyum gosterdigi bulunmustur. Olgme modeline alinan degiskenlerden, tutumu belirleyen en yiiksek
faktor yiikiine sahip yapinin duyusgsal 6zellikler oldugu goriilmiistiir. Bu ¢alismanin bulgularina goére
Ogretmen adaylarinin egitimde Olgme ve degerlendirmeye yonelik tutumlarinin olumlu diizeyde
oldugu soylenebilir. Bu sonug, Erdogdu’nun (2010) genel anlamda &gretmenlerin dlgme ve
degerlendirmeye yonelik tutumlarinin olumlu yoénde oldugu bulgusuyla desteklenirken, Yasar’in
(2014), 6gretmen adaylarinin egitimde 6lgme ve degerlendirme dersine yonelik tutum diizeyleri ile
tutumlarinin  bazi  degiskenler agisindan incelenmesi amaciyla yaptigi calismadaki G6gretmen
adaylarinin egitimde 6l¢me ve degerlendirmeye yonelik tutumlarinin ¢ok diisiik diizeyde oldugu
bulgusuyla desteklenmemektedir. Yapisal model incelendiginde ise, tutumu agiklayan en yiiksek
faktoriin 6lgme ve degerlendirme dersi i¢in calismaya ayrilan zaman oldugu goriilmiistiir.
Kesiktag’in (2006) da belirttigi gibi verimli ders ¢alisma aliskanliklar1 edinmis 6grenciler, okula ve
derse karsi olumlu tutum gostermektedir. Sosyoekonomik diizeyin ise negatif yonde derse karsi
tutuma etki ettigi goriilmiistiir. Sosyoekonomik diizey gizil degiskenine ait en yiiksek faktor yiikiine
sahip olan degiskenin baba egitim durumu oldugu sonucuna ulasilmistir. Ele alinan matematik
kaygist ve anadolu 6gretmen lisesi mezunu olup olmama durumunun 6lgme degerlendirme dersine
kars1 tutuma etkisinin negatif yonde ve manidar olmadig1 sonucuna ulagilmstir.
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Yapisal modelde matematik basarisim1 yordayan degiskenler incelendiginde, basariy1 agiklayan
faktoriin matematik kaygi degiskeni oldugu, matematik kaygisi arttik¢a basarinin diistiigii, azaldikca
basarinin arttig1 sonucuna ulasilmistir. Bu sonu¢ Erden ve Akgiil’tin (2010) yapilan regresyon analizi
sonucundaki matematik kaygisinin matematik bagarisinin anlamli yordayicisi oldugu ve Peker ve
Sentiirk’tin (2012) matematik kaygilar1 ile matematik notlar1 arasinda negatif yonlii ve orta diizeyde
anlamli bir iliskinin oldugu bulgusuyla desteklenmektedir. Sayisal agirlikli bir ders olmasi nedeniyle
tutum puani ile matematik basarisi arasinda bir iligki beklense de anlamli bir iliski olmadig1
egitimde 6lgme ve degerlendirme dersine karsi tutumun matematik basarisi lizerinde herhangi bir
etkisi olmadig1 goriilmiistiir. Bu sonug, Siiral’in (2014) sayisal igerikli boliimlerde 6grenim gdren
ogrencilerin 6l¢me ve degerlendirme dersine yonelik daha yiiksek bir tutum gosterdikleri ve 6grenim
hayatinda aldig1 matematik dersi, matematik dersine karsi edindigi tutum, lisans egitimindeki 6l¢me
degerlendirme dersine olan bakis agisina yon verdigi bulgulanyla desteklenmemektedir. Ayrica
sosyoekonomik diizey ve anadolu 6gretmen lisesi mezunu olma durumu ile matematik basarisi
arasinda istatistiksel olarak anlamli olmayan bir iliski bulunmustur. Bu sonu¢ Yavuz’un (2009) anne
ve baba egitiminin dogrudan ayrica baba egitiminin aylik gelir artig1 ve 6grencinin dershaneye gitme
siiresi araciligi ile 6grencinin matematik-fen puanini pozitif olarak etkiledigi ve Kalender’in (2010)
sosyoekonomik durumun matematik basarisi iizerinde giiclii bir etkiye sahip oldugu bulgusuyla ve
Ogrencilerin matematik basarilar1 ile devam ettikleri okul tilirleri arasinda anlamli iliski oldugu
sonucuyla desteklenmemektedir.

Yapisal modelde genel akademik basariy1 yordayan degiskenler incelendiginde, akademik basariy1
aciklayan en yiiksek faktoriin matematik basarisi oldugu, yine matematik kaygist degiskeninin de
genel akademik basariyr pozitif yonde etkiledigi goriilmiistiir. Yani matematik kaygisi yiiksek
diizeyde olan Ogretmen adaylarinin genel akademik basarisi da yiiksektir. Bu durum oldukca
ilgingtir. Matematik kaygis1 diigsiik olan 6gretmen adaylarinin matematik basar1 notlar1 yiiksek
olmasina ragmen genel akademik basarilarinin da matematik basarisiyla benzer egilim gdstermesi
beklense de tam tersi bir durum ortaya c¢ikmistir. Bu sonuglar, Peker ve Sentiirk’tin (2012) genel
notlar ile matematik kaygilari arasinda negatif yonlii ve orta diizeyde anlamli bir iligkinin oldugu
bulgusuyla desteklenmemekte, matematik notlar1 ile genel notlari arasinda pozitif yonlii ve yiiksek
diizeyde anlamli iliski olmasi bulgusuyla desteklenmektedir. Ogretmen adaylarinin anadolu
Ogretmen lisesi mezunu olmasinin, diger okullardan mezun olan 6gretmen adaylarina gore genel
akademik basariy1 pozitif yonde etkiledigi sonucuna varilmistir. Genel akademik basariy1 etkileyen
diger faktor ise egitimde 6l¢me ve degerlendirme dersine karsi tutumdur. Tutum puani yiiksek
Ogretmen adaylarinin genel akademik basarisi notlarinin yiiksek, tutum puani diisiik olanlarin
akademik bagar1 notlar1 da diisiiktiir. Bu sonug, Siiral’in (2014) genel basar1 not ortalamalar yiiksek
olan ogrencilerin derse kars1 gosterdigi onem ve bilissel yeterlik boyutlarinda daha yiiksek bir tutum
sergiledikleri, diisiikk 6grencilerin ise olumsuz yaklagim alt boyutunda daha yiiksek bir ortalamaya
sahip olduklar1 bulgusuyla desteklenmektedir. Ele alinan demografik degiskenlerden sosyoekonomik
diizeyin genel akademik basariya, manidar bir etkisi olmadigi sonucuna ulasilmistir. Taningco
(2006), ekonomik durum ile anne ve babanin egitim seviyesinin dgrencilerin akademik basarinin
artmasinda O6nemli bir etken oldugunu belirtse de bu durum arastirma sonuglan ile
desteklenmemektedir.

Yapisal modelin egitimde 0&lgme ve degerlendirme ders basarisini yordayan degiskenleri
incelendiginde, o6lgme ve degerlendirme ders basarisini agiklayan en yiiksek faktoriin genel
akademik basar1 degiskeni oldugu sonucuna ulagimistir. Genel akademik basarisi yiiksek diizeyde
olan dgretmen adaylarinin egitimde dlgme ve degerlendirme ders basarisi da yiiksektir. Olgme ve
degerlendirme ders basarisimi etkileyen diger faktor ise egitimde Olgme ve degerlendirme dersine
kargi tutumdur. Bu sonug, Kart’mn (2012) 6gretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme dersi
basarilarint duyugsal Ozelliklerin manidar olarak yordamadigi bulgusuyla ortiismemektedir.
Ogretmen adaylarinin anadolu dgretmen lisesi mezunu olmasinin da, diger okullardan mezun olan
Ogretmen adaylarina gore dlgme ve degerlendirme ders basarisini pozitif yonde etkiledigi sonucuna
varilmistir. Ele alinan demografik degiskenlerden sosyoekonomik diizeyin 6l¢me ve degerlendirme
ders basarisina manidar bir etkisi olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Sayisal agirlikli bir ders olarak
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degerlendirilen egitimde 6lgme ve degerlendirme dersinin matematik basaris1 ve matematik kaygi
faktorleri ile iligskisi olmasi beklense de bu faktorlerin 6lgme ve degerlendirme ders basarisina
manidar bir etkisi olmadigi sonucuna vartlmigtir. Egitimde 6¢me ve degerlendirme dersine ayrilan
zamanin Olgme ve degerlendirme ders basarisina istatistiksel olarak anlamli dogrudan bir etkisi
olmadig gériilse de pozitif yonde dolayl etkisi oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu sonu¢ Ozer ve Anil
(2011) ile Savas, Tas ve Duru’nun (2010) ders ¢alisma siiresiyle ders (fen ve matematik) basarisi
arasindaki iligskinin de anlamli oldugu sonucu bulgusuyla desteklenmektedir.

Bu sonuglara gore arastirmaci ve egitimcilere oneriler sunlardir. Ogretmen adaylarmin egitimde
Olcme ve degerlendirme dersine yonelik tutum diizeylerinin orta seviyelerde olmasinin nedenleri
tespit edilerek ozellikle davranissal ve duyussal boyutta diisiik veya olumsuz olan tutumlarmin
olumlu yonde artmasini saglayacak g¢oziimler (derse hazir gelmeleri igin 6dev, sunum, proje
uygulama gorevi vb.) arastirilmalidir.

Ogrencinin derslerine calismak igin ayirdig1 zaman degiskeninin basariya ve derse karsi tutumlaria
etkisi oldugu goriilmektedir. Derse hazirlanma kapsaminda yapilan ¢alismalarda, derste hazir olma
diizeyinin arttirilarak ders i¢i basariyr olumlu etkileyen ve derse karst olumlu tutum gosterilmesini
saglayan farkindalik egitimleri verilebilir. Bu kapsamda, 6grencilere, ders calismaya zaman ayirarak
derse hazirlikli gelmelerinin derse karsi tutumlarina ve basarilarina olumlu etkisinin olacagi da
vurgulanmalidir.

Duyussal 6zelliklerden biri olan matematik kaygisinin yapilan arastirmada matematik basarisina en
biiyiik etki eden faktér oldugu sonucundan hareketle, 6grencilere matematigi sevdirmeye yonelik
gerekli etkinlikler ve matematige kars1 6zgiiven diizeylerini arttirmak igin gerekli ¢aligmalart
planlayip, uygulamalar1 konusunda gerekli adimlar atilabilir.

Bu arastirma, orta Anadolu bdlgesindeki bir iiniversitede 6lgme ve degerlendirme dersi almig
ogrenciler lizerinde yapilmigtir. Farkli {iniversite ya da tiniversiteler arasi karsilagtirma amagli ya da
benzer nitelikte heterojen gruplarla ¢alisma yapilabilir.

Bu arastirmada ogrenci goriislerine dayali basariyr etkiledigi ongoriilen bazi degiskenler
kullanilmigtir. Modele alinmayan diger degiskenlerin de (matematige karsi tutum, Olgme ve
degerlendirme dersi kaygi diizeyi, cinsiyet, 6zyeterlilik, 6zgiiven, ilgi diizeyi vb.) kullanilmasi ve
boliimlere gore sayisal, sdzel ve esit agirlikli alanlarda egitim gorenler arasinda farklilik olup
olmadigini tespit etmek iizere arastirma yapilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Teacher candidates take educational measurement and evaluation (EME) course in their
undergraduate education and it is important for them to successfully complete the course in order to
be competent in their future occupation. Therefore, it is important to identify the variables that are
affecting teacher candidates’ achievement levels at educational measurement and evaluation course.
When the studies conducted in the field of educational measurement and evaluation are examined it
was found that they are mostly concerned with the competencies of teachers for measurement and
evaluation and their attitudes towards the course. On the other hand, when studies related to general
academic achievement are examined, it was found that variables such as department, gender,
socioeconomic level, self-efficacy, anxiety and attitudes of the students have an effect on overall
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academic achievement (Poyraz, 2012; Kart, 2012; Siiral, 2014). Parental education level, monthly
income, school type and gender variables as well as general academic achievement level, math-
anxiety and attitude toward the course were found as effective variables in mathematics education
(Yenilmez and Duman, 2008, Erden and Akgiil, 2010; Rescher, 2011, Peker and Senturk, 2012). In
addition, it has been observed that the time allocated for studying affects the course achievement
level positively and high socioeconomic level has an effect on students' general academic
achievemnt in science and mathematics lessons (Anil ve Ozer, 2011; Kalender, 2010; Savas, Tas and
Duru, 2010; Yavuz, 2009; Duru, 2010).

The aim of this study is to investigate the relationship among the prospective teachers' achievement
levels in educational measurement and evaluation (EME) course and some demographic and
affective variables. In the study, the relations among the socioeconomic status, being graduate of
Anatolian teacher education high school, study time, attitudes towards the EME course, mathematics
anxiety, mathematics achievement level, general academic achievement and the measurement and
evaluation course achievement level were investigated. This study is guided by the following
research problem:

What is the level of relationship among the teacher candidates’ achievement levels of the EME
course, socioeconomic status, being graduate of Anatolian teacher education high school, attitude
towards the course, study time, general academic achievement, mathematics achievement level and
math anxiety?

Method

The study group consists of 443 prospective teachers who are students at the university in middle
Anatolia in 2015 fall and 2016 semesters. The data in the study were obtained by measurement
instrument which has three parts. The first part of the instrument consists of 9 items that include the
demographic information about parental education and income levels, whether the students
graduated from Anatolian teacher education high school, departments, study time, EME course
grade, general academic achievement grade, mathematics achievement level. The second part of the
instrument included, 9-item scale to measure math anxiety and the third part included "Attitudes
Toward Educational Measurement and Evaluation scale" developed by Aktas and Buyer (2012).

In this study, descriptive statistics related to mathematics achievement levels, general academic
achievement grades, achievement grades in educational measurement and evaluation course,
attitudes towards the course and mathematics anxiety levels were calculated. In order to answer the
research problem, multiple indicators multiple causes (MIMIC) method was used. MIMIC models
can be described as a sub-component of the structural equation model. MIMIC model is consisted of
measurement model and structural model as in SEM analysis. The measurement model links latent
variables to observed variables, and shows how the observed variables are defined by the latent
variable. The structural model determines the relationship among latent variables and independent
indicator variables (Baldemir, Ozkog and Isci, 2009). In the study, the robust maximum likelihood
(MLR) method was used to test the measurement model and structural models. MLR is a standard
error-tolerant method that can be used in models consisting of categorical and continuous data, and
with missing data (Wang and Wang, 2012).

In this study as a first step of the MIMIC analysis, measurement model was analyzed. After that, the
structural model was constructed with the following specifications,

a. Effect of ANXIETY and SES latent variables to ATTITUDE latent variable,

b. Effect of ATTITUDE, ANXIETY and SES latent variables to MATHEMATICS latent
variable,

c. Effect of ATTITUDE, ANXIETY, SES and MATHEMATICS latent variables to
ACADEMIC latent variable,
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d. Effect of ATTITUDE, ANXIETY, SES, MATHEMATICS and ACADEMIC latent
variables to MEASUREMENT latent variable,

e. Structural relations of whether TIME indicator variable has an effect on ATTITUDE and
MEASUREMENT the latent variables and whether AOL indicator variable has an effect on
ATTITUDE, MEASUREMENT, MATHEMATICS and ACADEMIC are examined by
MIMIC models.

Conclusion and Discussion

According to the findings, the measurement and the structural models showed good fit statistics.
Following these findings, the structural relationships between latent variables and indicator variables
are examined in more detail below.

According to the results, when the structural model is examined, it is seen that the study time
indicator variable explains the attitude latent variable more than other variables. Mathematics
anxiety and being Anatolian teacher high school graduate status have a negative effect on the attitude
toward EME course and the effects were not significant statistically.

When the variables that predict mathematic achievement are examined, it is found that mathematics
anxiety explained most of the variance in mathematics achievement. In other words, as the
mathematical anxiety increases, the achievement decreases. Moreover, attitude toward EME course
did not have a significant effect on mathematics achievement. In addition, there was a statistically
insignificant effect of socioeconomic status and being Anatolian teacher education high school on
mathematics achievement.

When the variables that predict general academic achievement were examined, it was seen that
mathematics was the most important factor explaining the academic achievement and the
mathematics anxiety variable also affected the overall academic achievement positively. In other
words, the general academic achievement of teacher candidates increases with mathematics anxiety.
This is quite interesting. Despite the fact that the mathematics achievement grades of teacher
candidates with low mathematics anxiety are high, it is expected that general academic achievements
will show a similar tendency with mathematics achievement. The prospective teachers who are
graduated from Anatolian teacher education high school had higher general academic grades
compared to the prospective teachers who graduated from other schools. Another factor affecting
general academic achievement is attitude towards EME course. Candidates with high attitude scores
have high academic achievement grades, and those with low attitude scores have low academic
achievement grades. Among the demographic variables socioeconomic status did not have a
significant effect on general academic achievement.

Finally, it is observed that the highest factor explaining the achievement level in EME course is the
general academic achievement variable. Teacher candidates with a high level of academic
achievement in general have higher success in EME course. Another factor affecting the
achievement level in the EME course is the attitude towards measurement and evaluation course.
Being graduate of Anatolian teacher education high school also had positive effect on achievement
of EME course compared to being graduate of other school types. Socioeconomic status did not have
a significant effect on the achievement level for the EME course. It is also found that mathematics
achievement and mathematics anxiety factors did not have a significant influence on the
achievement in EME course. Although study time did not have statistically significant direct effect
on the achievement in EME course, it had an indirect positive effect.
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Abstract

The purpose of many test in the educational and psychological measurement is to measure test takers’ latent
trait scores from responses given to a set of items. Over the years, this has been done by traditional methods
(paper and pencil tests). However, compared to other test administration models (e.g., adaptive testing),
traditional methods are extensively criticized in terms of producing low measurement accuracy and long test
length. Adaptive testing has been proposed to overcome these problems. There are two popular adaptive
testing approaches. These are computerized adaptive testing (CAT) and computer adaptive multistage testing
(ca-MST). The former is a well-known approach that has been predominantly used in this field. We believe
that researchers and practitioners are fairly familiar with many aspects of CAT because it has more than a
hundred years of history. However, the same thing is not true for the latter one. Since ca-MST is relatively
new, many researchers are not familiar with features of it. The purpose of this study is to closely examine the
characteristics of ca-MST, including its working principle, the adaptation procedure called the routing method,
test assembly, and scoring, and provide an overview to researchers, with the aim of drawing researchers’
attention to ca-MST and encouraging them to contribute to the research in this area. The books, software and
future work for ca-MST are also discussed.

Keywords: adaptive testing, computerized adaptive testing, computer adaptive multistage testing

Oz

Genel olarak egitimdeki testlerin amact testteki sorulara verilen cevaplarla testi alan bireylerin yetenek
seviyelerini 6lgmektir. Bu islem yillarca geleneksel yontem olarak bilinen kagit-kalem formundaki testlerle
yapildi. Ancak geleneksel yontemler diger test yontemlerine (bireye uyarlanms testler) gore yiiksek 6lgme
hatasi barindirmalari ve test uzunlugu gibi problemler nedeniyle ¢okca elestirilmektedir. Bu problemlerin
tistesinden gelebilmek icin bireye uyarlanmis testler tasarlanmigtir. Giintimiizde kullanilan en yaygin bireye
uyarlanmis iki tip test bulunmaktadir: 1) bilgisayar ortaminda madde bazinda bireye uyarlanmisg testler ve 2)
bilgisayar ortaminda modiil bazinda bireye uyarlanmis ¢ok asamali testler. Madde bazinda bireye uyarlamig
testler yiizyili askin bir ge¢mise sahip olup bugiine kadar iizerinde ¢ok¢a c¢alisma yapilmistir. Bu yiizden
egitimde ve psikolojide Olgme alami digindaki aragtirmacilar tarafindan bile birgok yonii itibariyle
bilinmektedir. Fakat bireye uyarlanmis ¢ok asamali testler, madde bazinda bireye uyarlanan testlere gore ¢ok
daha yeni bir caligma alani. Bu sebeble de ¢ok agamali testlerin bir¢ok aragtirmaci tarafindan yeterince
bilinmemektedir. Bu g¢alismanin amaci bireye uyarlanmis ¢ok asamali testlerin tiim oOzelliklerini, diger
testlerden farkliliklarini, avantajlar1 ve dezavantajlarini arastirmacilarla paylagsmak, aym zamanda
arastirmacilarin bu alana olan ilgilerini arttirmak ve bu alanin gelismesine katki saglamalarina tesvik etmektir.
Calismada ayrica bu alanda yazilan kitaplar, kullanilan bilgisayar yazilimlar1 ve alanla ilgili gelecekte
yapilabilecek ¢alismalar tartigilmustir.

Anahtar Kelimeler: madde ve modiil bazinda bireye uyarlanmis testler, dlgme, psikometri
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INTRODUCTION TO TEST ADMINISTRATION MODELS

There are numerous test administration models used to measure student achievement in the
educational realm. Each model has advantages and disadvantages in terms of test validity, score
reliability, test fairness, cost, practical issues, test administration, and schedule. The most widely
used traditional model today is paper and pencil test. In this testing approach, the exam is
administered on paper, the same set of items is given to all examinees, and item order cannot change
during the test (e.g., the American College Testing). Since all examinees receive the same set of
items, it is relatively easy to construct the forms because they do not always necessitate creating an
item pool, which requires additional time, effort, and money. In addition, easier test administration,
flexible item format (e.g., open-ended items), and item review by the examinees are primary
advantages associated with paper and pencil tests (Becker & Bergstrom, 2013). However, one big
criticism of paper and pencil tests is their vulnerability to security breaches (i.e., cheating). This is
because all questions are exposed to all test takers, which is a serious threat for test validity and
score reliability (Thompson, 2008). It is possible to see some examples of paper and pencil tests that
overcome this challenge by creating multiple linear forms (e.g., the Scholastic Aptitude Test-SAT).
The drawback to this testing model is delayed scoring and late reporting. This requires test takers to
wait for their test scores to become available, which can present a problem if application deadlines
are approaching. Long test length and low measurement efficiency can be counted as other major
disadvantages of paper and pencil tests tests (Yan, von Davier, & Lewis, 2014).

The increased role of computers in educational and psychological measurement has led testing
companies (e.g., Educational Testing Service [ETS], Pearson, KAPLAN, the College Board, and
American College Testing [ACT]) and practitioners to explore alternative ways to deal with the
deficiencies of linear tests. One solution is adaptive testing. The most widely known adaptive testing
method is computerized adaptive testing (CAT) (Weiss, 1973). CAT has a long history in the field
of educational measurement. In fact, the first attempt of computerized adaptive testing was
intelligence tests created by Alfred Binet in 1905 (Wainer et al., 2000). It was also used during
World War | for army recruitment purposes in the USA (DuBois, 1970). Throughout the past 100
years, much research has been conducted on CAT, including new item selection methods (e.g.,
Barrada, Olea, Ponsoda, & Abad, 2008; Chang & Ying, 1996), stopping rules (e.g., Choi, Grady, &
Dodd, 2010), and exposure control methods (e.g., Leung, Chang, & Hau, 2002; van der Linden &
Chang, 2005).

The working principle of CAT is as follows: First, computer algorithms randomly administer an item
(typically an item of medium difficulty) to an examinee. After her response to the first item, the
computer estimates her latent score and selects the next item from the pool that best matches with
her current trait level. This basically means that when she gets an item correct, the computer selects a
harder question; if she gets it wrong, the computer selects an easier question. This process continues
until the stopping rule is satisfied. A flowchart in Figure 1 visually summarizes this. Even though it
is successful in how accurate it measures ability and how secure it is—in contrast to linear testing—
CAT does have its own disadvantages. First, it requires a large item pool which incurs a high cost to
testing companies. Second, it requires complicated software and fast computers to be available in test
centers. The third drawback is that CAT generally does not allow examinees to review the items that
have already been answered or to skip any item during the test. Test takers usually have to respond
to all items, and cannot go back to previous items.
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1. Begin with an item __ 4| 2.Estimate latent score
3. Select another item 4 Re-estimate and update
—
based on current latent latent score
score l
N\
Stopping rule

satisfied?

YES

3. Terminate the test and

calculate final latent score

Figure 1. The Flowchart of Computerized Adaptive Testing

To deal with some of the latter’s deficiencies, multistage testing (MST) has been proposed as an
alternative test administration method. Over the years, it has been called by different names, such as
two-stage testing (Kim & Plake, 1993), computerized mastery testing (Lewis & Sheehan, 1990),
computer adaptive sequential testing (Luecht, 2000), and bundled multistage testing (Luecht, 2003).
Although multistage testing is relatively new compared to linear tests and CAT, the MST idea is not
new (Yan et al., 2014). Early MST designs date back to the 1950s (see Angoff & Huddleston, 1958).
The first versions of MSTs were in paper-and-pencil format, and there was no adaptation from one
point to another (see Cronbach & Glaser, 1965; Lord, 1971 & 1974; Weiss, 1973). Even though
these initial attempts were amateur compared to today, they were invaluable in terms of growing the
field of alternative test administration.

The early 1970s were the most critical years for MST advancements. That is because Fredrick Lord
and David Weiss created the basis of the first item response theory (IRT)-based MST applications.
When the research on CAT eclipsed MST, an adaptive version of multistage testing, which is what
this study is concerned with, was proposed for use (Keng, 2008; Mead, 2006). It is called computer
adaptive multistage testing (Yan et al., 2014), or ca-MST, and it has gained in popularity recently,
with more than one hundred journal articles published in the past twenty years alone. In addition, the
number of operational examples has increased recently— tests using the ca-MST format include the
Massachusetts Adult Proficiency Test, Graduate Record Examination or GRE, Law School
Admission Council or LSAC, and Certified Public Accountants or CPA Examination. After the GRE
switched formats from CAT to ca-MST in 2011, interest in ca-MST increased exponentially. But
despite this growing interest in ca-MST, we believe that it has not yet received the recognition that it
deserves.
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Purpose of the Study

Due to its long history, CAT is a well-known test administration model. However, many features of
ca-MST are still unknown by many researchers, especially outside the U.S. So this paper briefly
reviews the ca-MST literature, compiling recent developments for researchers newly interested in ca-
MST.

The purpose of this study is to closely examine the characteristics of ca-MST, including its working
principle, the adaptation procedure called the routing method, test assembly, and scoring, and
provide an overview to researchers and practitioners, with the aim of drawing researchers’ attention
to ca-MST and encouraging them to contribute to the research in this area. To that end, this study
first explains ca-MST in detail, summarizes the recent developments in the literature of the area of
ca-MST, and then discusses future work in ca-MST research.

STRUCTURE AND WORKING PRINCIPLE OF CA-MULTISTAGE TESTING

The ca-MST terminology includes some special terms not used in other testing procedures. These
include module, stage, panel, routing, path, and test assembly. Ca-MST is made up of different
panels (e.g., a group of test forms), and those panels are, in turn, composed of different stages (e.qg.,
division of a test). The stages themselves are made up of pre-constructed item sets, called modules,
at different difficulty levels (Luecht & Sireci, 2011). This means that at each stage some of the
modules are easier and some of them are harder. In other words, some modules are more appropriate
for low-ability test takers, while some are more appropriate for high-ability test takers.

There is almost always one module in stage one, called the routing module, which is used to
establish the test taker’s proficiency level. The test taker moves to the next module of the test based
on her performance on the routing module. The number of stages, the number of the modules in each
stage, and the number of the items in each module can vary from test to test.

In general, the working principle of a ca-MST is as follows. After assigning a test taker to a panel,
unlike individual items in CAT, ca-MST starts with a routing module (e.qg., a set of five or ten items).
After the routing module, the first stage of ca-MST, the computer calculates the test taker’s latent
performance. Then, based on her current performance, the computer selects one of the pre-
constructed modules in the second stage, and routes the test taker to the appropriate module. For
example, if her performance on the routing module is high, she receives a harder module in the
second stage; otherwise an easier module is selected. After she completes the second stage, again,
the computer calculates her performance, and routes her to the most appropriate module in the third
stage. This process continues until the test taker completes all stages. This is the main distinction
between CAT and ca-MST: there is an item level adaptation in CAT, in contrast to the module level
adaptation in ca-MST. This feature brings the advantages of item review, item skip, higher control
over test content, strict adherence to the target content distributions, and consistent item order.

Figure 2 shows an example of the simplest possible ca-MST structure, with two stages. There is one
module in stage one and two modules in stage two; this structure is called the 1-2 panel design. As
shown in this figure, there are two possible pathways that a test taker might draw (e.g., Routing-Easy
and Routing-Hard).

Stage 1 » Routing Module
Stage 2 Easy Module Hard Module
—_—

Figure 2. An Example of 1-2 Ca-MST Panel Design
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Figure 3 shows a more complex ca-MST design, with three stages; there is one module in stage one
and three modules in stages 2 and 3. Accordingly, this structure is called the 1-3-3 panel design.
There are seven possible paths in this type of ca-MST design. These are: Routing-Easy-Easy,
Routing-Easy-Medium, Routing-Medium-Easy, Routing-Medium-Medium, Routing-Medium-Hard,
Routing-Hard-Medium, Routing-Hard-Hard. As can be understood from the figure, the pathways
from a module to another module in the next stage that is not adjacent to the current module are
ignored. For example, if a student receives easy module in stage 2, the student is not permitted to
receive the hard module in stage 3, even if she performed very well in stage 2. The strategy of
disallowing extreme jumps among the module is very common in many ca-MST designs (Luecht,
Brumfield, & Breithaupt, 2006), and prevents aberrant item responses and inconsistent response
patterns (Davis & Dodd, 2003; Yan et al., 2014). However, this is something that a test developer
needs to decide prior to the test administration.

Stage 1 Routing Module
Stagel | Easy Medium Hard
Stage 3

Easv Medivm Hard

Figure 3. An Example of 1-3-3 Ca-MST Panel Design

Both Figures 2 and 3 display an example of one panel only, whereas a computer adaptive multistage
panel is referred to as a collection of modules (Luecht & Nungester, 1998). In order to control panel
exposure rate (and thereby module and item), ca-MST designs consist of multiple panels that are
similar to each other, and each test taker is randomly assigned to one of them. Figure 4 shows an
example of multiple panels. The panel construction procedure is described in the following sections.

Panel 4 Fouting

Figure 4. lllustration of Multiple Panels in Ca-MST

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Dergisi 392
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Sari, H. 1., Yahsi Sari, H., Huggins Manley, A. C. / Computer Adaptive Multistage Testing: Practical Issues,
Challenges and Principles

Like all other test administration models, ca-MST has advantages and disadvantages. Perhaps the
most attractive advantage of ca-MST over CAT is that ca-MST is more flexible in terms of item
review and item skipping. Ca-MST allows examinees to go back to the previous items within each
module, and to skip any item as well. However, examinees are not allowed to go back to the
previous stage(s), and review items in the previous module(s). Compared to linear tests, the ability to
go back to a limited number of previous items is a drawback, but compared to traditional CAT, itisa
remarkable feature. There is a well-known motto that the first answer is always correct, and students
should always trust their initial responses (van der Linden, Jeon, & Ferrara, 2011). However, a
research by Bridgeman (2012), an ETS practitioner, showed that this common belief is actually a
superstition, finding an increase in student abilities when examinees had a chance to review answers
(Bridgeman, 2012).

In terms of test length, ca-MST typically falls somewhere between linear tests and CAT
(Hendrickson, 2007). Ca-MST is a fixed test, which means that test length is determined by the test
developer; however, in CAT, the test length can be fixed or varied. In terms of test design control
(e.g., content area, answer key balance, and word count), ca-MST allows more flexibility than CAT
but less than linear tests. In terms of measuring ability, ca-MST is much more accurate than linear
tests (Armstrong, Jones, Koppel, & Pashley, 2004; Patsula, 1999) but about as accurate as or slightly
less accurate than CAT (Armstrong et al., 2004; Kim & Plake, 1993; Patsula, 1999).

However, some of CAT’s drawbacks, such as the high cost of creating an item bank, are still a
concern in ca-MST. Also, while CAT can stop at any point (if the stopping rule is satisfied),
reducing the test time, due to the module level adaptation, ca-MST continues until all stages are
completed (Zheng, Nozawa, Gao, & Chang, 2012).

By taking into account the advantages and disadvantages of ca-MST, it can be said that ca-MST is a
highly promising test administration model because it combines the advantages of linear tests and
CAT. Ca-MST shares some characteristics with CAT, such as test design and structure, routing
method, ability estimation, content control and test assembly, and exposure control. These
components are summarized in later sections.

BUILDING A COMPUTER ADAPTIVE MULTISTAGE TEST

Prior to administering a ca-MST, the test designer must determine several things. These include the
number of panels, stages, modules, items, and total number of test items, as well as automated test
assembly (ATA), content control, routing method, and interim and final ability estimation method.
These steps are summarized in the following sections.

Number of Panels

As stated before, parallel test forms called panels comprise the ca-MST, and the assignment of test
takers to the panels occurs randomly (Luecht, 2003). Having multiple panels helps to reduce panel,
module, and item exposure rate, and prevents items from being overused. This is critical for test
security; otherwise, test cheating and item sharing problems will arise (Yan et al., 2014). Depending
on the importance of the exam (e.g., high stake or low stake), the number of panels changes, but in
both operational examples and simulation studies it usually varies from one to forty (Yan et al.,
2014). The preferred exposure rate in CAT generally ranges from 0.20 to .35. In order to achieve the
similar exposure rate in the area of ca-MST—for example, if the desired panel exposure rate is .20
(as in the CAT version of the GRE)—one needs to create five ca-MST panels (the exposure rate is
1/r, where r is the number of panels) (Eignor, Stocking, Way, & Steffen, 1993). Setting a low panel
exposure rate means having more panels and more items.

We know that having a lower number of retired items is desired, because researchers and
practitioners do not want to throw many items away after each administration. This is because item-
writing is not easy work, and requires professionalism and money. A qualified item has to meet
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certain criteria, such as good discrimination and content appropriateness. Thus items have to be
created by content professionals. Furthermore, the estimated cost for a single qualified item ranges
between $1,500 and $2,500 (Rudner, 2009). So if we want to have a bank size of 500, it will cost
between $750,000 and $1,250,000. In fact, this amount will increase, as the bank needs maintenance.
However, in reality, only the items in the routing module are received by all test takers that are
assigned to that panel, and they are then retired for use. Yet, due to the adaptation feature of ca-MST,
the following modules and thereby items are received by fewer test takers. Thus, the desired panel
exposure rate is the maximum exposure rate for a panel. Since some of the items in different panels
do not reach the pre-specified exposure rate, they can be used in later administrations. In other
words, the number of panels should be decided by taking into account a combination of desired test
security and cost. It is important to note that a test designer can have overlapping panels, which
means that some of the items can be placed in more than one panel. Also, so some of the items can
be saved for future administrations of the test. The panel construction procedure is handled in the
following sections.

Number of Stages and Modules

As stated before, the modules in each stage differ in their average difficulty levels, but the number of
items and the proportion of content specifications are the same across the modules in a stage (i.e.,
they are not necessarily the same in modules at different stages). There are several examples of ca-
MST design configurations in the literature such as 1-2 (e.g., Wang, Fluegge, & Luecht, 2012), 1-3
(e.g., Schnipke & Reese 1999; Wang, Fluegge, & Luecht, 2012), 1-2-2 (e.g., Zenisky, 2004), 1-3-3
(e.g., Keng & Dodd, 2009; Luecht et al., 2006; Zenisky 2004), 1-2-3 (e.g., Armstrong & Roussos
2005; Zenisky 2004), 1-3-2 (e.g., Zenisky,2004), 1-1-2-3 (e.g., Belov & Armstrong, 2008;
Weissman, Belov, & Armstrong, 2007), 1-5-5-5-5 (e.g., Davey & Lee 2011), 1-1-2-3-3-4 (e.g.,
Armstrong et al. 2004), 5-5-5-5-5-5 (e.g., Crotts, Zenisky, & Sireci 2012). The two-stage design is
the simplest and most widely used in both operational applications (e.g., the revised version of GRE)
and simulation studies. This is because there is only one adaptation point in this configuration, but
this same quality also has the disadvantage of introducing a higher likelihood of a routing error (Yan
et al., 2014). Some have suggested using an additional module called a “recovery module” when
necessary, but it was not found very interesting (see Schnipke & Reese, 1999). Thus, as previous
studies showed, although the test complexity increases, adding more stages and modules into each
stage and/or allowing more branching increases test outcomes (Luecht & Nungester 1998; Luecht,
Nungester, & Hadadi 1996). This is likely due to having more adaptation points. Having more
adaptation points makes ca-MST similar to CAT. In ca-MST, the number of adaptation points is
associated with the number of stages (e.g., one minus number of stages), whereas in CAT, it is
associated with the number of items (e.g., one minus number of items). For example, in a 1-3-3 ca-
MST panel design, there are two adaptation points regardless of the test length. In a 20-item CAT,
there are 19 adaptation points.

Some researchers believe that having multiple modules at the last stage is better for gaining accuracy
in ability estimations, because the estimated abilities become closer to the test taker’s true abilities at
the end of the test (Luecht & Nungester 1998). Armstrong et al. (2004) and Patsula and Hambleton’s
(1999) huge simulation studies showed that having more than four stages does not produce
meaningful gains in test outcomes, and two or three stages with two or three modules at each stage
are sufficient for a successful ca-MST administration (Armstrong, et al., 2004; Patsula & Hambleton,
1999; Yan et al., 2014). The characteristics of modules are handled in the following sections.

Number of Items

Ca-MST is a fixed-length test, so it is necessary to decide the total test length for a test taker. The
total test length varies from ca-MST to ca-MST (e.g., from 10 to 90). Then it is necessary to decide
the number of items in each module. Based on the literature, tests with 20 or fewer items are usually
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considered short tests (Thompson & Weiss, 2011), while tests with 60 or more questions are
generally considered long tests (Zheng et al, 2012).

After deciding the total test length, it is possible to assign a different number of items to the modules
at different stages. The research on number of items can be summarized as follows: a) adding more
items to tests increases the reliability of test scores and thereby measurement accuracy (Crocker &
Algina, 1986); b) varying the number of items in modules at different stages does not affect test
outcomes (Patsula & Hambleton, 1999); c) having shorter modules is better because it allows for
more adaptation points; and d) increasing the number of items in the routing module has a positive
effect on test outcomes (Kim & Plake, 1993). For this last item, Kim and Plake (1993) claimed
having more items decreases the likelihood of misrouting in the following stages. However, as
discussed before, having more items in the modules at the last stage can also have a positive effect
on test outcomes. So, it can be concluded that when we earn from one side, lose from another side
(Zheng et al, 2012).

Routing Method

The routing method in ca-MST is analogous to the item selection method in CAT. Since there is a
module level adaptation in ca-MST, the routing method is used to decide the subsequent modules
that an examinee will receive (Luetch, 2003). The efficiency of the routing method affects the
pathway a student draws during the test, so misrouting impacts the test outcomes, and therefore the
usefulness of ca-MST (Lord, 1980). Thus, it is a tremendously important component in ca-MST.
Routing methods are generally sorted into two categories, dynamic rules and static rules (Yan et al.,
2014). The most widely known dynamic method of maximum Fisher’s information (MFI) (Lord
1980; Thissen & Mislevy, 2000) is an information-based method, and uses item response theory for
module assignment. MFI is analogous to the maximum information item selection method in CAT,
where a computer algorithm calculates the examinee’s ability level based on the previously
administered module(s), and then selects the module that maximizes information at his/her current
ability estimate (Weissman et al., 2007). One can refer to Lord (1980) and/or Weissman et al. (2007)
for more technical details.

Both two static methods define cut points (e.g., routing points or upper and lower bounds) for latent
traits when routing examinees to the modules, but they differ in defining cut points. The first static
rule of the module selection method is the approximate maximum information method (AMI)
(Luecht, 2000) which is mainly used in criterion-referenced test administration (Zenisky, 2004). In
the AMI routing method, a computer algorithm calculates the cumulative test information function
(TIF) based on the previously administered modules (see the next section for discussion on
information), and the TIFs of the current alternative modules (easy, medium, or hard). Then it adds
each alternative module’s TIF to the current cumulative TIF separately, and defines the intersection
points of TIFs as the cut points (e.g., if the two intersection points of three TIFs are -1 and 1, the cut
points are -1 and 1). Finally, the computer routes examinees to the alternative module that provides
the highest information for the provisional latent trait of an examinee. For example, if 6 < -1, the
examinee is routed to the easy module, if -1 <6 < 1, the examinee is routed to the medium module,
and if 6 > 1, the examinee is routed to the hard module. By nature, AMI requires an ability
estimation method after each module, which brings additional complexity to the test administration.
One can refer to Luecht (2000) and/or Zenisky (2004) for more technical details.

The second static rule of the module selection method is the defined population interval (DPI) or
number-correct (NC), which is mainly used in norm-referenced test administration (Zenisky, 2004).
This method is currently used in the revised version of GRE (Yan et al., 2014). The main goal in this
method is to route a specific proportion of people to the modules to ensure an equal or nearly equal
number (or proportion) of people draws each possible pathway (e.g., 33% of examinees routed to
easy module, 34% of examinees routed to medium module, and 33% of examinees routed to hard
module). For example, in a 1-3-3 panel structure, first the 0 values corresponding to the 33" and 67"

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 395
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology

percentiles of cumulative 6 distribution are calculated (e.g., if the latent scores are normally
distributed, 6-scores for the 33" and 67" percentiles are -0.44 and 0.44, respectively). These are
actually defined as the cut points in DPI method. Then these cut points are transformed to
corresponding estimated true scores. Finally, examinees are routed to the one of the alternative
modules based on the number of correct responses they got on the current module (e.g., people who
got six or fewer items correct out of ten items are routed to the easy module, people who got seven
or eight items correct are routed to the medium module, and people who got nine or ten items correct
are routed to the hard module) (see Zenisky et al., 2010 for more details). Even if essentially or
strictly parallel panels are built, it is always a good idea to check corresponding cut scores separately
for each panel.

Compared to the MFI and AMI methods, the DPI is fairly straightforward to implement, but requires
to an assumption on the distribution of theta scores to specify cut points prior to the test
administration. Misrouting is more likely to occur when there is a huge discrepancy between the
actual and assumed distributions. However, the number-correct method is a very understandable
strategy by test takers (Hendrickson, 2007). Previous research has showed that in terms of routing
decisions, DPI or NC is very practical and sufficient for a ca-MST design (Weissman et al., 2007).
However, the information-based routing method is independent of theta distribution and may
produce better outcomes than the static rules if there is discrepancy between the actual and assumed
distributions. Yet, the choice of routing method is mainly determined by the purpose and
consequences of the test (Zenisky et al., 2010).

Automated Test Assembly and Content Control

As explained, ca-MST is designed in such a way that test takers receive pre-constructed modules
based on their performance on the previous module (Armstrong & Roussos, 2005). This means that
each subsequent module has to match the current ability of a test taker. Thus, items must be carefully
grouped in the modules. The most critical consideration here is to group items in modules based on
the target information functions. Some have used the trial-error method and manually assembled
modules (see Davis & Dodd, 2003; Reese & Schnipke, 1999), but it is quite difficult to satisfy all
constraints (e.g., number of items, controlling content area) and to create parallel panels with
manually assembled tests. Thus, it is always best to use a better strategy because automated test
assembly (ATA) is a must in ca-MST (Luecht, 2000).

As Luecht describes, “The automated test assembly involves the use of mathematical optimization
procedures to select items from an item bank for one or more test forms, subject to multiple
constraints related to the content and other qualitative features” (2003, p.7). The optimum solution of
ATA procedure ensures that items in modules and panels meet the desired constraints such as
difficulty level, content control, word count, item and test overlap, and item format. As stated before,
one has to decide ca-MST panel structure, total test length for a test taker, and total number of panels
prior to ca-MST administration. Next, based on the ca-MST structure, the test designer has to
determine the number of items in each module, and to pull a group of items from the given item bank
that meet all desired constraints.

As shown by Luecht (1998), the automated test assembly provides a solution for maximizing the IRT
information function at a fixed theta point. Let’s denote 0, as the fixed theta point and suppose we
want a total of 24 items in the test. We first define a binary decision variable, x;, (x/=0 means item i is
not selected from the item bank, x;=1 means item i is selected from the item bank). The information
function we want maximize is;

1(6;) = le 1(6,.&;)x; 1)

where ¢; represents the item parameters of item i (e.g., discrimination-a, difficulty-b, guessing-c

parameters). Let’s say we have two content areas (e.g., C; and C,), and want to select an equal
number of items from each content area. The automated test assembly is modeled to maximize
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which puts constraints on C;, C,, the total test length, and the range of decision variables,
respectively. For illustration purposes, we provided an example of information functions for a 1-3
ca-MST panel design in Figure 5. As shown in this figure, the information functions for routing and
the medium module peaks around 6=0, the information functions for the easy and hard modules peak
around 6=-1 and 6=1, respectively.

< -
o
=
=
£ o
k=
D p—
T T T T T
-4 -2 0 2 4
Theta

Figure 5. Test information functions across the modules at different difficulty levels

Adding content constraints in the equation is very important for meeting content requirements in the
test. This is because for a successful and valid ca-MST, it is necessary to control content balancing
so that each test taker takes has an equal and/or a similar number or percentage of items from each
content area. It is well known that even if score precision is very high, as would be the case through
proper adaptive algorithms in ca-MST, this does not necessarily ensure that the test has valid uses
(Crocker & Algina, 1986). In other words, high score precision might not represent the intended
construct if the content balance is not ensured. Furthermore, if all students are not tested on all
aspects of the construct of interest, the test fairness is jeopardized.

For these reasons, any test form adapted to an examinee has to cover all related and required sub-
content areas. Due to how it’s assembled, ca-MST allows greater control over test design and
content. (i.e., ca-MST designers can determine item and content order within modules). Since items
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in the modules are placed by the test developer prior to the administration, ca-MST allows for strict
adherence to content specification, no matter how complex it is (Yan et al., 2014). However, in CAT,
content misspecifications are more likely to occur (see Leung, Chang, & Hau, 2003).

It is possible to add other constraints to the equations such as word count, especially if the test is a
timed test. This is because students who receive too many items with high word counts will have a
disadvantage even if the items are easy (Veldkamp & van der Linden, 2002).

One important issue when determining the structure of a ca-MST design, pulling items, and solving
ATA problems is that it might not always be possible to extract a group of items from a large bank
that are at the different difficulty levels. For example, if a researcher wants to build a 1-5 ca-MST
panel design, and wants to allow more branching, she needs to have five modules in stage two (very
easy, easy, medium, hard, and very hard). In such cases, the item bank must have groups of items
with difficulty levels varying from very easy to very hard. In fact, the number of items needed for
each module will increase for multiple panels. Otherwise, it will become impossible to find a proper
solution for the desired structure. In short, the best solution of ATA for a desired ca-MST design can
be found with a psychometrically rich item bank, because the quality of the item bank directly
impacts especially complex ATA problems. It is also important to note that if item and/or test
overlap is desired, a fewer number of items can be pulled from the item bank and placed in the
modules. This can increase the likelihood of finding proper solution for an ATA problem.

There are some integer programming software programs used to solve ATA problems in ca-MST
studies, such as IBM CPLEX (ILOG, Inc., 2006), CASTISEL (Luecht, 1998), LPSolve IDE*, and
IpSolve R package (Berkelaar, 2015). IBM Cplex is a commercial software, but a demo version
allowing a limited number of constraints can be downloaded from www.ibm.com. The others are all
non-commercial programs. Besides these, Microsoft Excel also provides a binary programming
engine called Excel Solver Add-In. One can refer to Cor, Alves and Gierl (2009), and Diao and van
der Linden (2011) for the informative works showing solving ATA problems in Excel and IpSolve R
package, respectively.

After solving the ATA, the test designer has to place items into the modules and these modules into
the panels. Two approaches are used to assign modules into the panels, bottom-up and top-down
(Luecht & Nungester, 1998). In the bottom-up approach, all modules are built so as to meet module
level specifications such as content and target difficulty. It is possible to think of each module as a
mini test (Keng, 2008). Since modules constructed with this strategy are strictly parallel, the modules
are exchangeable across the panels. In the bottom-down approach, the modules are built based on
test level specifications. Since the modules are dependent and not parallel, they are not exchangeable
across the panels.

Scoring and Ability Estimation Methods

The purpose of any test is to measure test takers’ latent trait scores from responses given to a set of
items (Crocker & Algina, 1986). At this point, ability estimation methods are used to calculate trait
scores that represent student success. Even though classical test theory methods can be used for
scoring, they are criticized by psychometric theoreticians and practitioners for producing test- and
population-dependent outcomes and for focusing on true scores (Lord, 1980). Thus, we focus on IRT
based scoring methods.

Like the routing method and automated test assembly, the ability estimation method is a key
component in ca-MST administration. As discussed, if number-correct is the interested routing
method, then ability estimation is not required when navigating examinees during the test. However,
it is still required to estimate final ability level at the end of the test. If the ability cutoff-based or
information-based routing methods are the interested routing methods, then it is necessary to use the

! http://web.mit.edu/Ipsolve/doc/
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ability estimation method both when navigating examinees and calculating final ability estimates at
the end of the test.

There are two main ability estimation method groups that can be used to estimate both interim and
final ability estimates: Bayesian methods and non-Bayesian methods. The most commonly used non-
Bayesian method is maximum likelihood estimation (MLE) (Hambleton & Swaminathan, 1985).
MLE begins with some a priori value (e.g., starting theta value) for the ability of the examinee and
calculates the likelihood function with a given response pattern (e.g., 0101100111) for an ability
level. The likelihood function estimates the probability of having that response vector and finds the
value of theta that most likely results in that observed pattern. For example, if a person got many
items wrong (e.g., response vector of 000010001), the likelihood function will tell us that this
response pattern belongs to someone that has a very low latent trait. Then MLE finds the point that
maximizes the likelihood of an examinee’s item response pattern, and goes to the corresponding
score on the latent trait scale. This score is the estimate of latent trait for a test taker. The first
advantage of this method is that MLE is mathematically easier procedure compared to the other
methods. Another advantage is that since item parameters are known in advance in ca-MST,
estimations with MLE are unbiased compared to linear tests, in which parameters of items are
unknown (Wang & Vispoel, 1998). One big disadvantage associated with MLE is that it does not
provide an estimate for examinees that get all items right (i.e., perfect scores) or wrong (i.e., zero
scores). This causes the likelihood function to infinitely increase and it becomes impossible to find
the highest value on the likelihood function. This might be a serious problem for interim theta
estimates in a ca-MST administration if there are few items in modules (Keller, 2000). One can refer
to Hambleton and Swaminathan (1985) and/or Lord (1980) for technical details.

Two Bayesian methods that are commonly used are maximum a posteriori (Lord, 1986) and
expected a posteriori (Hambleton & Swaminathan, 1985). Maximum a posteriori (MAP) is similar to
MLE, but MAP specifies a prior distribution, multiples this prior distribution by the likelihood
function, and then, does the same thing with the MLE. Most often, the prior distribution is chosen
from a normal distribution. One big advantage of MAP is that it provides estimates for perfect and
zero scores, outperforming MLE (Wang & Vispoel, 1998). One can refer to Hambleton and
Swaminathan (1985) and/or Keller (2000) for technical details.

Another Bayesian method is expected a posteriori (EAP). EAP also specifies a prior distribution, but
unlike the highest point on the likelihood function found in MAP, it finds the mean of the posterior
distribution which represents the estimate of the latent trait. Unlike MLE and MAP, it is a non-
iterative procedure, so it is easier to implement. Also, it does not assume normal prior distribution as
MAP, and EAP outperforms MLE and MAP, meaning that it produces a lower standard error and
bias than other ability estimation methods. One possible disadvantage with EAP is that if
inappropriate prior distribution is specified, this affects the accuracy of outcomes. One can refer to
Wainer and Thissen (1987) and/or Hambleton and Swaminathan (1985) for technical details.

One important issue for scoring and ability estimation is that when scoring the theta values, it is
recommended to count all items an examinee received during the test (except pre-tested or seeded
items) (Weissman et al., 2007). Then the estimated theta scores can be transformed to the desired
rating scale (e.g., from 0 to 100). This is because the theta scores theoretically ranges from - to +oo,
but typically in practice ranges from -3 to 3 (Baker, 1992).

ON THE FLY COMPUTER ADAPTIVE MULTISTAGE TESTING

The main property of computer adaptive multistage testing is that selects the most appropriate
module to an examinee and everyone works his/her own pace. As discussed before, the modules are
pre-constructed “in house” and cannot change during the test. Due to this feature, the ca-MST aligns
with linear tests and a test developer knows the prospective modules a test taker will receive during
the test. However, in CAT, a test developer does not know which items a test taker will receive from
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a large item bank because CAT is a “on the fly” test. This feature of CAT has become an inspiration
for ca-MST users, and on the fly multistage testing (OMST) has been proposed (Han & Guo, 2013).

Instead of administering pre-assembled modules in ca-MST, the OMST shapes item modules for
theta interim values during the test. Due to this variation from ca-MST, some refer to on-the-fly
MST as MST-shaping (MST-S), and ca-MST as MST-routing (MST-R) (see Han & Guo, 2014,
Zheng & Chang, 2015). MST-S still holds other features of ca-MST such as item skipping and
review, and it produces comparable results with ca-MST (Han &Guo, 2014). In summary, while ca-
MST is somewhere between linear tests and CAT, MST-S is between ca-MST and CAT.

BOOKS AND SOFTWARE FOR COMPUTER ADAPTIVE MULTISTAGE TESTING

The first attempt to put together the work conducted on computer adaptive multistage testing was
done by the Journal of Applied Measurement in Education, and a special volume (i.e., Volume 3)
was organized in 2006. Then a special chapter (i.e., Chapter 18),“Multistage Testing: Issues,
Designs, and Research,” put together by April Zenisky, Ronald Hambleton, and Richard Luecht
(2010) was published in the book of Elements of Adaptive Testing, edited by Wim J. van der Linden
and Cees A. W. Glass (2010). Next, three ETS researchers, Duanli Yan, Alina A. von Davier, and
Charles Lewis published the first ca-MST book, “Computerized Multistage Testing: Theory and
Applications” (2014). To the best of our knowledge, this is the first and only book written for
computer adaptive multistage testing.

The field of computer adaptive multistage testing is not very rich in terms of available computer
programs or software yet. Two software programs can be used by researchers for their simulation
studies: a) MSTGen (Han, 2013) and b) R (R Development Core Team, 2009-2016). The former,
written by Kyung T. Han in 2013, is a Windows-based program, and is fairly user-friendly. It is
available at no cost and can be downloaded from the author’s website.” The current version of
MSTGen supports both MST-R and MST-S. MSTGen supports three routing methods (maximum
fisher information, matching-b value, and random module selection), as well as three theta scoring
methods (MLE, MAP and EAP). MSTGen also supports creating and analyzing multiple panels.
More information can be found in the user manual.?

The second program, R, is the most widely used open source program today and can be downloaded
online.* R consists of user-created packages which include pre-written statistical commands.
However, there is no special R package written for computer adaptive multistage testing yet. Thus,
researchers have to write their own commands to run simulations for testing their ca-MST designs.
Han and Kosinski (2014) provided an example R code that analyzes a ca-MST panel design found in
Yan et. al. (2014) (see pages from 417 to 419 in Chapter 26). However, it is important to note that
this code may not always serve researchers’ intended study purposes. This is because this R code is
limited to the maximum fisher information routing method, and is written for a special case where
there must be equal number of items in all modules, which may not be always desired. This code
also does not have a mechanism that prevents extreme jumps among the modules, which might cause
aberrant response patterns.

Earlier this year, David Magis, the author of the computer adaptive testing R package called catR
(Magis & Raiche, 2012) announced in the International Meeting of Psychometric Society Meeting in
Asheville, N.C. that he is currently writing a ca-MST package named mstR. He plans to make it
available for R users in fall 2017 (D. Magis, personal communication, July 11, 2016). MstR is going
to support a variety of routing methods and ability scoring methods, and will not allow extreme
jumps among the modules if user desires. The authors of this paper are also writing an R routine for

2 http:/Avww.umass.edu/remp/software/simcata/mstgen/
% http:/Avww.umass.edu/remp/software/simcata/mstgen/MSTGen_Manual.pdf

4 https://cran.r-project.org/mirrors.html
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ca-MST analyses, and hope to release it in early 2017. The current version of the R routine can be
requested from the first author of this paper.

DISCUSSION AND FUTURE RESEARCH ON CA-MST

Historically, student success has been mostly measured by linear test administration methods.
However, these conventional methods are more accurate for measuring the ability of students at the
medium ability level and less so for students at extreme ability points (Weiss & Kingsbury, 1984).
They also produce longer tests (Segall, 2005). With modern advances in technology and
measurement theory, adaptive testing has been proposed to cope with the problems posed by linear
tests. So far, computerized adaptive testing has been the most popular and commonly preferred
adaptive testing. During the last century, much research has been conducted on CAT. We strongly
believe that even people outside of the educational and psychological measurement field are fairly
familiar with CAT. Unfortunately, the same thing is not true for computer adaptive multistage
testing.

This study does not argue against linear tests and/or computerized adaptive testing. Each test
administration method has advantages and disadvantages when compared to the others. We believe
that some superior features of linear tests, such as high test developer control on content balancing
and item review, are vital. Similarly, some superior features of CAT, such as high measurement
precision for theta estimates and shorter test lengths are also extremely important. To be honest, it is
not possible to have all these features in the same test administration model.

This study argues that the computer adaptive multistage testing (ca-MST) “strikes a balance among
adaptability, practicality, measurement accuracy, and control over test forms” (Zenisky, Hambleton,
& Luetch, 2010, p.369) and combines all practical advantages of other test administration models.
Despite these qualities, we believe that ca-MST has not been given enough attention and
consideration, especially by researchers and practitioners in Turkey. We aim to arouse interest in ca-
MST and encourage Turkish researchers to contribute this highly promising field.

Furthermore, we know that operational applications of adaptive testing are now being used in many
European countries, the U.S., and Canada. Unfortunately, despite a large number of dedicated
researchers and rapid advancements in technology, an operational example of adaptive testing has
never been used in Turkey. Testing companies in the U.S. such as Educational Testing Service lead
in adaptive testing. This was seen when the GRE switched from CAT to the ca-MST format, and the
interest in ca-MST noticeably increased after 2011. The research reports released and distributed by
ETS inspire researchers to find new research questions. We strongly believe that the Measuring,
Selection and Placement Center (i.e. abbreviated as OSYM in Turkish) can have the same impact on
the researchers in Turkey by releasing an operational example of adaptive testing and distributing
research reports associated with it.

Ca-MST has fewer number of routing methods. Whereas some item selection methods used in CAT
such as Kullback-Leibler (Chang & Ying, 1996), maximum likelihood weighted information
(Veerkamp & Berger, 1997), the maximum posterior weighted information (van der Linden, 1998)
can be easily adopted and modified, and then used as a routing method in the ca-MST environment.
Furthermore, some special and popular topics such as differential item functioning, item parameter
drift, item copying, and cognitive diagnostic models should be investigated in the ca-MST
environment. Also, a computer software comparison study across MSTGen and R should be
conducted to compare the effectiveness, usefulness, and accuracy of these two software programs.
And last but not least, another comparison study looking at IBM Cplex, CASTISEL, LPSolve, and
IpSolve R package should be conducted to explore the effect of integer programming software when
creating ca-MST panel designs. Researchers can always contact the authors with questions and for
help regarding ca-MST design, software, coding, ATA, etc.
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GENIS OZET

Ogrenci yetenegini veya basarisin1 dlgmek bircok testin dncelikli amacidir. Bu ama¢ dogrultusunda
en ¢ok basvurulan yontem klasik yontem diye adlandirilan kagit-kalem formatindaki testlerdir. Bu
yontemin en biiyiik avantajlarindan biri test formlarinin hazirlanmasinda testi organize eden kisiye
test icerigini olusturmada biiyiik kolaylik saglamisidir. Bunun nedeni testi hazirlayan kisinin test
icerigini, testteki maddelerin sirasini, soru sayisini istedigi gibi belirleyebilmesidir. Ayrica bu
yontem soru bankasi olusturmay1 gerektirmedigi i¢in daha az maliyetlidir. Ancak bu yontem 6grenci
basarisim 6lgmede yiiksek yanlilik (hata) tirettigi ve test uzunlugu nediyle oldukga elestirilmektedir.
Bu sebeble bilgisayar ortaminda uygulanan bireye uyarlanmus testler gelistirilmistir.

Gilinlimiizde en yaygmn kullanilan ve bilinen bireye uyarlanmis test; madde bazinda bireye
uyarlanmis testlerdir. Bu test yonteminin genel ¢alisma prensibi su sekildedir; bilgisayar bireye
baslangi¢ icin bir soru verir (genellikle orta zorluk derecesinde), bireyin bu maddeye verdigi cevap
sonrasinda, bilgisayar bireyin yetenek seviyesini hesaplar, hesaplanan yeni yetenek seviyesine gore
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bagka bir soru verir ve yetenek seviyesini giinceller. Bu islem test sonuna kadar devam eder. Testi
sona erdiren mekanizma testi organize eden kisi tarafindan belirlenir ve a) siire, b) 6nceden
belirlenen standart hata (6rnegin kisinin yetenek seviyesi 0.3 hata oranmiyla hesaplandiginda testi
durdur) veya c¢) onceden belirlenen test uzunlugu olabilir (6rnegin her bir birey 30. sorusunu
aldiginda testi durdur). Madde bazinda bireye uyarlanan testin en biiyiik avantaji yetenek seviyesini
minimum hata ile hesaplayabilmesi ve soru sayisim1 %50 oraninda azaltmasidir. Kisacas: daha az
soru ile daha iyi bir 6lgmeyi gergeklestirmesidir. Ancak bu yontemin de kendine 6zgili dezavantajlari
bulunmaktadir. Belki de en ciddi olani yiiksek maliyet gerektirmesidir ¢iinkii bu test yontemi soru
bankast olusturmay1 zorunlu kilmaktadir. Bu yontemin diger dezavantaji bireylere dnceki sorulara
gerip doniip cevaplarimi degistirme veya gozden gegirme sansi tanimamasi ve her bir sorunun
cevaplanmasini zorunlu kilmasidir.

Bilgisayar ortaminda uygulanan diger metod ise bireye uyarlanmis ¢ok asamali testlerdir. Bireye
uyarlanmig ¢ok asamali testler isminden anlasilacagi {lizere ¢esitli boliimlerden olusur ve her bir
boliimde modiil ad1 verilen farkli zorluk derecesinde soru kiimeleri bulunmaktadir. Bu baglamda her
bir modiilii mini bir test olarak diisiinmek miimkiindiir. {lk asamada genellikle tek modiil bulunur ve
yonlendirme modilii (routing module) olarak adlandirilir. Fakat diger asamalarda farkli zorluk
derecelerinde birden fazla modiil bulunmaktadir. Bireye uyarlanmis ¢ok asamali testlerin ¢alisma
prensibi su sekildedir; birey once yonlendirme modiiliinii alir ve bu modiilde gostermis oldugu
performasa bagli olarak ikinci asamada diisiik, orta veya yiiksek zorluk seviyesindeki modiilii alir ve
ikinci agsamay1 tamamlar. Bu igslem birey tiim asamalarn bitirinceye kadar devam eder. Anlagildig:
tizere madde diizeyindeki Dbireysellesmeden ziyade, bireysellesme modiil diizeyinde
gerceklesmektedir. Testi hazirlayan kisi testteki asama sayisini kendisi belirleyebilir ve her asamaya
istedigi kadar modiile yerlestirebilir. Sekil 2 ve 3 ¢ok asamali testlerin yapisini gosteren birer
ornektir. Bu sekillerde sadece bir panel gosterilmektedir. Halbuki ¢ok asamali testler birbirine paralel
olan ¢ok sayidaki panelden olusmaktadir ve bireyler herhangi bir panele rastgele atanir. Bu
panellerin bireylere maruz birakilma veya kullanim oranini belirli seviyede tutma ve test glivenligini
saglama agisindan oldukca onemlidir. Bireye uyarlanan ¢ok asamali testlerin madde diizeyinde
bireye uyarlanan testlere gore en biiyiik avantajlarindan biri bireylere her bir modiil igerisindeki
onceki sorulara geri doniip cevaplari gozden gegirmesine imkan vermesidir. Ancak bireylerin bir
onceki asamadaki modiilde aldiklar1 sorulara geri donmesine izin verilmez. Diger bir avantaji ise
testi hazirlayan kisiye test icerigi iizerinde daha fazla imkan vermesidir. Bunun nedeni modiil
icerisindeki sorular testi hazirlayan tarafindan 6nceden belirlenir, istenilen sayida ve sirada soru
yerlestirilebilir. Bireye uyarlanan ¢ok asamali testler bireylerin yetenek seviyelerini 6lgmedeki hata
derecesi acisindan madde bazinda bireye uyarlanan testlerden koti, kagit kalem formundaki
testlerden iyidir. Fakat madde bazinda uyarlamanin oldugu testlerde karsilasilan yiiksek maliyet gibi
sorunlar ¢cok agamali testlerde de goriilmektedir. Bu nedenlerden dolay1 bireye uyarlanan ¢ok agamali
testlerin diger iki testin avantajlarii ve dezavantajlarimi igermektedir. Cok asamali bir test
yonlendirme metodu denilen adaptasyonu gergeklestiren mekanizmayi kullanmayi gerektirir.
Yonlendirme metodu bireylerin bir sonraki asamada hangi modiilii alacagini belirler ve bireylerin
yetenek seviyelerinin hesaplanmasinda ¢ok 6nemli rol oynar. Bu nedenle ¢ok asamali testlerin en
onemli unsurlarindan biridir. Calisma en yaygin kullanilan ii¢ farkli yonlendirme metodunu detayli
sekilde agiklamaktadir. Bunlar dogru sayisina gore, hesaplanan yetenek seviyesine gore ve test
bilgisine (test information) goére yonlendirme metodlaridir. Cok asamali testlerdeki Onemli
noktalardan biri de “automated test assembly” (ATA) olarak adlandirilan madde havuzundaki
modiilleri olusturmaya yarayan test toplama/bir araya getirme metodudur. ATA farkli zorluk
derecelerindeki maddeleri bir araya getirmeye yarar. Bunu yaparken farkli her bir modiil igerisinde o
teste ait farkli alt konulara (denklemler, fonksiyonlar, toplama/gikarma vs.) ait sorulari bir araya
getirmeye dikkat edilmelidir. Calismada panellerin ve modiillerin nasil olusturuldugunu detaylica
anlatmaktadir. Diger bir énemli unsur ise yetenek seviyesini hesaplama metodudur. En yaygin
kullanilan metodlar “en ¢ok olabilirlik (MLE), sonsal maksimum kestirim (MAP) ve sonsal beklenti
kestirimi (EAP) metodlaridir. Her bir metodun simirliliklart ve {istiin yonleri ¢alismada detaylica
anlatilmistir. Bireye uyarlanan ¢ok asamali testler {izerine yazilms kitaplar ve tasarlanmis bilgisayar
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yazilimlar1 ¢alismada tamitilmistir. Calismada ayrica ge¢misten giiniimiize yapilan ¢aligmalar
Ozetlenmis ve gelecekte yapilabilecek calismalar tartigilmistir.

Madde bazinda bireye uyarlanan testlerin ilk adimlar1 1905 yilinda atilmis olup ylizyili askin bir
geemisi bulunmaktadir. Giinlimiize gelene kadar iizerinde ¢ok¢a caligma yapilmig ve ciddi ilerleme
saglanmistir. Bu yiizden egitimde ve psikolojide 6l¢me alani disindaki arastirmacilar tarafindan bile
bircok yonii itibariyle bilinmektedir. Fakat modiil bazinda bireye uyarlanan veya bireye uyarlanan
cok asamali testler diger test yontemlerine gore cok daha yeni oldugu igin bir¢ok arastirmaci
tarafindan bilinmemekte veya kismen bilinmektedir. Bu ¢alismanin amaci bireye uyarlanan ¢ok
asamali testleri tiim yonleriyle incelemek, temel prensiplerini anlatmak, gelinen noktay1 ve yapilan
caligmalar1 aragtirmacilar i¢in Ozetlemektir. Tiirkiye’de bu alanda yapilan caligmalar ¢ok kisith
oldugu icin hedefimiz Tirkiye’deki arastirmacilarin dikkatini bu alana g¢ekmek ve katkida
bulunmalarina tesvik etmektir. Kuskusuz bireye uyarlanan ¢ok agamali testler avantajlari itibariyle
bireye uyarlanan madde bazindaki testlerin yerini almaya aday. Bu nedenle de cok agamali testlere
olan ilgi gelecekte daha da artacaktir. Ozellikle 2011 yilinda Graduate Record Examination (GRE)
madde bazinda bireysellestirmeden modiil bazinda bireysellestirmeye gectikten sonra, cok asamali
testlere olan ilgi gozle goriiniir sekilde artmistir. Bunu yayinlanan akademik arastirma ve yapilan
simiilasyon c¢aligmalarinin sayisindan rahatca gormekteyiz. Benzer ilginin Tiirkiye’de de artmasi i¢in
yapilabilecek calismalara deginilmistir.
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Adaptation of Teacher — Student Relationship Scale (STRS)
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Oz

Ogretmen — dgrenci iliskisi, gocugun okulla tanistig1 ilk andan itibaren sosyal ve duygusal gelisimini belirleyen
bir unsurdur. S6z konusu iliskinin niteligi birgok 6nleyici ve miidahale edici ¢aligmaya yol gosterebilecektir.
Bu calismanin amaci Pianta (2001) tarafindan Amerika’da gelistirilen ve italya, Hollanda, Yunanistan, Norveg
ve Cin’de de uyarlama calismas:i yapilan Ogretmen — Ogrenci Iliski Olgeginin Tiirkiye uyarlamasini
gerceklestirmektir. Arastirma, 46 ogretmenin 560 Ogrenci ig¢in doldurduklar 6l¢ekten elde edilen veriler
iizerinde yiiriitiilmiistiir. Olgegin gecerlik calismasi kapsaminda dogrulayici ve agimlayici faktdr analizi
yapilmis ve Olcegin iki faktér ve 23 maddeden olustugu belirlenmistir. Giivenirlik calismalari kapsaminda
Cronbach Alfa katsayilar1 yakinlik alt boyutu i¢in .83; ¢atisma alt boyutu i¢in .86 oldugu tespit edilmistir.
Yapilan bu ¢alismalar ile 6l¢egin, Tiirkiye’de kullanimu icin gerekli gegerlik ve giivenirlik kanitlart saglanmis
ve Olgek farkli galigmalar i¢in kullanilmak tizere alana kazandirilmstir.

Anahtar Kelimeler: 6gretmen — 6grenci iligkisi, ilkokul, ¢atisma, yakinlik, STRS

Abstract

Teacher — student relationship is a critical factor which play a role on child’s social and emotional
development from the beginning of the school life. Assessing this relationship’s quality can lead the preventive
and intervention studies. From this point of view the aim of the study is to do the adaptation of the Student-
Teacher Relationship Scale which developed by Pianta (2001) and adapted to other cultures such as Italy,
Holland, Greek, Norway and China. 46 teachers were asked to fill the scale for 560 students. STRS’s construct
validity was assessed with confirmatory and exploratory factor analyses and it has seen that Turkish version of
STRS has two dimension and 23 items. Cronbach’s Alpha coefficient was .83 for closeness and Cronbach’s
Alpha coefficient was .86 for conflict. Results showed that STRS is a valid scale to be used in Turkey and can
be used in different studies.

Keywords: teacher — student relationship, elemantary school, conflict, closeness, STRS

GIRIS

Cocuklar dogumlarindan itibaren yetiskinlerle etkilesim halinde olmaktadirlar. Cocuklara birincil
bakim veren anne, baba, diger aile bireyleri, bakici, dadi veya bakimevleri gibi kurumlardaki
gorevliler gibi yetiskinlerle kurulan iligki farkli kuramcilarin (Bronfenbrenner, 1986; Bowlby; 2012)
acikladigr tizere ¢cocukluk doneminde ¢ocuklarin gelisimini belirleyicidir. Bes alt1 yaslardan itibaren

cocuklarin iliski kurdugu oOnemli yetigkinlerin basinda anne babalardan sonra Ogretmenler
gelmektedir. Cocuklar &gretmenlerle genellikle okul oncesi ya da ilkokul doneminde
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karsilasmaktadirlar. Tlkokul birinci sif dgrencilerinin ailelerinden ayrilarak yeni bir ¢evreye girdigi
bir donemde oldugu diisiiniildiigiinde, 6grencilerin yakin cevresinden ayrilip okula baslamasi ve
ailesinin diginda bir yetiskinle uzun siire vakit gegirmesi 6grenciler i¢in bu dénemi daha kritik hale
getirmektedir (Demirkaya, 2013). Pomeroy (1999)’a gore 6grenci Ogretmen iliskisi okullardaki
iletisim aginda anahtar rol oynayan bir unsurdur. Ogretmen 6grenci iliskisi 6zellikle okul ortaminda,
“hem Ogretmenin hem de Ogrencinin Ogrenmeyi tesvik eder bir sekilde davranmasi gerektigi”
ilkesine dayanmaktadir (Muller, 2001). Bu da oO6gretmen Ogrenci iligkisinin egitim &gretim
faaliyetlerine ulagmada belirleyici bir 6neme sahip oldugunun gostergesidir.

Ogrencilerin akademik basarilar1 iizerinde dgretmen — &grenci iliskilerinin etkisi arastirmalarla
ortaya konmustur (O’Connor ve McCartney, 2007; Tatar, 2004). Ozellikle okula yeni baslanilan
donemde olan ilkokul 6grencilerinin 6gretmenleriyle olumlu iliski gelistirmesinin ileriki okul
yillarinda 6grencilerin daha fazla sosyal beceriye sahip olmalarinin yani sira akademik alanda daha
basarili olmalarina olanak sagladig1 goriilmektedir (Hamre ve Pianta, 2001). Yapilan boylamsal bir
aragtirmada, 6grenci 6gretmen etkilesiminde 6gretmenin duygusal ve egitimsel desteginin 6grencinin
akademik basarisindaki gelismeyi yordadigi belirlenmistir (Curby, Rimm-Kaufman ve Pointz, 2009).

Smif i¢inde ortaya cikan Ogretmen — Ogrenci arasindaki etkilesimler yalnizca 6grenmeye etki
etmemektedir. Ogretmenler ve &grenciler arasinda smif iginde ortaya cikan etkilesimler cocuk
gelisimindeki ekolojik modelin temel siirecidir (Bronfenbrenner, 2005) ve ¢ocuklarin okula egitsel
ve sosyal uyumlarmin sekillenmesinde kayda deger bir etkisi bulunmaktadir (Griggs, Gagnon,
Huelsman, Kidder-Ashley, ve Ballard, 2009). Yapilan bir ¢alismada 6gretmen — dgrenci iliskisinin,
Ogrencinin utangagligi ve okula uyumu arasindaki iliskide diizenleyici rolii oldugu ortaya konmustur
(Wu, Wu, Chen, Han, Han, Wang, ve Gao, 2015). Bununla birlikte 6gretmenlerle kurulan iliskinin
kalitesinin, 6grencinin iyi olusunu, olumlu benlik algisini, sosyal ve akademik konularda uyum
saglamadaki motivasyonunu ve bu Kkonulardaki becerilerinin gelismesini destekledigine
inanilmaktadir (Wentzel, 2009).

Olumlu bir 6grenci Ogretmen iliskisi ayni zamanda Ogrencilerin okula karst olumlu tutum
gelistirmelerine yardime1 olabilmektedir (Ipek ve Terzi, 2010). Bununla beraber 6zellikle, duyussal
ve sosyal acidan hazir olmayan c¢ocuklara karsi, 6gretmen tutum ve davranisi; cocugun biitiin okul
yasamini olumlu ya da olumsuz yonde etkileyecek kadar yasamsal bir oneme sahiptir (Yapici, 2004).
Kolburan-Geger (2002), yapmis oldugu ¢alismasinda da 6gretmenin 6grenciye gosterdigi yakinlik
derecesinin d6grencinin okula karsi tutumunu etkiledigini ortaya koymustur.

Ogretmen — Ogrenci iliskileri; her iliskide oldugu gibi iletisimden, catismaya, yakinliktan
bagimsizliga kadar bir¢ok dgeyi icermektedir. Ogretmenin siif i¢inde koydugu kurallar ve bunlari
Ogrenciye aktarma bigimi, simif yonetimi stratejileri gibi birgok davranig 6gretmen — 6grenci iliskisi
kapsaminda ele almabilir. Yapilan arastirmalar da ogretmenlerin simif igindeki davraniglarinin
ogrenciler iizerindeki etkisini ortaya koymustur. Ornegin; Ogelman ve Ersan (2014) tarafindan
yapilan bir arastirmada okul 6ncesi 6gretmenlerin sinif yonetimi stratejilerinin dgrencilerin akran
iligkilerinde etkisi olup olmadigi test edilmistir. Calisma sonuglari, dgretmenlerin sinif yonetimi
stratejilerinin d6grencilerin baskalarina yardim amacl sosyal davranislarini, akranlarina karsi korkulu
kaygili olmalarini ve akran siddetine maruz kalmalarini anlamli olarak yordadigini géstermistir.

Ogrencilerin sosyal ve akademik gelisimlerini destekleyen Ogretmen — ogrenci iliskisinin riskli
davraniglar gosteren dgrenciler agisindan da koruyucu bir faktor olabilecegi arastirmayla (Rudasill,
Reio, Stipanovic ve Taylor, 2010) desteklenmektedir. Baska bir arastirmada Ogretmen-ogrenci
iligkisinin kalitesi arttik¢a, problem davranislara sahip dgrencilerin sosyal, davranigsal yonden ve
uyum acisindan olumlu yonde degistigi belirlenmistir (Decker, Dona ve Christenson, 2007). Ayrica
Ogretmen Ogrenci iligkisindeki yakinlik, 6grencinin davranigsal problemlerinden olan digsallastirma
problemlerindeki azalmayla da iliskili bulunmustur (Silver, Measelle, Armstrong ve Essex, 2005).
Skalicka, Belsky, Stenseng ve Wichstrom (2015), yapmus olduklari g¢alismalarinda anaokulunda
ogretmeninden daha az yakinlik géren 6grencilerin, ilkokul birinci sinifta 6gretmenleriyle daha ¢ok
catisma yasadiklarint ve bunun sonucunda da gosterilen problem davranmiglarin arttigini ifade
etmislerdir.
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Literatiirde olumlu dgretmen-6grenci iliskisinin 6grenciler tizerindeki etkisinin degerlendirilmesinin
yam sira dgretmenlere olan etkisi de degerlendirilmistir Ornegin Spilt, Koomen ve Thijs (2011),
tarafindan yiiriitillen arastirmada olumlu 6gretmen-6grenci iliskisi 6gretmenlerin iyi olus hali ile
iligkili bulunmustur. Bir baska deyisle 6gretmenin 6grenciyle kurdugu iliskinin niteligi sadece
Ogrencisinin duygusal, sosyal, akademik gelisimini degil ayrica 6gretmenin psikolojik durumunu da
etkilemektedir.

Ogretmen — dgrenci iliskisi 6grencinin akademik basarisini, duygusal ve sosyal uyumunu ve problem
davranislarin etkileyen ¢ok boyutlu bir davranislar agidir. Bunun yani sira s6z konusu iligki, sadece
Ogrencinin degil 6gretmenin de duygusal-sosyal durumunu etkileyebilmektedir. Karsilikli etkisi
bulunan bu iliskinin niteligini ve boyutlarin1 ortaya koymak icin gecerli ve giivenilir dlgme
araglarina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Alanyazin ayritili olarak incelendiginde 6gretmen — Ogrenci iliskilerini 6lgmek igin Tiirkiye’de
sinirl sayida dlgme aracinin bulundugu saptanmistir. Bunlardan biri Ipek ve Terzi (2010), tarafindan
gelistirilen “Ogretmen-Ogrenci Iliskisi Degerlendirme Olgegi”dir. Olgek 22 maddeden ve smif ici
iliski, okul ici iliski ve okul dist iliski olmak iizere ii¢ alt 5lcekten olusmaktadir. Olgegin alt Slgekleri
genel iligki niteligini Olgmekte ve Ogretmen — Ogrenci iligkisinin boyutlarina iligkin bilgi
vermemektedir. Bununla birlikte dl¢ek ilkokul, ortaokul ve lise 6gretmenlerinden toplanan verilerle
gelistirilmis ve egitim kademeleri arasinda herhangi bir ayrim yapilmamustir. Ilkokul, ortaokul ve
lisedeki 6gretmen — Ggrenci iligki boyutunun degisebilecegi ve her kademenin kendine ozgii
ozellikleri oldugu g6z oniinde bulunduruldugunda her kademeye ayri 6lgek kullanilmasinin daha
saglikli oldugu diistiniilmektedir.

Bu konudaki alanyazin incelendiginde 6zellikle Pianta (2001), tarafindan dgretmen-6grenci iliskisini
6lgen Ogretmen — Ogrenci liski Olgegi adli bir dlgegin gelistirildigi ve bu dlgegin ilkokul diizeyinde
Ogretmen — Ogrenci iliskisini 6lgmek amaciyla siklikla kullanilan 6lgeklerden biri oldugu
goriilmektedir. OOIO’niin farkli kiiltiirlerde de uygulanabilmesi igin uyarlama g¢aligmalari
yapilmustir. Olgegin Italya’da (Fraire, Longobardi ve Sclavo, 2008), Hollanda’da (Koomen,
Verschueren, Schooten, Jak ve Pianta, 2012), Yunanistan (Gregoriadis ve Tsigilis, 2008) ve Norveg
(Drugli ve Hjemdal, 2013) ve Cinde (Mi-young ve Neuharth-Pritchett, 2011) adaptasyon
calismalarmin yapildig1 gériilmiistiir. Ozetle, alanyazindaki calismalara bakildiginda OOIO’niin
anaokulu ve ilkokul diizeyinde 6gretmenlerin 6grenciyle olan iliskilerine yonelik algilarin1 6lgmek
icin aragtirmalarda siklikla kullanilan bir 6lgek oldugu goriilmektedir (Ahnert, Harwardt-Heinecke,
Kappler, Eckstein-Madry ve Milatz, 2012; Eisenhower, Baker ve Blacher, 2007; Mcintyre, Blacher
ve Baker, 2006; Murray ve Murray, 2004; Murray, Waas, ve Murray, 2008; Murray ve Zvoch, 2011;
Rudasill, Reio, Stipanovic ve Taylor, 2010; Thijs, Westhof ve Koomen, 2012; Trentacosta ve lzard,
2007; Verschueren ve Koomen, 2012). Farkh kiiltiirlere de uyarlamas: yapilan ve yaygin bir
kullanima sahip olan bu 6l¢egin uyarlama ¢alismasinin yapilmasinin ilgili alanyazinda bir boslugu
dolduracagi ve gelecekte de kiiltliirler arasi caligmalar yiiriitmeye olanak taniyabilecegi
diistintilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu galismanin amaci Pianta (2001), tarafindan gelistirilen Ogretmen — Ogrenci iliski Olgeginin
Tiirkiye uyarlamasimi gerceklestirmektir.

YONTEM

Calisma Grubu

Ogretmen Ogrenci Iliskileri Olgegi (OOIO)’niin uyarlama ¢alismasi igin 2014 — 2015 Egitim
Ogretim yilinda toplanan veriler 46 Ogretmenin 560 dgrenci igin doldurdugu olgeklerden elde
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edilmistir. Calismaya katilan 6gretmenlerin 31°i kadin (% 67) ve 15 erkektir (% 33). Ogrencilerin ise
263’1 kiz (% 47) ve 282’si (%50) erkektir. 15 6grencinin (% 3) ise cinsiyeti belirtilmemistir.
Bununla birlikte 6grencilerin 133’ii anaokuluna (% 23), 78’1 birinci siifa (% 13), 134’1 ikinci sinifa
(% 23), 108’1 iiciincii siifa (% 19) ve 104’{i dérdiincii simfa (% 18) devam etmektedir. Ug
ogrencinin (% 0.4) ise sinifi belirtilmemistir.

Veri Toplama Araclart
Calismada kullanilan veri toplama araglari ile ilgili bilgiler asagida verilmistir.

Ogretmen — Ogrenci lliski Olcegi Orijinal Form: Ogretmenlerin bakis agisindan dgretmen 6grenci
iliskisinin kalitesini degerlendirmeyi amaglayan Ogretmen — Ogrenci iliski Olcegi (OO10), Pianta ve
Nimetz (1991) tarafindan anaokulu 6gretmenleri iizerinde gelistirilmistir. Olgegin ilk siiriimiinde 16
madde ve ii¢ acik uclu soru bulunmaktadir. Olgegin gegerlik ve giivenirlik galismalar1 baska
caligmalarla da (Pianta ve Steinberg, 1992; Pianta, Steinberg ve Rollins, 1995; Saft ve Pianta, 2001)
desteklenmis ve 6l¢ege Pianta (2001), tarafindan son hali verilmistir. Tiim bu ¢alisma sonuglarina
gore OOIO hem anaokulu hem de ilkokul Ogretmenlerinin kullanabilecegi iiglii likert
derecelendirmeye sahiptir. OOIO, ii¢ boyutta toplam 28 maddeden olusmaktadir. Catisma boyutunda
12 madde; yakinlik boyutunda 11 madde ve bagimlilik boyutunda ise bes madde bulunmaktadir.
(Orn; “Ogrencinin bana karsi duygular: aniden degisebilir,” “Ogrenci hatasini diizelttigimde
incinir.”, Ogrenci benimle olan iliskisine deger verir., Ogrenci duygu ve yasantilarim agik bir
sekilde benimle paylasir., Ogrenciyle bas etmeye calismak enerjimi tiiketir. )

Olgegin giivenirliginin hesaplanmasi igin test tekrar test giivenirligine ve i¢ tutarlilik katsayisi
hesaplama yontemlerine bagvurulmustur. Dort hafta arayla yapilan iki uygulamada puan ortalamalari
arasindaki Pearson korelasyon katsayisi yakinlik alt boyutu i¢in .88; ¢atisma alt boyutu igin .92 ve
bagimlilik alt boyutu i¢in .76 ve tim 6lgek i¢in .89 olarak bulunmustur. Son hali verilen 6lgegin
Cronbach Alpha katsayisi ¢atigma alt boyutu i¢in .92; yakinlik alt boyutu igin .86; alt baglilik boyutu
icin .64 ve tiim 6lgek igin .89 olarak hesaplanmustir (Pianta, 2001).

Olgegin gecerlik ¢alismasi kapsaminda OOIO niin yap1 gecerligi incelenmis ve sonucunda &lgekte
yer alan 28 maddenin toplam varyansin % 48.8’ini agikladigi bulunmustur. Catisma alt boyutu
toplam varyansin % 29.8’ini, yakinlik alt boyutu % 12.9’unu ve bagimlilik alt boyutu % 6.2’sini
aciklamaktadir (Pianta, 2001). Ayrica boyutlar arasi iliskiler incelenmis ve buna gore, ¢atigsma ile
yakinlik alt boyutlar1 arasinda -.45 (p< .001), ¢atisma ile bagimlilik alt boyutlar1 arasinda .28
(p<.001) ve yalinlik ile bagimlilik arasinda .13 (p<.01) diizeyinde korelasyonlarin anlamli oldugu
goriilmiistiir. OOIO niin gecerligi kapsaminda bes yasindan kiiciik cocuklar ve bes yasindan biiyiik
cocuklar karsilagtirllmis ve Ogretmenlerin bes yasindan biylik ¢ocuklarla daha fazla catisma ve
bagimlilik yasadig1 ortaya konmustur. Ayrica OOIO puanlari ile gocuklarin davranis problemleri ve
yetkinliklerle arasindaki iliskiler incelenmis ve buna gore davranis problemleri ile OOIO puanlari
arasinda -.72 ve 6grencilerin bagimlilik diizeyleri ile OOIO puanlar arasinda .67 diizeyinde (p<.01)
onemli iliskiler bulunmustur (Pianta, 2001). Tiim bu bulgular OOIO niin gegerligine y&nelik bir
kanit olarak yorumlanmistir.

Kisisel Bilgi Formu: Ogrencilerin cinsiyetlerinin ve devam ettikleri simf diizeylerinin 6grenilmesi
amaciyla arastirmacilar tarafindan hazirlanmistir.

Islem

Olgegin uyarlama calismasi kapsaminda Hambleton ve Patsula (1999), tarafindan &nerilen
basamaklar takip edilmistir. Orijinal form ingilizce dil bilgisine sahip en az yiiksek lisans diizeyinde
egitimi bulunan bes psikolojik danigma ve rehberlik O6gretim elemanina gonderilmis ve her bir
maddenin Tiirk¢e c¢evirisinin yapilmas: istenmistir. Yapilan ceviriler incelenerek arastirmacilar
tarafindan tek bir Tiirkge form olusturulmustur. Daha sonra bu Tiirk¢e form Ingilizce dil bilgisine
sahip ve davranig bilimleri alaninda en az yiiksek lisans derecesine sahip ii¢ uzmana gonderilmis ve
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tekrar Ingilizceye cevirisi saglannustir. Gelen ¢eviri formlar ile orijinal &lgekteki maddeler
karsilastirilmis ve maddelerin anlam igerigi acisindan ve Tiirkce ifade giicli agisindan uygun bir
anlam verdiginden emin olunmustur. Daha sonra 6l¢ek pilot uygulama i¢in hazir hale getirilmistir.
Olgek maddeleri arastirmacilar tarafindan kiiltiirel uygunluk bakimindan da incelenmistir. Olgegin
pilot uygulama formu on smif 6gretmenine uygulanmis ve d6gretmenlerden maddelerin anlasilirlig
hakkinda doniit alinmistir. Alinan doniitler ¢ercevesinde iki maddede anlami giiclestirmeye yonelik
olarak Tirkce dil bilgisi agisindan diizeltme yapilmistir.

Calisma kapsaminda veri toplamak tizere oncelikle Ankara il Milli Egitim Miidiirliigi’nden ve
Hacettepe Universitesi Etik Komisyonu’ndan gerekli izinler alimustir. Ankara iline bagh alt1 farkl
devlet okulluna gidilmis ve bu okullarda ¢alisan ve ¢aligmaya katilmay1 goniillii olarak kabul eden
46 ilkokul ogretmeni ile goriisiilmiistiir. Ogretmenlere ¢alismanin amaci hakkinda gerekli
aciklamalar yapilmistir. Bu kapsamda 6gretmenlerden siniflarindan rastgele olarak en az bes en fazla
15 ogrenci segmeleri ve her bir Ogrenci i¢in ayr1 ayr1 Olgegi doldurmalari istenmistir.
Ogretmenlerden elde edilen veriler toplanmus ve arastirmacilar tarafindan bilgisayar ortamina
girilerek analize hazir hale getirilmistir.

Verilerin Analizi

OOI0 niin gegerlik calismasi kapsaminda kapsam gecerligi icin uzman goriisiine, yap1 gecerligi icin
ise dogrulayic1 ve agimlayici yapisal esitlik modeli (AYEM) yontemlerine bagvurulmustur. Dolan
(1994) degiskenlerin normal dagilima sahip olmasi kosuluyla kategori sayisinin en az bes olmasi
durumunda ki kare istatistiginin kullanilabilecegini, egiklik ve basiklik katsayilarinin biyiikliigiine
bagli olarak (normalden sapma) yedi kategorili degiskenler icin bile pearson korelasyon
kullanilmamas1 gerektigini, bunun yerine polikorik korelasyonlarin kullanilmasinin daha yansiz
(unbias) sonug verebilecegini belirtmistir. Lubke ve Muthen (2004) de aynmi kosullar altinda kategori
sayisinin en az yedi olmasi gerektigini ifade etmektedirler. Hatta Jamieson (2004) likert tipi
Olceklerde kategoriler arasindaki araliklarin esit olmadigini ve bunlara herhangi bir ortalama ya da
parametrik bir korelasyon yapilamayacagini sOylemektedir. Ayrica bu tiir verilere sadece
nonparametrik istatistiklerin kullanilabilecegini belirtmektedir. Bu agiklamalar 1s1ginda dogrulayict
faktor analizi polikorik korelasyonlar iizerinde robust agirliklandirilmis en kiigiik kareler yontemi
(WLSMV) kullanilarak gergeklestirilmesine karar verilmistir. Giivenirlik ¢aligmasi kapsaminda ise
Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi hesaplanmustir. Calismada elde edilen verilerin analizinde
Mplus 7 Istatistik Programindan yararlanilmstir.

BULGULAR

OOIO orijinal formu ii¢ boyuttan ve toplam 28 maddeden olusmaktadir. Olgegin Tiirkge Formu
kullanilarak elde edilen verilerin kuramsal yapiy1 ne derece dogruladiklarini ya da kuramsal yap1
tarafindan veriler arasindaki iliskilerin ne derece agiklandigini incelemek amaciyla dogrulayici faktor
analizi yapilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Model Karsilastirma Sonuglari

Model x sd p CFI RMSEA (%90 GA) WRMR
1. Onerilen (Kuramsal) 3709.41 321 .00 .68 14 (.13 -.14) 3.35
2. AYEM 1312.16 297 .00 81 .08 (.07-.08) .05

Tablo 1°de goriildiigii gibi, maddeler arasindaki iligkilerin ti¢ boyutlu kuramsal yaklagimla
aciklanabilecegine iliskin Onerilen modelin uyum Kkatsayilar1 diisiiktiir. Hair, Black, Babin ve
Anderson (2010), madde sayis1 12-30 arasinda ve kisi sayis1 250°den fazla olmasi durumunda kabul
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edilebilir bir model i¢in genel uyum katsayilarina yonelik kesme noktalarini sdyle agiklamaktadir:
istatistiksel bakimdan énemli y?, CFI’'nin .92’den biiyiik ve¢ RMSEA’ nmn .07 den diisiik olmasi.

WRMR katsayisinin ise .90 ve altinda olmasi istenmektedir (Muthen ve Muthen, 2012). Bu aciklama
1s1¢inda  Onerilen modele iliskin ;{'3221: 3.709,41, p=.00, CFIl= .68, RMSEA= .14 (.13- .14) ve

WRMR 3.35 olmasi, model uyum katsayilarinin kabul edilebilir diizeyde olmadigin1 géstermektedir.

Kuramsal modelin uyum katsayilan diisiik bulundugundan, bir sonraki asamada agimlayict yapisal
esitlik modeli (exploratory structural equaliton model) kullanilmistir. Brown (2006) DFA’nin model
uyumsuzlugu sonucu degisim indekslerine (MI) dayali daha iyi uyum elde etmek icin siklikla
kesfedici (explorative) amaglarla kullanildigini; bu durumda hatali yiikk tanimlamalarinin MI’lara
dayali incelenmesi yerine, dondiriilmiis faktor matrisinin kullanildigr agimlayici faktor analizi
kullanilmasinin uygun oldugunu ifade etmektedir. Marsh (2007) geleneksel DFA’nin ¢ok faktorli
Olceklerin ¢ogu icin genel uyum katsayilarinin agirt kati oldugunu, her biri 5-10 maddeden olusan 5-
10 faktorlii 6l¢eklerin madde diizeyinde analiz edilmesi durumunda, faktor yapist “iyi” oldugunda
bile neredeyse CFI'nin .90’dan biiyilk, RMSEA’nin da .05’ten kiiciik elde etme olasiliginin
bulunmadigini belirtmektedir. Asparouhov ve Muthén (2009) dogrulayic faktor analizindeki uyum
problemleri nedeniyle agimlayict yapisal esitlik modelinin kullanilabilecegini, bu analizle tiim SEM
parametrelerinin yani sira, maddelerin ileri siriilen diger faktorlerdeki yiiklerinin de
incelenebilecegini ifade etmektedirler. Bu 6nerinin, baz1 maddelerin yiiklerinin diisiik, bazilarinin
birden fazla faktorle iliskili oldugu OOIO icin de gegerli olabilecegi varsayilarak, arastirma
grubundan elde edilen 6lglimlerin 6ngodriilen kuramsal yapiy1 ne derece dogruladigit AYEM ile de
test edilmistir. Asparouhov ve Muthén (2009) bu yontemin faktorlerin dondiiriilmesi ve her bir
gostergenin tiim faktorlerle iliskilendirilmesi bakimindan, dogrulayici faktor analizinden farkli
oldugunu belirtmektedirler. Bu noktada, Asparouhov ve Muthén’in (2009) onerileri dogrultusunda,
acimlayici yapisal esitlik modeli yapilarak analize devam edilmistir. Tablo 1’de goriildiigii gibi
AYEM’e iligkin genel uyum katsayilar1 da kabul edilebilir diizeyin altinda kalmustir ( ngf 1312.16,
Ki-kare/sd= 3.35; p=.00, CFI= .81, RMSEA= .08(.17- .08) ve SRMR .05). Bu durumda son se¢enek
olarak alternatif boyut sayilarin1 tamimlamak i¢in agimlayici faktor analizinin (exploratory factor
analysis) kullanilmasina karar verilmistir. Agimlayic1 faktor analizi (AFA) sonucunda elde edilen
0zdeger grafigi Sekil 1’de verilmistir:

B e o IR NI o B e R S R R ]

Sekil 1. 0010 AFA Ozdeger Grafigi

Sekil 1’de goriildigli gibi, 6zdegeri, birden biiyiik alt1 boyut bulunmaktadir. Bu alti boyuttan ilk
ikisiyle digerleri arasinda bir kopma gozlenmektedir. Bu iki boyutun acikladigi varyans .47 olarak
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goriilmiistlir (sirasiyla % 29.38 ve % 17.71). Bununla birlikte, iic boyutlu kuramsal model ve ii¢
boyutlu AYEM modelleri maddeler arasindaki iliskileri agiklamada yeterli olmamustir. Buradan
hareketle 6lgegin {i¢ boyutlu yapisi disinda alternatif modeller olabilecegi diistiniilmiistiir. Mplus
Istatistik Progranm ¢iktisindan ayrica 6zdegerlere iliskin standart hatalar da elde edilebilmektedir. Bu
hatalar goz oniinde bulunduruldugunda, Olgegin iki boyutlu yapismin alternatif modellerden biri
olabilecegi sonucuna varilmistir. Tablo 2’de iki boyutlu ¢oziime iliskin madde faktor iliskileri
verilmistir.

Tablo 2. 0010 iki Boyutlu Model: Faktér Yiikleri

iki Boyut iki Boyut
Madde F1 F2 Madde F1 F2
M1 .80 -.29 M15 .50 - .49
M2 - .40 .63 M16 -.35 .68
M3 .73 -.02 M17 .54 44
M4 31 - .44 M18 .09 71
M5 .68 -.35 M19 -.34 .38
M6 .08 41 M20 -.20 74
M7 .70 -.19 M21 .52 .25
M8 45 18 M22 -.01 .62
M9 .76 .00 M23 .02 .76
M10 39 15 M24 -.13 .73
M11 -.14 77 M25 .16 .53
M12 .56 -.19 M26 14 .57
M13 -.09 .70 M27 77 -.07
M14 .28 31 M28 .61 -.44

Tablo 2’de goriildiigi gibi, 6l¢egin orijinal formunda yer alan yakinlik alt boyutundaki maddeler (1,
3,4,5,7,9, 12, 15, 21, 27, 28) ilk; catisma alt boyutundaki maddeler ise (2, 11, 13, 16, 18, 19, 20,
22,23, 24, 25, 26) ikinci boyutta yer almaktadir. Yakinlik alt boyutunda yer alan 4. ve 15. maddeler
her iki boyuta da yiik yiiklemektedir. Yakinlik alt boyutuyla iligkili olan maddelerin faktor yiikleri
.80 -.39; catigma alt boyutunda yer alan maddelerin faktor yiikleri .38 - .77 arasindadir. Bununla
birlikte, bagimlilik alt boyutunda yer alan 6. madde ikinci boyuta; 8. ve 10. maddeler ilk boyuta; 14
ve 17. maddeler ise her iki boyuta yakin yiikler yiiklemektedir. Hair (2010), faktorlerin uygunlugu
konusunda son karar1 verenin aragtirmaci olmasi gerektigini ve bu kararlarin ampirik temelli degil
kuram temelli olmasim 6nermektedir. Bununla birlikte her maddenin okunmasi ve hangi maddelerin
hedef faktor altinda anlamli ve yararli bir yap1 olusturduguna karar vermek de madde seg¢iminde
kriterlerden biridir. Frankel ve Wallen (2006) da madde yazimina baglanirken ve maddelere karar
verilirken rasyonel bir temel olmasi gerektigini 6ne siirmektedir. Tiim bu aciklamalardan yola
cikilarak Olcegin orijinal formunun dayandigi kuramsal yapi temel alinmig, madde segimleri
yapilirken buna sadik kalinmistir.

Bagimlilik alt boyutundaki maddelerin diger alt boyutlarda da yiiksek madde faktor yiikleri
almasindan ve s6z konusu boyutlarin anlamlandirilmasini simirlamasindan dolayi, bu boyutun
Olcekten gikarilmasina karar verilmistir. Yakinlik ve ¢atigma alt boyutlar arasindaki korelasyon .-42
(p< .01) olarak hesaplanmustir. Bununla birlikte, 6lgek puanlarinin giivenirlik ¢alismasi sonucunda
ilk boyutta madde — toplam korelasyonlar1 .31 ile .70 arasinda olup, Cronbach Alfa katsayisinin .83
oldugu bulunmustur. ikinci boyutta ise, madde — toplam korelasyonlar1 .33 ile .69 arasinda olup,
Cronbach Alfa katsayis1 .86’dur.
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SONUC ve TARTISMA

Ogretmen-Ogrenci 1liski Olgegi'nin uyarlanmasi magiyla yapilan bu calisma cercevesinde
gergeklestirilen gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalart kapsaminda 6lgegin Tirkiye’de kullanimi igin
gerekli kanitlar saglanmistir.  Olgege iliskin bu caligmalarin yapilmas: asamasinda maddeler
arasindaki iligkilerin ti¢ boyutlu kuramsal yaklagimla agiklanabilecegine iliskin onerilen modelin
uyum katsayilar1 diigiik oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle agimlayici yapisal esitlik modeli yapilarak
istatistiksel analize devam edilmistir. AYEM’e iliskin genel uyum katsayilari kabul edilebilir
diizeyin altinda kalmistir. Bu durumda son secenek olarak alternatif boyut sayilarini tanimlamak igin
acimlayici faktor analizinin (AFA) kullanilmasina karar verilmistir. AFA sonuglar1 6lgegin ¢atisma
ve yakinlik olarak iki boyuttan olustugunu gostermistir. Olgegin orijinalinde bulunan bagimlilik
boyutu maddelerinin diger boyutlarda da yiiksek madde faktor yiikleri almasindan dolay1 bu boyutun
Olgekten c¢ikarilmasina karar verilmistir. Whitaker, Dearth-Wesley ve Gooze (2015) ve ABD’de
bulunan National Institute of Health (NIH)’a bagli Eunice Kennedy Shriver National Institute of
Child Health and Human development (NICHD) Study of Early Child Care (2010) tarafindan
yapilan ¢aligmalarda da OOIO’niin kisa formu kullanilmis ve bagimlilik boyutu kisa formdan da
cikarilmig, yakinlik ve catisma boyutundan bazi maddeler ¢ikartilarak &lgek 15 maddeye
indirilmistir.

Bununla birlikte aym kuramsal yaklasima dayali olarak gelistirilen Ebeveyn — Cocuk Iliskisi
Olgegi’nin (Pianta, 1992) Tiirkiye’ye uyarlanmasinda da ii¢ boyutlu yapinin ¢alismadigi goriilmiis ve
Olgekten yedi madde gikartilarak Olgek iki boyut olarak tanimlanmistir (Akgiin ve Yesilyaprak,
2010). Gorilmektedir ki; bu ¢alismaya benzer sekilde baska caligmalarda da ¢atisma, yakinlik ve
bagimlilik boyutlarindan olustugu ileri siiriilen iliski farkli 6rneklemlerde iki boyutlu olarak
goriilebilmektedir. Dolayisiyla 6lgegin Tiirkge formu iki boyuttan olugmaktadir.

Sonug olarak; OOIO’niin Tiirkiye uyarlamasi sonucunda dlcegin 23 maddeden ve iki boyuttan
olustugu goriilmiistir. OOIO ilkokullarda 6gretmen — &grenci iliskisini degerlendirmek iizere
aragtirmalarda kullanilabilecek bir 6l¢me aracidir. Birey hakkinda tek basina karar verebilmek igin
bu asamada bu 6lgegin tek basina kullamminin uygun olmadig diisiiniilmektedir. Olgegin catisma
boyutundan alinan yiiksek puan 6gretmen — Ogrenci iliskisinde catismanin; yakinlik boyutundan
alinan yiiksek puan ise iliskide yakinligin varligina igaret etmektedir.

OOIO, okul dncesi dgretmenleri, sinif dgretmenleri ve okul dncesi ve ilkokul dénemiyle ¢alisan
psikolojik danigmanlar ve diger ruh sagligi uzmanlar tarafindan O6gretmen — Ogrenci iligkisini
6lgmek amaciyla kullanilabilir. Bireyle psikolojik danigma, grupla psikolojik danigma, simf igi
rehberlik etkinlikleri gibi o6gretmen — Ogrenci iliski kalitesini arttirmaya yonelik yapilan
miidahalelerde OOIO &n ve son test olarak kullamilabilir ve yapilan miidahalenin etkililigi hakkinda
bilgi verebilir. Bunun yanmi sira onleyici ¢alismalar kapsaminda okulda OOIO uygulanarak,
Ogretmeniyle catisma igerisinde olan gocuklar belirlenebilir ve erken miidahale edilebilir. Alan
uygulayicilarinin yan1 sira arastirmacilar da okul Oncesi ve ilkokul déneminde yaptiklar
arastirmalarinda OO10’yii 6gretmen — dgrenci iliskisini belirlemek amaciyla kullanabilirler. Bununla
beraber gegerlik ¢aligmalarma ek olarak OOIO’niin iki faktérlii yapist yeni bir drneklem grubundan
toplanan verilerle dogrulayici faktor analizi yontemi kullanilarak test edilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Primary school students not only have more social skills but also become academically more
successful in further years provided that if they develop a positive relationship with their teachers
upon starting the school (Hamre and Pianta, 2001). Teacher-student relationship is a multi-
dimensional factor affecting the academic success, emotional and social adjustment as well as
problem behaviors of the student. That relationship can affect the emotional-social situation of both
the student and the teacher. A number of valid and reliable assessment instruments are needed to
ascertain the characteristics and aspects of this reciprocation.

The related literature shows us that there is a limited number of instruments to assess the teacher-
student relationship in Turkey. One of these is the “Teacher-Student Relationships Assessment
Scale” developed by Ipek and Terzi (2010). The scale consists of 22 items and three factors
described as classroom, school, and out-of-school relationships.

However, when the existing studies are examined, it is seen that the Student-Teacher Relationship
Scale (STRS) developed by Pianta (2001) is one of the scales frequently used to assess the teacher-
student relationships at primary school level. Several adaptation studies have been done to apply the
STRS in different cultures like Italian (Fraire, Longobardi and Sclavo, 2008), Dutch (Koomen,
Verschueren, Schooten, Jak and Pianta, 2012), Chinese (Mi-young and Neuharth-Pritchett, 2011).

Therefore, this study aims to adapt Pianta’s Student-Teacher Relationship Scale (2001), to Turkey
and to contribute to the works of pre- and elementary school psychological counselors, classroom
teachers and researchers.

Method

The data gathered from six different public schools in Ankara city center and interviewed with 46
primary school teachers who were working in those schools and voluntarily accepted to participate in
this study. The teachers were duly informed about the aim of the research on an individual basis.
They were asked to choose five students randomly from their own classrooms and to fill the scales
separately for each of five students. The data needed to adapt the STRS were accordingly obtained
through these scales filled by 46 teachers for 560 students in the 2014-2015 education year.

As for the validity of STRS, the experts were asked to rate its content validity. Its construct validity
was assessed with confirmatory and exploratory factor analyses. Lastly, Cronbach’s Alpha
coefficient of internal consistency was calculated to determine its reliability.

Results and Discussion

The confirmatory factor analysis was conducted with categorical data, in other words, by using the
method of robust weighted least squares (WLSMV) over polyconic correlations. The coefficients of

concordance for the suggested model were not at acceptable levels considering x3,,= 3.709,41,
p=.00, CFl= .68, RMSEA= .14 (.13- .14) and WRMR 3.35. We therefore proceeded to the analysis
through the exploratory structural equation model (ESEM) in accordance with Asparouhov and
Muthén’s (2009) and Kelloway’s suggestions (2015). The coefficients of concordance for ESEM
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also remained below the acceptable level (x35,= 1312.16, p=.00, CFl= .81, RMSEA= .08(.17- .08)
and SRMR .05). As a last resort, we decided to use an exploratory factor analysis (EFA) in order to
identify the alternative number of dimensions.

According to the results of EFA, there are six dimensions with an eigenvalue greater than one. A
disconnection is observed between the first two and the remaining four of these six dimensions. The
variance the two dimensions explained was found as .47 (29.38 % and 17.71 %, respectively).
However, the three-dimensional theoretical model and the three-dimensional ESEM models failed to
explain the relationships between items. Standard errors for eigenvalues can be also obtained from
Mplus output. Considering these errors, we concluded that the two-dimensional form could be one of
the alternative models. The dimension of dependency was excluded from the scale as the items
related to it had high factor loadings in the other dimensions and limited the explanation of those
dimensions.

Separately from this study, the reliability analysis of the scale points indicated that item-total
correlations for the first dimension ranged from .31 to .70 and Cronbach’s Alpha coefficient was .83.
Item-total correlations for the second dimension were between .33 and .69, and Cronbach’s Alpha
coefficient was .86.

In conclusion, the Turkish adaption of STRS consists of 23 items and two dimensions. STRS is an
assessment instrument usable to assess the teacher-student relationships in primary schools. Scoring
high at the conflict dimension of the scale indicates the existence of conflict and scoring high at the
intimacy dimension indicates the existence of intimacy in a given teacher-student relationship.

STRS can be used to assess teacher-student relationships by preschool and classroom teachers as
well as psychological counsellors and other mental health professionals dealing with pre- and
primary school children. It can be used as a pre- or post-test during interventions to enhance teacher-
student relationships like individual or group counselling and classroom guidance activities. STRS
can inform about the effectiveness of those interventions. Furthermore, it can be applied in schools
within the scope of preventive works. Students in conflict with their teachers can be determined and
treated with an early intervention in this way. In addition to field practitioners, researchers can also
use STRS to assess teacher-student relationships in their studies related to the pre- and primary
school period.
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Vee Diyagramindan Elde Edilen Puanlarin Giivenirliginin
Klasik Test Kurami ve Genellenebilirlik Kuramina Gore
Incelenmesi*

The Examination of Reliability of Vee Diagrams According to
Classical Test Theory and Generalizability Theory

Betiil POLAT DEMIR**

Oz

Aragtirmada, vee diyagramindan elde edilen puanlarin giivenirliginin incelenmesi amaglanmigtir. Bu amagla
aragtirmada klasik test kurami ve genellenebilirlik kuramindan yararlanilmigtir. Arastirmada betimsel arastirma
modeli kullanilmistir. Calisma Nigde ilinde 6grenim goren 32, 7. ve 8. sinif 6grencisi ile yiriitilmiistir. Vee
diyagramlar1 puanlama anahtart kullanilarak puanlanmigtir. KTK’da, Cronbach alfa i¢ tutarlilik giivenirlik
katsayisi; puanlayicilar arasi giivenirlik i¢in Kendall’in uyusum katsayisi (W), G kuraminda ise tek degiskenli
modelle Ep? (G) ve @ (Phi) katsayilar1 kestirilmistir. Croanbach alfa giivenirlik katsayilar1 birinci puanlayici
icin 0,77, ikinci puanlayici igin 0,76 ve iigiincii puanlayici i¢in 0,76 bulunmustur. Puanlayicilar aras1 uyum ise
Kendall’m uyusum katsayisi ile belirlenmis; birinci, ikinci, ii¢iincii ve dordiincii vee diyagramlari icin Kendall
W katsayisi sirasiyla; 0,959, 0,924, 0,963 ve 0,954 olarak bulunmustur. Genellenebilirlik kurami analizinde
varyanslari ve varyans yiizdelerini hesaplamak amaciyla, tiimiiyle ¢aprazlanmis desen uygulanmistir. G
Kuramina gére matematik bagarisinin dl¢lilmesiyle vee diyagramindan elde edilen puanlarin Genellenebilirlik
(G) katsayis1 0,918 ve Giivenirlik (Phi) katsayist 0,899 bulunmustur. G ¢alismasi sonucunda, dgrenci (6) ana
etkisi igin kestirilen varyans bilesenin toplam varyansin % 42.4’{inii agikladig1 ve toplam varyans i¢inde en
yiiksek degere sahip varyans bileseni oldugu belirlenmistir. Puanlayici (p) ana etkisi i¢in kestirilen varyans
bileseninin ise toplam varyansin %0,1’ini agikladigi ve bu varyans bileseninin ana etkiler iginde en diisiik
degere sahip varyans bileseni oldugu goriilmektedir. Elde edilen bulgular, kullanilan 6lgme aracinin,
ogrencilerin matematik basarisini belirlemede giivenilir sonuglar verdigini gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Vee diyagrami, Giivenirlik, Klasik Test Kurami, Genellenebilirlik Kurami

Abstract

The aim of this study was to investigate reliability of score obtained from vee diagrams. Therefore in this
study, the Classical test theory and generalizability theory were used. The study was carried out with
descriptive research model. The participants of this research were composed of 32 students at 7" and 8™ grades
in Nigde. The responses given to the vee diagrams were scored through the holistic rubric. In CTT, Cronbach’s
alpha reliability coefficient and Kendall’s concordance coefficient for interrater reliability; in G theory, Ep? (G)
and @ (Phi) coefficients with univariate model were computed. The Cronbach alpha reliability coefficients
estimated were 0,77, 0,76, and 0,76 for each rater, respectively. For determination of interrater consistency,
Kendall’s concordance coefficient was calculated as W=0,959 for the first vee diagram, W= 0,924 for the
second one, W=0,963 for the third one, W=0,954 for the fourth one. For the purpose of estimating variances
and percent of variances in G study, fully crossed design was applied. Generalizability coefficient for vee
diagram scores was 0,918 and phi coefficient was 0,899. As a result of the G study, it was determined that the
variance component estimated for the student (s) main effect accounted for 42,4% of the total variance, and it
was the variance component that had the highest value. The variance component estimated for raters (p) main
effect, which is the lowest variance component in all main effect, accounted for 0,1% of the total variance.
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According to all results, it was seen that vee diagram was reliable for determination of students’ mathematics
achievement.

Keywords: Vee diagram, Reliability, Classical Test Theory, Generalizability Theory

GIRIS

21. yiizyil teknoloji ¢aginda bilginin 6neminin hizla artmasi ile gelismis toplumlarda bireylerin sahip
olmasi gereken Ozellikler degismistir. Giiniimiizde bilgileri oldugu gibi depolayan bireylere degil;
yeni bilgilere dogru ve hizli bir bigimde ulasarak, 6grendikleri bilgi ve becerileri yagamlarinin her
alaninda etkin bir bigimde kullanabilen bireylere ihtiya¢ duyulmaya baslanmistir (Kutlu, Dogan ve
Karakaya, 2010). Gereksinim duyulan bireylerin &zelliklerinin degismesi ile egitim sistemleri
yapilandirmaci yaklasima gore yeniden diizenlenmistir. Bu kapsamda, 2005-2006 6gretim yilinda
ilkdgretim 1-5 simiflariin ve asamali olarak 20062007 6gretim yilindan itibariyle ise diger siniflar

icin hazirlanan yeni 6gretim programlarinda degisiklikler meydana gelmistir (Gelbal ve Kelecioglu,
2007).

Yapilandirmaci yaklasim temele alinarak hazirlanan matematik programinda, kavramsal yaklagim
benimsenerek kavramlara ve kavramlar arasi iligkilere agirlik verilmistir (Baykul, 2007). Bu
baglamda, 6grencilerin matematigi 6grenebilmeleri igin sadece islemsel bilginin degil kavramsal
bilginin de 6nemli olduguna vurgu yapilmistir. Matematiksel anlama, 6grencinin sadece formiilleri
bilmesine, hesaplamalar1 dogru yapmasina bagli degildir; ayn1 zamanda kavramlar1 ve kavramlar
arasindaki iligkileri, islemleri anlamasina ve matematiksel diisiinmesinin gelismesine dayanmaktadir.
Bu dogrultuda, okul matematiginde islemsel ¢6ziim yollarinin 6gretilmesinin yaninda kavram ve bu
kavramlar arasindaki iligkilere 6nem verilmesinin gerekliligi ortaya konulmustur (Baki ve Kartal,
2004).

Matematik problemlerinin ¢oziimiinde islemsel bilginin yaninda kavramsal bilginin de 6nemine
vurgu yapilmasina ragmen TIMSS 2011 matematik sonuglari, Tiirkiye’deki 8. siif 6grencilerinin
bilme diizeyi ortalamasinin, uygulama ve muhakeme diizeylerinin ortalamasindan daha diigiik
oldugunu gostermektedir. Bu durum, iilkemizdeki &grencilerin bilme diizeyinde yeterlilige sahip
olmadan bile uygulama ve muhakeme yapabildiklerinin bir gdstergesi olarak ele alinmaktadir. Bilme
diizeyinin diger diizeyler arasinda en diisiik ortalamaya sahip olmasi ise lilkemizde matematik
ogretiminde temel kavramlarin Ogretimine ve Olglilmesine yeterince agirlik verilmemesi ile
aciklanabilir (Yiicel, Karadag ve Turan, 2013). Bu nedenle iilkemizde matematik Ogretiminde
islemsel bilginin yaninda kavramsal bilgiyi sinayan 6lgme ve degerlendirme araglarina gereksinim
duyulmaktadir.

Kavramsal bilgiyi 6lgebilen 6l¢me ve degerlendirme yaklasimlari, yapilandirmaci yaklagimin temele
alindig1 programlarda yerini almistir. Ogretim ve degerlendirme siireclerini birbirine yakinlagtiran ve
kavramsal bilgiyi de sinayan bu yeni yaklasimlardan biri de vee diyagramlaridir. Vee diyagrami,
Ogrencilerin bilgi yapilarin1 ve bilgi olusturma siireglerini anlamak amaciyla Gowin tarafindan
gelistirilmistir (Alvarez ve Risko, 2007). Vee diyagrami “V” seklinde bir diyagramdir ve iki temel
kisimdan olusur. Vee diyagraminin sol tarafi kavramsal kisimdir. Bu kisim diisiinme boyutunu igerir
ve bu kisimda hipotezler gelistirmek igin kullanilan kavramsal ve yapisal bilgi sunulur. Bu kisma
kuram ve ilkeler ile kavramlar yazilir. Vee diyagraminin sag tarafi yontemsel kismudir. Vee
diyagraminin sag kismi ise uygulama boyutunu igerir ve burada yontemsel ve islemsel siirecler yer
alir (Novak ve Gowin, 1984).“V” seklinin ortasinda odak sorusu ve seklin sivri ucunda ise bilgi
olusturma siirecinde ihtiya¢ duyulan ara¢ ve gerecler yer alir. (Thiessen, 1993).Vee diyagraminin
genel gosterimi Sekil 1°de sunulmustur (Novak ve Gowin, 1984).
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KAVRAMSAL KISIM YONTEMSEL KISIM
Felsefe ve Kuram Odak Sorusu Deneysel iddialar
Ilkeler Bilgi Iddialari
Kavramlar Veri Doniigtimleri

Kayitlar (Olgiimler, Sonuglar,

Gozlemler)

Arag ve Geregler

Sekil 1. Vee Diyagrami

Vee diyagrami, problemin nasil ¢6ziildiigiinii ya da bilginin nasil ispat edildigini, bu siirecte mevcut
bilgilerle ihtiya¢ duyulan yeni bilgilerin nasil iliskilendirildigini ve bilgilerin nasil yeniden
yapilandirdigini ortaya koymaktadir (Afamasaga-Fuata’i, 2004a). Bu baglamda, vee diyagrami
Ogrencilerin  problemleri ¢ozerken var olan kavramsal bilgilerini sistemlestirmelerine,
orgiitlemelerine ve kullanmalarina yardimci olmaktadir (Thiessen, 1993). Aynm1 zamanda vee
diyagrami ogrencilerin kavram yanilgilarimi belirlemeye ve gidermeye; kuram ve uygulama
arasindaki boslugu doldurmaya ve var olan kavramlari organize etmeye de katki saglamaktadir. Vee
diyagrami 0grenme siirecine sagladigi bu katkilardan dolayr hem 6gretim hem de degerlendirme
araci olarak kullanilabilmektedir (Afamasaga-Fuata’i, 2004b).

Matematik probleminin ¢oziimii i¢in gerekli olan islemsel bilginin yaninda kavramsal bilgiyi de
sinayan vee diyagramlarindan elde edilen sonuglara dayali olarak 6grenciler hakkinda dogru kararlar
verebilmek i¢in bu puanlarin giivenilir olmasi gerekmektedir. Giivenirlik, 6lgme sonuglarinin
tesadiifi hatalardan armik olma derecesidir (Baykul, 2000). Giivenirlik, 6lgme aracinin olctiigii
Ozelligi ya da ozellikleri, ne derecede bir kararlilikta 6lgmekte oldugunun bir gostergesidir (Tekin,
2000). Bir 6lgme araciyla yapilan 6lgmelerden elde edilen puanlarin giivenirligi, 6lgmenin {i¢ temel
kurami olan klasik test kurami (KTK), madde tepki kurami (MTK) ve genellenebilirlik (G) kuramina
dayal1 yontemlerle belirlenmeye ¢alisilmaktadir. Bu calismada KTK ve G kuramina dayali yontemler
kullanilmustir,

Giivenirlik, tesadiifi 6lgme hatalarindan etkilenen psikometrik bir 6zelliktir. Giivenirligi etkileyen
hatalarin kaynaklar1 dort baglik altinda toplanabilir; a) 6lgmenin yapildig: kisiler, b)dlgmeyi yapan
kisi ya da kisiler, ¢) 6l¢me ortami ve d) dlgme aracidir (Baykul, 2000; Cohen ve Swerdlik, 2009;
Crocker ve Algina, 1986; Erkus, 2003; Turgut ve Baykul, 1992). Egitim ve psikoloji alanlarindaki
gercek diinyada var olan bazi yapilar1 6lgme yoluyla kuramsal yapilara baglanmasina ve bunlarin
aciklanmasina yardimci olan KTK’da giivenirlik belirlenirken 6l¢me hatalarina karigan hatalar,
sadece tek bir kaynaktan gelen hatalar olarak ele alinmaktadir. Ele alinan bu varyans (degiskenlik)
kaynagina gore de giivenirlik farkli adlar almakta ve farkli anlamlar tagimaktadir. Bu dogrultuda hata
kaynaklarina gore gilivenirlik belirleme yontemleri de farkliliklar gostermektedir (Baykul, 2000).

Vee diyagramlariyla yapilan 6l¢melerde, 6grencilerin farkli puanlayicilar tarafindan degerlendirmesi
sonucunda puanlayicilar ve vee diyagramlar1 6lgme sonuglarina karisan farkli hata kaynaklari olarak
ele alinmistir. Bu nedenle ¢aligmada, vee diyagramlarindan elde edilen puanlarin gilivenirligini
belirlemek i¢in KTK’ya dayali yontemlerden Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi ile puanlayicilar
aras1 glivenirlik i¢in Kendall’in uyusum katsayisi hesaplanmustir.

Cronbach alfa katsayisi, 6lgme aracinda bulunan maddelerin ya da gorevlerin birbirleri ve testin
tamam ile iligkisinin bir Olgiisiidiir ve “i¢ tutarhilik” anlaminda gilivenirligi vermektedir. Bu
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anlamdaki giivenirlikte hata kaynagi maddeler ya da gorevlerdir ve zaman bagli olarak ortaya
cikabilecek hata kaynagi g6z ardi edilmektedir (Brennan, 2001; Crocker ve Algina, 1986; Giler,
2008). Iki ya da daha fazla puanlayici ya da yargicinin dlgiilen ayn1 6zellikle ilgili farkli bireylere ya
da farkli maddelere iliskin yaptiklar1 puanlamalar arasindaki tutarliligin derecesi ise “puanlayict
giivenirligi” olarak adlandirilmaktadir ve bu durumda hata kaynagi puanlayicilardir (Cohen ve
Swerdlik, 2009; Giiler, 2008). Kendall’m uyusum katsayisi, ikiden fazla puanlayicinin oldugu
durumda giivenirligin hesaplanmasinda kullanilan bir korelasyon katsayisidir ve parametrik olmayan
istatistiksel bir tekniktir (Martin ve Bateson, 1992; akt: Tavsancil, 2002). Kendall’in uyusum
katsayisinda, puanlayicilar arasindaki tutarlilik derecesinin en az 0,80 diizeyinde olmasi
istenmektedir (Szymanski ve Linkowski, 1993).

G kurami davranis Olgiimlerinde; genellenebilirlik (G) ve karar (K) calismalariyla giivenilir
gbzlemlerin tasarimini, arastirilmasini saglayan ve temelinde varyans analizine (ANOVA) dayanan
istatistiksel bir kuramdir. G kurami, birgok varyans kaynagini tek bir analizde ele alir ve dolayisiyla
her bir varyans kaynaginin biiylikligiiniin hesaplanmasim saglar. Genellenebilirlik (G) kuraminda
KTK’nin aksine ayni anda biitiin hata kaynaklar1 dikkate alinarak tek bir hesaplama ile kapsamli bir
giivenirlik elde edilmektedir (Brennan, 2001; Shavelson ve Webb, 1991).

G kuraminda puanlayici, zaman, test formu, madde, gorev gibi bir 6lgme igerisinde yer alabilen
biitin hata kaynaklari géz oniine tutularak giivenirlik igin genellenebilirlik (G veya Ep?®) ve
giivenirlik (Phi veya @) katsayilar1 elde edilmektedir (Atilgan, 2004). G katsayis1 goreceli
modellerde ve bagil degerlendirmeler i¢in kullanilir. G katsayisi, bir bireyin gézlenen puanindan, o
bireyin evren puaninin ne derece dogru genellendiginin bir gostergesidir. G katsayisi gercek
varyansin, gercek varyans ile goreceli varyansin toplamina boliinmesiyle hesaplanir. KTK’ndaki
giivenirlik katsayisi gibi G katsayisi da bireylerin puanlarindaki gesitliligin oranini yansitir. Phi
katsayis1 ise mutlak modellerde ve mutlak degerlendirmeler i¢in kullanilir. Phi katsayis1 gercek
varyansin ger¢ek varyans ile mutlak varyansin toplamina boliinmesiyle hesaplanir (Atilgan, 2005;
Giiler, 2008). Dolayisiyla, bu iki katsayr hatanin nasil ele alindigina bagl olarak degisiklik gosterir
(Giiler, 2008). Brennan (2001), G ve @ katsayilarin kabul edilebilir yeterlik sinirlarinin istege
bagli olarak degisebildigini ancak bazi aragtirmacilarin G ve © katsayilarinin 0,80’den biiyiik oldugu
durumda giivenirligin “yiiksek” olarak degerlendirilebilecegini belirtmektedir. Shavelson ve Webb
(1991) ise G ve © katsayilarinin en az 0,80 olmas1 gerektigini vurgulamaktadirlar.

Alanyazin incelendiginde, vee diyagramlarinin bir 6l¢gme araci olarak giivenirliginin ortaya kondugu
sadece bir calismanin oldugu goze carpmaktadir. Caliskan (2014) calismasinda puanlayicilar arasi
giivenirligi kestirmek amaciyla iki puanlayicidan elde edilen puanlar arasindaki korelasyon
katsayisin1 hesaplamigtir. Caligmada vee diyagramlarinin iki puanlayici tarafindan puanlanmasi
sonucunda 0,87 giivenirlik katsayisi elde edilmistir. Bu nedenle islemsel bilginin yaninda kavramsal
bilginin dgretiminde ve Ol¢iilmesinde 6nemli bir yere sahip olan vee diyagramindan elde edilen
puanlarin giivenirliginin belirlenmesi gerekli goriilmiistiir.

Arastirmanin Amaci

Arastirmanin amaci, vee diyagramlarindan elde edilen puanlarin giivenirliginin KTK ve G kuramu ile
incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda KTK’ya dayali yontemlerden Croanbach alfa i¢ tutarlik
katsayis1 ile puanlayicilar aras1 giivenirlik i¢in Kendall’in uyusum katsayist hesaplanmistir. G
kuraminda ise tek degiskenli modelle Ep? (G) ve ® (Phi) katsayilari kestirilmistir. Bu dogrultuda
aragtirmada asagida verilen arastirma sorularina yanit aranmigtir.

1. Vee diyagramlarindan elde edilen puanlara ait i¢ tutarligin derecesi nedir?

2. Vee diyagramlarma ait yapilan puanlamada puanlayicilar arasi tutarlilifin derecesi
nedir?

3. Ogrenci, puanlayici, vee diyagrami ve bunlarin etkilesimlerine ait kestirilen varyans
bilesenleri nasildir?

4, Ug puanlayicinin 32 &grencinin her bir vee diyagramlarina verdikleri yanitlari
puanlanmasiyla elde edilen giivenirlik katsayilar1 nasildir?
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5. Puanlayici sayisiin bir artirilip bir azaltildigi ve vee diyagrami sayisinin 2, 4, 6 ve 8
oldugu durumlarda elde edilen giivenirlik katsayilar1 nasildir?

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araci ve verilerin analizi ile ilgili
bilgiler sunulmustur.

Arastirmanin Modeli

Vee diyagramlarindan elde edilen puanlarin giivenirliginin klasik test kuramina ve genellenebilirlik
kuramima dayali yontemlere gore belirlemeyi amaglayan bu arastirma betimsel arastirma
niteligindedir. Betimsel arastirmalarda amag, bir olgunun ya da durumun kesin tanimlamalarim
ortaya koymaktir (Johnson ve Christensen, 2004).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu Nigde iline bagl bir devlet ortaokulunun 7. ve 8. smifina giden
toplam 32 6grenci olusturmustur. Puanlayici sayisinin ii¢ olmasindan dolay1 aracin puanlama
acisindan kullanisliligi goz oniine alinarak 32 6grenci arastirma kapsamina alinmistir. Arastirmanin
amacina daha iyi hizmet edebilecek bir ¢alisma grubu olusturmak i¢in matematik basarisi agisindan
farkl1 seviyelerde olan farkli simf diizeylerinden dgrenciler arastirmaya dahil edilmistir. Ogrencilerin
tiimii vee diyagramlari hakkinda bilgilendirilmistir. Ogrencilerin simf ve cinsiyetlerine iliskin
dagilimlari Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1. Ogrencilerin Siif ve Cinsiyete Gére Dagilimlari

Sif Cinsiyet N % Toplam
7. Smf Kiz o %63 16
Erkek 7 43,7
Kiz 10 62,5
8. Smf 16
Erkek 6 375

Veri Toplama Aract

Vee diyagramlari “Geometri ve Olgme” alt 6grenme alanlarinda yer alan “Dogruda Agilar” ve
“Cokgenlerde Agilar” konularinda yer alan kazanimlara dayali olarak hazirlanmistir. Bu dogrultuda
vee diyagramlarinin yanitlama siiresi de géz oniine alinarak dort farkli vee diyagrami hazirlanmgtir.
Hazirlanan vee diyagramlar1 kazanima ve 6grenci seviyelerine uygunlugu, ifadelerin anlagilirlig
acisindan matematik Ogretmeninin gorlisiine sunulmus ve doniitler dogrultusunda gerekli
diizeltmeler yapilmistir. Ogrencilerin vee diyagramlarina verdikleri yanitlar vee diyagrami puanlama
anahtariyla puanlanmistir. Vee diyagrami puanlama anahtar1 hazirlanirken Novak ve Gowin (1984)
tarafindan Onerilen puanlama anahtar1 dikkate alinmustir. Vee diyagrami puanlama anahtari, vee
diyagramlarimin kavramsal kismi ile yontemsel kismu igin iki farkli biitiinsel dereceli puanlama
anahtarinin hazirlanmasiyla olusturulmustur. Vee diyagraminin her bir kismi1 i¢in hazirlanan biitiinsel
puanlama anahtarlar1 0 ile 4 arasinda derecelendirilmistir. Ogrencilerin vee diyagramlarindan
aldiklar1 puanlar, vee diyagraminin her iki kisimdaki 6grenci yanitlarinin ayri ayri puanlanmasi ve
puanlarin toplanmasiyla elde edilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi iki asamada gerceklestirilmistir. i1k asamada, ii¢ puanlayicidan elde edilen puanlar
icin acimlayic1 faktor analizi yapilmistir. Agimlayici faktor analizi (AFA) sonucunda, her bir
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puanlayicidan elde edilen puanlarda 6z degeri birden biiylik tek bir faktériin oldugu gézlenmistir.
Diger bir deyisle, her bir puanlayicidan elde edilen puanlarda vee diyagramlarinin tek bir faktor
altinda toplandigi ve bu puanlarda benzer sonuglarin elde edildigi gézlenmistir. Bu bulgular vee
diyagramlarimin 6lgmek istenilen tek bir ortak yapiy1 6l¢tiigiinii ortaya koymaktadir. Tablo 2°de AFA
sonuclar1 sunulmustur.

Tablo 2. A¢imlayici Faktor Analizi Sonuglar

. Faktor yiikleri
Vee diyagrami

Puanlayici 1  Puanlayic12 Puanlayic13  Ortalama puan
VD1 ,927 ,907 ,931 ,932
VD2 ,830 ,842 ,844 ,852
VD3 ,820 ,803 821 ,827
VD4 457 ,458 ,376 ,443
Oz deger 2,429 2,386 2,395 2,474
Aciklanan varyans 60,722 59,652 59,872 61,838

Vee diyagramlarindan elde edilen puanlarin giivenirliginin kestirildigi ikinci asamada, KTK’dan ve
G kuramindan faydalanilmigtir. KTK kapsaminda, Cronbach alfa katsayisi ve Kendall’in uyusum
katsayis1 (W) kestirilmis ve verilerin analizinde SPSS 13 programindan yararlanilmistir. G kuramina
gore, ana ve ortak etkiler i¢in varyans bilegenlerinin kestirilmesinde, puanlarin giivenirligi i¢in G ve
Phi katsayilarinin hesaplanmasinda ve K ¢alisgmasinda EduG programi kullanilmigtir. Caligmada
farkli ilkogretim okullarindan iic matematik O6gretmeni puanlayici olarak gorev almistir. Vee
diyagrami ve puanlanmasi hakkinda Ogretmenlere bilgi verilmistir. Her bir &grenci tiim vee
diyagramlarini yanitlamig ve tiim 6grencilerin yanitlari {i¢ puanlayici tarafindan ayni kosullar altinda
bagimsiz olarak puanlanmis oldugu icin degiskenlik kaynaklarina iliskin tiimiiyle ¢aprazlanmisg
(6grenci x vee diygrami x puanlayici) desen kullanilmistir.

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boliimde oncelikle vee diyagramlarindan alinan puanlara ait betimsel istatistikler hesaplanmstir.
Puanlara ait betimsel istatistikler Tablo 3‘te sunulmustur.

Tablo 3. Vee Diyagramindan Alinan Puanlara Iliskin Betimsel Istatistikler

Vee Diyagrami  Puanlayict = 'y Sx En kiiciik deger  En biiylik deger Carpiklik  Basiklik

P1 291 244 1,00 8,00 1,024 -,612

VD1 P2 2,78 2,35 1,00 8,00 1,137 -,278
P3 2,88 2,42 1,00 8,00 1,132 -,351

P1 1,72 2,23 0,00 7,00 1,194 ,303

VD2 P2 2,07 215 0,00 7,00 1,153 ,192
P3 2,16 2,34 0,00 7,00 ,939 -,557

P1 2,72 158 1,00 7,00 1,299 1,802

VD3 P2 291 1,72 1,00 7,00 1,062 ,637
P3 2,88 1,76 1,00 7,00 1,081 416

P1 166 1,86 0,00 6,00 ,796 -, 724

VD 4 P2 150 1,75 0,00 5,00 ,684 -1,163
P3 15 1,78 0,00 6,00 ,939 -,225

P1 9,00 6,29 2,00 25,00 976 -,052

Toplam P2 9,25 6,15 2,00 24,00 1,083 ,005
P3 9,47 6,39 2,00 25,00 ,937 -,208

Her bir vee diyagramindan almabilecek en diisiik puan “0”, en yiiksek puan ise “8” dir. Ogrencilerin
hem her bir vee diyagraminda hem de tamamindan aldiklar1 puanlarin diisiik oldugu ve en diisiik
ortalamanin dordiincii vee diyagramina ait oldugu goériilmektedir. Puanlayicilarin verdikleri puanlara
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iligkin ortalamalar incelendiginde ise puanlayicilar arasinda Vee Diyagramu 2’de daha ¢ok
farkliliklarin  oldugu gozlenmektedir. Puanlara iliskin carpiklik degerleri incelendiginde ise,
puanlarin saga carpik bir dagilim gosterdigi goriilmektedir.

Arastirmanin amaci dogrultusunda oncelikle KTKya iligkin gilivenirlik analizi bulgulari, daha sonra
G Kuramina iliskin analiz sonuglar1 asagida sunulmustur.

Klasik Test Kurami

Vee diyagramindan elde edilen puanlarin giivenirligini kestirmek i¢in KTK’ya dayali yontemlerden
Croanbach alfa i¢ tutarlik katsayist ile Kendall’in uyusum katsayist hesaplanmistir. Cronbach alfa
katsayis1 her bir puanlayicinin 6grencilere verdikleri puanlar i¢in ayr1 ayr1 hesaplanmstir. Ayrica tig
puanlayicinin  Ogrencilere verdikleri puanlarin ortalamas: alinarak Cronbach alfa degeri
hesaplanmistir. Birinci, ikinci ve iiclincli puanlayicilarin vee diyagramlarini degerlendirmeleri ile
elde edilen Cronbach alfa katsayilar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Cronbach Alfa Giivenirlik Katsayilart

Puanlayici Cronbach alfa
P1 0,77
P2 0,76
P3 0,76
Ortalama puan 0,78

Her bir puanlayicinin vee diyagramlarina verdigi puanlar i¢in hesaplanan Croanbach alfa giivenirlik
katsayilar1 birinci puanlayici i¢in 0,77, ikinci puanlayict igin 0,76 ve ligiincii puanlayici i¢in 0,76
bulunmustur. Puanlayicilarin  6grencilerin yanitlarina verdikleri puanlarin ortalamasi alinarak
hesaplanan Cronbach alfa giivenirlik katsayisi ise 0,78 bulunmustur. Cronbach alfa katsayilari
incelendiginde bu degerlerin birbirine yakin oldugu gézlenmektedir. Nunnally (1978)’ a gore 0,70 ve
tizeri giivenirlik katsayist kabul edilebilir olarak goriilmektedir. Bu dogrultuda elde edilen bu
katsayilara gore, vee diyagramlarinin 6grenci matematik basarisini birbirleriyle tutarli bir sekilde
Olctiigii sonucuna ulasilabilir.

Ug puanlayicinin ayni kosullar altinda her bir grenciyi bagimsiz olarak puanlamasina iliskin elde
edilen puanlar arasindaki tutarlilik derecesi parametrik olmayan bir teknik olan Kendall’in uyusum
katsayisi ile hesaplanmigtir. Bulgular Tablo 5°te sunulmustur.

Tablo 5. Kendall’in Uyusum Katsayilari

2

Vee diyagrami W X p
VD1 0,959 89,222 ,000*
VD2 0,924 88,754 ,000*
VD3 0,963 89,511 ,000*
VD4 0,954 88,754 ,000*

Toplam 0.987 91.795 .000*

*p<0,05

Tablo 5 incelendiginde dort vee diyagramindan elde edilen puanlar i¢in uyusum katsayist W=0,987
(x°=91,795; p<0,05) bulunmustur. Birinci vee diyagrami i¢in W=0,959 (x°=89,222; p<0,05), ikinci
vee diyagrami icin W=0,924 (5°=85,972; p<0,05), iiciincii vee diyagrami icin W=0,963 (x°=89,511;
p<0,05) ve dordiincii vee diyagrami icin W=0,954 (x*=88,754; p<0,05) oldugu ve bu katsayilarin
oldukga yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu bulgulara dayal1 olarak her bir puanlayicinin ayni kosullar
altinda vee diyagramlarmi degerlendirmeleri arasinda uyumun yiiksek oldugu, dolayisiyla
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puanlayicilarin  6grencilere verdikleri puanlarda katilik/comertlik diizeylerinin birbirine benzer
oldugu sonucuna ulagilabilir.

Genellenebilirlik Kurami

Ug puanlayicidan her birinin 6grencilerin her bir vee diyagramina vermis olduklari yanitlari
degerlendirmeleri dogrultusunda caprazlanmis (6xvxp) desen ile yapilan G galigsmasi sonucunda
kestirilen varyans bilesenleri ve agiklama yiizdeleri Tablo 6’da verilmistir. Caprazlanmis (6xvxp)
desen Tablo 6’da da goriildiigii lizere sekiz varyans kaynagina ayrilmaktadir. Her bir varyans
kaynagina ait kestirilen varyans bilesenleri asagida aciklanmustir.

Tablo 6. Vee Diyagramlarma iliskin Puanlamada &xvxp Modeli I¢in Kestirilen Varyans Bilesenleri

Varyans kaynagi  Kareler toplam1  sd Kareler ortalamasi Varyans %
Ogrenci(d) 902,372396 31 29,108787 2,567484 424
Vee diyagrami (v) 6,320312 3 2,106771 0,000262 0,3
Puanlayici (p) 2,255208 2 1,127604 0,000152 0,1
oxv 93,429688 93 1,004620 2,173787 38,3

oxp 17,244792 62 0,278142 0,000178 0,2

VXp 113,515625 6 18,919271 0,000437 0,5
OXVXp,e 554,984375 186 2,983787 1,165230 18,2
Toplam 1690,122396 383 100

G calismas1 sonucunda kestirilen varyans bilesenleriyle bu bilesenlerin toplam varyansi agiklama
ylizdeleri incelendiginde, 6grenci (6) ana etkisi igin kestirilen varyans bilesenin toplam varyansin
%42,4’iinii agikladig1 goriilmektedir. Ogrenciler i¢in kestirilen varyans bileseni, toplam varyans
icinde en yiiksek degere sahip varyans bilesenidir. Genellenebilirlik caligmalarinda, &grenci
(yanitlayici) ana etkisi evren puani varyansi olarak degerlendirilmekte ve dlgiilen 6zellik bakimindan
ogrenciler arasindaki farkliligi ifade etmektedir (Brennan, 2001). Ogrenciler igin kestirilen varyansin
toplam varyans igindeki oraninin en biiylik olmasi istenilen bir durum oldugundan, arastirma
sonucunda elde edilen bu bulgu, vee diyagramlarinin olgiilen 06zellik bakimindan Ogrenciler
arasindaki farkliliklar1 ortaya ¢ikarilabildigini ortaya koymaktadir.

G calismas1 sonucunda kestirilen vee diyagrami (v) ana etkisi varyans bileseni toplam varyansin
%0,3’linl agiklamaktadir. Vee diyagrami ana etkisi varyans bileseninin bilyiikliigiiniin, ana etkiler
icinde ikinci sirada yer aldigir goriilmektedir. Bu bulgu, vee diyagramlarinin giicliik diizeylerinin
birbirinden ¢ok fazla farklilagmadigini ortaya koymaktadir. Puanlayici (p) ana etkisi i¢in kestirilen
varyans bileseninin ise toplam varyansin %0,1’ini agikladigi ve bu varyans bileseninin ana etkiler
icinde en diisilk degere sahip varyans bileseni oldugu goriilmektedir. G c¢aligmasi sonucunda
kestirilen puanlayicti ana etkisinin toplam varyans icgindeki oranmmin c¢ok diisiik c¢ikmasi,
puanlayicilarin  tiim Ogrenciler igin yaptiklari puanlamalar arasinda biyiik farkliliklarin
bulunmadigini, yapilan puanlamalar arasinda bir uyumun oldugunu ortaya koymaktadir.

Ogrenci-vee diyagrami ortak etkisi (6xv) icin kestirilen varyans bileseni, toplam varyans icinde en
biiyiik ikinci degere sahiptir. Bu varyans bileseni toplam varyansin %38,3’{inli agiklamaktadir. Bu
bulgu, O&grencilerin bir vee diyagramindan digerine bagil konumlarmin degistigini ortaya
koymaktadir. Ogrenci-puanlayici ortak etkisi (6xp) i¢in kestirilen varyans bileseni ise toplam
varyansin %0,2’sini agiklamaktadir. Bu oranin sifira ¢cok yakin olmasi bir puanlayicinin belli bir
Ogrenciyi diger puanlayicilara goére daha kati/comert puanlamadiklarini gostermektedir. Vee
diyagrami-puanlayict ortak etkisi (vxp) varyans bileseni ise, toplam varyansin %0,5ini
aciklamaktadir. Bu dogrultuda, bu oranin da sifira ¢ok yakin olmasi puanlayicilarin bir vee
diyagramin1 digerleriyle ayni kararlilikta puanladiklarini gdstermektedir. Kalan etki varyans
bileseninin (6xvxp) toplam varyansi agiklama orani %18,2’dir ve toplam varyans i¢inde en biiyiik
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iclincli degere sahiptir. Bu bulguya gore dgrenci-vee diyagrami-puanlayici ortak etkisi ve/veya
tesadiifi hatalarin yiiksek oldugu sonucuna ulasilabilir.

Vee diyagramlarindan elde edilen verilere gore orijinal puanlayici ve vee diyagrami sayilarina gore
G ve Phi(®) katsayilar1 kestirilmistir. Ayrica puanlayici sayisinin bir artirilip bir azaltilmas: ve vee
diyagrami sayilarinin iki arttirilip iki azaltilmasi senaryolarmma gore yapilan karar ¢alismalari
sonucunda G ve Phi (@) katsayilari kestirilmistir. Bulgular Tablo 7’°de sunulmustur.

Tablo 7. Vee Diyagramlarindan Elde Edilen Verilere Gore Kestirilen G ve Phi Katsayilar

Vee diyagrami sayilari

Puanlayict 2 4 6 8
sayis1 Ep’ 0] Ep’ (0] Ep? O] Ep’ D
2 0,775 0,747 0,873 0,855 0,912 0,895 0,932 0,921
3 0,838 0,816 0,918 0,899 0,939 0929 0,954 0,947
4 0,873 0,855 0,932 0,921 0,954 0947 0,965 0,959

Dort vee diyagraminin ii¢ puanlayici tarafindan degerlendirilmesi sonucunda elde edilen puanlardan
kestirilen G (Ep®) katsayisi 0,918; Phi (®) katsayist 0,899 bulunmustur. Bu degerler incelendiginde
degerlerin birbirine ¢ok yakin ve oldukca yiiksek oldugu goriilmektedir. Vee diyagrami sayisinin
sabit tutularak (4) puanlayici sayisinin bir azaltilmasi (2) durumunda kestirilen G katsayis1 0,873 ve
@ katsayis1 0,855, puanlayict sayisinin bir arttirilmasi (4) durumunda ise G katsayr 0,932 ve @
katsayis1 0,921 olarak kestirilmistir. Puanlayici sayisinin sabit tutularak (3) vee diyagrami sayisinin
iki azaltilmasi (2) durumunda kestirilen G katsayis1 0.838 ve ® katsayr 0,816, iki arttirilmasi (6)
durumunda ise G katsayisi 0,939 ve @ katsayisi 0,929 olarak hesaplanmistir. Tablo 6’dan goriilecegi
lizere, puanlayict sayisinin sabit tutularak vee diyagrami sayisinin iki artmasi durumunda, G
katsayindaki artig 0,021 iken, vee diyagrami sayisinin sabit tutularak puanlayici sayisinin bir
arttirllmas1 durumunda G katsayindaki artis 0,014 olmaktadir. Benzer durum, @ katsayisi i¢in de
incelendiginde, puanlayici sayisinin sabit tutularak vee diyagrami sayisi iki arttirildiginda meydana
gelen artig 0,030 iken, vee diyagrami sayisinin sabit tutularak puanlayici sayisi bir arttirildiginda
gozlenen artis 0,021 oldugu gézlenmektedir. Tablo 7 ve Sekil 2 incelendiginde, vee diyagrami sayisi
sabit tutuldugunda puanlayici sayisindaki artisin ya da azalmanin G ve ® Xkatsayilarini fazla
etkilemedigi goriilmektedir. Puanlayici sayisi sabit tutuldugunda vee diyagrami sayisinin arttirilmast
durumunda da G ve @ katsayilarinda daha fazla bir artisin oldugu fakat bu artisin giderek azaldig
gozlenmektedir. Diger bir deyisle, hem G katsayisi, hem de @ katsayisi i¢in vee diyagrami sayilarini
iki arttirmanin, puanlayici sayisini bir arttirmaya gore daha biiyiik artisa sebep oldugu sdylenebilir.
Dolayisiyla bir 6lgme aracinin kullanigliligi dikkate alindiginda, puanlayici sayisini artirmanin emek
ve zaman acisindan ekonomik olmadigi sdylenebilir. Vee diyagramlar islemsel bilginin yaninda
kavramsal bilgiyi de degerlendirildigi i¢in yanitlama siiresinin géz Oniine alinarak vee diyagrami
sayisinin artiritlmast 6lgme aracinin giivenirligi, kapsam gecerligi ve kullanisliligi agisindan daha
uygun olacagi sdylenebilir.
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G Katsayis Phi Katsayis1
1 1
0,95 0,95
2 0,9 2 0,9
z 3
Z 0,85 = 0,85
o= [
4 4
] =
T 0.3 03
0,75 0,75
0.7 0.7
2 4 fi b 2 4 fi b
Vee Diyagrami Sayisi Vee Diyagrami Sayisi
— Pl — L1 4 puanliycy — P11 — 3 Pl 4 Puanliricl

Sekil 2. K Calismasi ile Vee Diyagrami ve Puanlayici Sayilart Senaryolarma Goére G ve O
Katsayilar

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Ogrencilerin matematik basarisinin dl¢iilmesinde kullamlan dort vee diyagraminin KTK’ya gére i¢
tutarlilik diizeyinin belirlenmesi amaciyla Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. Ug
puanlayici igin ayri ayrt ve tim puanlayicilarin vee diyagramlarina verdikleri puanlarin
ortalamalarindan elde edilen giivenirlik katsayilar1 0,76 ile 0,78 arasina bulunmustur. Bu katsayilara
gbre, matematik basarisinin Ol¢lilmesinde kullanilan vee diyagramlarinin matematik basarisini
birbirleriyle tutarl bir sekilde dl¢tiigiinii ortaya koymaktadir. Ug puanlayici arasinda tutarliligin olup
olmadigimi belirlemek i¢in KTK’ya gore hesaplanan Kendall’in uyusum katsayist sonuglari
puanlayicilarin vee diyagramlarina verilen yanitlar1 puanlamadaki katilik/comertlik diizeylerinin
birbirine benzer oldugunu gostermektedir.

Arastirmada yer alan dort vee diyagramina tiimiiyle ¢aprazlanmig 6xvxp modeli uygulanarak yapilan
G caligsmasi sonucunda 6grenci (6) ana etkisi i¢in kestirilen varyans bileseninin toplam varyansin
bliyiik bir kismimi agikladigir goézlenmektedir. Bu bulgu, vee diyagramlarinin 6grenciler arasindaki
farkliliklar1 ortaya c¢ikarabildigini ortaya koymaktadir. Puanlayict (p) ana etkisi igin kestirilen
varyans degiskeninin agiklama oraninin ise en diisiik degere sahip varyans bileseni oldugu ve sifira
oldukc¢a yakin oldugu gozlenmektedir. Bu bulgu ise puanlayicilarin yaptiklar: puanlamalar arasinda
bir tutarliligin oldugunu ortaya koymaktadir. G g¢alismasi sonucunda dort vee diyagrami sayisina ve
ic puanlayiciya gore elde edilen G katsayisi ile @ katsayisi birbirlerine ¢ok yakin ve ¢ok yiiksek
bulunmustur. Yapilan K calismasi sonucunda puanlayici sayisindaki artis ya da azalma vee
diyagramlarindaki artig ya da azalmaya gore G ve @ katsayilarini daha az etkilemektedir. Dolayisiyla
zaman ve emek acisindan dlgme aracinin kullanisliligi ile aracin kapsam gecerligi dikkate alinarak
vee diyagramlarinin sayisi artirilarak daha giivenilir dlgmeler yapilabilir.

Yapilan giivenirlik ¢alismalar1 sonucunda elde edilen tiim bu bulgular, vee diyagraminin dgrencilerin
matematik bagarisini belirlemede giivenilir sonuglar ortaya koydugunu gdstermektedir. Bu agidan
vee diyagramlarindan elde edilen puanlarla 6grenciler hakkinda alinan kararlarin giivenilir oldugu
sonucuna varilabilir. Bu baglamda, 6gretmenlere 6grencilerinin hem kavramsal hem de islemsel
bilgilerini 6l¢melerinde vee diyagramlarimi kullanmalar1 Onerilmektedir. Arastirmacilar ise
matematik dersinden farkli bir disiplinde vee diyagramlar1 hazirlayarak benzer ¢alismalar yiiriiterek
sonuglari karsilagtirabilirler.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

With the increase in the importance of knowledge in the technology period of 21* century, the
characteristics of individuals needed by societies have changed. Today, not the individuals storing
information but the ones using the information and skills learnt at school in real life are needed. In
this context, education systems have been reconstructed in accordance with the constructivist
approach. Accordingly, a variety of changes were made in the curriculums depending on this
approach. In the math curriculum, by adapting a conceptual approach, the concepts and the
relationships between concepts were emphasized. Moreover, not only the procedural knowledge but
also the conceptual knowledge was emphasized in the teaching of math.
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Despite the emphasis on the conceptual knowledge along with the procedural knowledge, TIMSS
2011 mathematic results showed that eighth graders’ mean of the level of knowing is lower than the
mean of the level of applying and reasoning in Turkey. This situation can be explained as not enough
importance was given to teaching and measuring of basic concepts in mathematics education in
Turkey. Therefore, measurement and evaluation instruments testing the conceptual knowledge along
with the procedural knowledge are required in our country.

Measurement and evaluation methods testing the conceptual knowledge took place in these
curriculums. One of these methods is Vee diagrams. Vee diagrams reveal how information is proved
or how a problem is solved, how the current information and the required new information is
associated. Depending on the results obtained from vee diagrams, which test the conceptual
knowledge along with the procedural knowledge needed for the solution of a mathematics problem,
it can be stated that these scores should be reliable in order to make accurate decisions about
students.

When the literature is reviewed, no study was observed about the reliability of scores obtained from
vee diagrams. Therefore, it was considered that investigating the reliability of the scores obtained
from vee diagram is necessary. In this direction, the reliability of the scores obtained from vee
diagram is aimed to predict by computing Cronbach alpha internal consistency coefficients and
Kendall’s concordance coefficient for interrater reliability based on Classical test theory (CTT) and
the Ep2 (G) and @ (Phi) coefficients with univariate model based on generalizability (G) theory.

Method

This research aiming at determining the reliability of the scores obtained from vee diagrams based
on the techniques of CTT and G theory is a descriptive study. The participants of this research were
composed of 32 students at seventh or eighth grades of a state school in Nigde. Four different vee
diagrams based on the objectives in the topics of “Angles of a line” and “Angles of a polygon” in
“Geometry and Measurement” learning domain were prepared. A mathematic teacher was asked to
assess these vee diagrams in terms of students’ levels and objectives and the comprehensibility of the
statements. The responses given to the vee diagrams were scored through a holistic rubric,

The analysis of the data was conducted in two steps. In the first step, an exploratory factor analysis
was conducted on the scores obtained from three raters. As a result of the exploratory factor analysis,
it was observed that the scores given by each rater on vee diagrams gathered under one factor. In the
second step, reliability of scores obtained from vee diagrams were predicted. SPSS 13 Software was
used for estimating the Cronbach Alpha coefficient and Kendall’s Concordance Coefficient (W).
EduG Software was used for estimating the variance components, G and Phi coefficients, and
Decision (D) study. The fully crossed design was used for source of variation since each student
responded to all items and three raters rated these responses.

Results and Discussion

The estimated Cronbach alpha coefficients were 0,77, 0,76, and 0,76 for each rater, respectively.
Cronbach alpha reliability coefficient was calculated as 0,78 by using the mean scores of grades
given by three raters. These values were determined to be close. According to coefficients obtained,
vee diagrams were determined to measure the mathematics achievement consistently. The degree of
consistency among the scores given by three raters under the same conditions was estimated using
Kendall’s Concordance coefficient. Kendall’s concordance coefficient for four vee diagrams was
estimated to be W=0,987. Kendall’s concordance coefficient were estimated as W=0,959 for the first
vee diagram, W= 0,924 for the second one, W=0,963 for the third one, W=0,954 for the fourth one.
These coefficients were observed to be high. Depending on these findings, it can be stated that the
consistency among the assessments made by three raters under the same conditions was high.
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As a result of the G study, it was determined that the variance component estimated for the student
(s) main effect accounted for 42,4% of the total variance, and it was the variance component that had
the highest value. This finding indicates that vee diagrams have a capacity to reveal the differences
among the students in terms of the characteristics which are measured. The variance component
estimated for the vee diagram (v) main effect accounted for 0,3% of the total variance. This is the
second among the main effect. This finding shows that the difficulty levels of vee diagrams were
similar. The variance component estimated for raters (p) main effect accounted for 0,1% of the total
variance. This is the lowest value among the main effects. This finding shows that there was
consistency between raters’ scores.

The variance component estimated for the student-vee diagram common effect accounted for 38,3%
of the total variance. This value is the second highest among the total variance. This finding shows
that relative position of the students varied from one vee diagram to the other. The variance
component estimated for the student-rater common effect accounted for 0,2% of the total variance.
This finding shows that all raters are same level of lenient/severe across all students. The variance
component estimated for the vee diagram-rater common effect accounted for 0,5% of the total
variance. This rate is close to zero, which shows that the raters graded the vee diagrams with the
same stability. The residual effect variance component accounted for 18,2% of the total variance.
This is the third highest value in the total variance. This finding shows that student-vee diyagram-
rater common effect and/or random error had a high value.

As a result of the scenarios where the number of raters were added and deducted one and the number
of vee diagrams were added and deducted two, G and Phi (®) coefficients were estimated. Estimated
from the assessments of four diagrams by three raters, G (Ep?) coefficient was determined to be
0,918, and Phi (®) coefficient was determined to be 0,899. As a result of the D study, it was
observed that an increase or decrease in the number of raters barely had an effect on G and @
coefficients when the number of vee diagrams was fixed. On the other hand, when the number of
raters was fixed, an increase in the number of vee diagrams caused a higher increase in G and @
coefficients; however, this increase diminished gradually. In other words, it can be stated that
increasing the number of vee diagrams by two causes a bigger increase in both G and ® coefficients
compared to increasing the number of raters by one. Therefore, when the practicality of a
measurement tool is considered, it can be expressed that increasing the number of raters is not
economical in terms of time and effort. Increasing the number of vee diagrams by considering the
response time since the vee diagrams assess the conceptual knowledge along with the procedural
knowledge is better in terms of reliability, content validity, and practicality.

According to the findings, it can be stated that vee diagrams yield reliable results in assessment of
mathematics achievement. In this direction, the teachers are recommended to use vee diagrams to
measure the students’ both conceptual and procedural knowledge. The researchers can conduct
similar studies by preparing vee diagrams for courses other than mathematics and compare the
results.
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The Examination of Model Fit Indexes with Different Estimation
Methods under Different Sample Sizes in Confirmatory Factor
Analysis*

Dogrulayic: Faktor Analizinde Farkhh Orneklem
Biiyiikliiklerinde Farkh Kestirim Yontemleriyle Hesaplanan
Uyum Indekslerinin incelenmesi

Ayfer SAYIN**

Abstract

In adjustment studies of scales and in terms of cross validity at scale development, confirmatory factor analysis
is conducted. Confirmatory factor analysis, multivariate statistics, is estimated via various parameter
estimation methods and utilizes several fit indexes for evaluating the model fit. In this study, model fit indexes
utilized in confirmatory factor analysis are examined with different parameter estimation methods under
different sample sizes. For the purpose of this study, answers of 60, 100, 250, 500 and 1000 students who
attended PISA 2012 program were pulled from the answers to two dimensional “thoughts on the importance of
mathematics” dimension. Estimations were based on methods of maximum likelihood (ML), unweighted least
squares (ULS) and generalized least squares (GLS). As a result of the study, it was found that model fit
indexes were affected by the conditions, however some fit indexes were affected less than others and vice
versa. In order to analyze these, some suggestions were made.

Keywords: comfirmatory factor analysis, sample size, fit index, scale development and adjustment

Oz

Olgme araglarmin uyarlama ¢alismalarinda ve dlgme araci gelistirirken capraz gegerlik calismalari kapsaminda
dogrulayici faktor analizi gerceklestirilmektedir. Cok degiskenli bir istatistik olan dogrulayici faktor analizinin
hesaplanmasinda kullanilan birgok parameter kestirim yontemi ve model uyumunun degerlendirilmesinde
kullanilan farkli uyum indeksleri mevcuttur. Bu ¢alismada, dogrulayici faktor analizinde kullanilan model-veri
uyum indekslerinin farkli 6rneklem biiyiikliikklerinde farkli parametre kestirim ydntemleri ile hesaplama
sonuglar1 incelenmistir. Bu dogrultuda PISA 2012 caligmasina katilan ve iki boyuttan olusan “matematigin
onemine yonelik goriisler” maddelerine cevap veren 6grenciler igerisinden 60, 100, 250, 500 ve 1000 kisilik
veri setleri belirlenmistir. Hesaplamalarda en ¢ok olabilirlik (ECO), agirliklandirilmamis en kiigiik kareler
(AEKK), genellestirilmis en kiigiik kareler (GEEK) hesaplama yontemleri kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda olusturulan kosullardan bazi uyum indekslerinin daha fazla, bazilarinin ise daha az etkilendigi
belirlenmistir. Bu dogrultuda analizler i¢in dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: dogrulayicit faktor analizi, 6rneklem biiyiikligi, uyum indeksi, 6l¢ek uyarlama ve
gelistirme

INTRODUCTION

Observing humans, as they are one of the most basic subjects of measurement, can lead to
information about humans, objects, actions, or processes (DeVellis, 2003). However, objects,
actions, or behaviors cannot always be observed directly in the studies concerning social sciences.
Psychological constructs that are subject to research via indirect methods bring about problems with
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the improvement of the measurement devices. For instance, psychological measurements are always
based on limited behavior patterns and there is always a chance for faulty measurements. Units that
are not defined precisely on the measurement tools and methods create a different problem for
measurements. Psychological constructs should be demonstrated with their relative underlying
constructs and observed phenomena because they cannot be defined as standalone, thus require
observed responses (Crocker & Algina, 1986).

Confirmatory factor analysis (CFA), which in terms of structural equation modeling explores the
relationships between latent and observable variables, analyses the measurement model where factor
count and relations indicated beforehand. CFA focuses on one variable explaining another variable
(or variables) and its error variances from all its sources. Error in measurement varies from each
other and unbound to the factors. Relations between factors don’t have to be completely analyzed
(factors are assumed to differ as a set) (Kline, 2011).

Since CFA is a multivariate statistics model; normality of the data set, single and multivariate
outliers, linearity, multicollinearity and homogeneity of variances should be analyzed before the
estimation (Tabachnick & Fidell, 2007). When multivariate normality assumption is not supported,
unweighted least squares method can be utilized.

In the estimation process of CFA, firstly the description of the model is presented, then the degrees
of freedom in the model is explored by identifying the model. After that, in accordance with the
features of the data set, a parameter estimation method is settled upon and used to determine the path
coefficients and error variances in the observed-latent variables. Lastly, to evaluate the model-data
fit, fit indexes are calculated and necessary adjustments are made according to the modification
suggestions.

CFA, which is a special instance of structural equation modeling that all the equations involving
multiple regression equations being calculated at the same time, is a multivariate statistics and it
depends on certain assumptions. These assumptions are level of scale, outlier, missing value,
normality, multiple connections, variable count, linearity, uncorrelated error term and sample size
(Schumacker & Lomax, 2004; Tabachnick & Fidell, 2007; Byrne, 2010). Kaplan (2001) suggests
that basic assumptions of structural equation modeling are sufficient sample size, mutlivariate
normality, missing data and proper building of the model. Fan, Thompson & Wang (1999) focuced
in their studies that effects of sample size, estimation methods, and model specification on structural
equation modeling fit indexes. Researchers state that although there are so many fit indexes which
were developed under different theoretical rationales, it is not known which fit indexes are the ideal.
Therefore, it is necessary to investigate the variables in which fit indixes are sensitive (Fan and
others, 1999). Fan and Sivo (2007) examined the sensitivity of model fit indices to different types of
models while controlling for the severity of model misspecification. At each level of
misspecification, the severity of misspecification is comparable across the three different models.
Ximénez (2009) first examined recovery for models correctly specified with the known number of
factors, and then investigated recovery for models incorrectly specified by underfactoring. Savalei
(2012) was studied with RMSEA under different types of misspecification.

Within the scope of this research, two models consisting of two dimensions were created. The
difference between the first model and the second model is the items of the dimensions. Within the
scope of research, three questions are answered:

o What are the fit indexes that were estimated via different parameter methods with different
sample sizes in Model 1?

o What are the fit indexes that were estimated via different parameter methods with different
sample sizes in Model 2?

e How do fit indexes differ within the Model 1 and Model 2, under different sample sizes and
different parameter estimation methods?
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Purpose of the study

CFA, which is used commonly to test a theoretical construct, used mainly in scale development,
scale adjustment, cultural comparison, and comparing groups. CFA should be properly managed in
areas like development and adaptation of scales used in the education field. When the literature in
the field is examined, it can be seen that confirmatory factor analysis along with structural equation
modeling is used frequently. However, in those studies sample size assumption is not properly
utilized or not determined in accordance with assumptions of parameter estimation methods. This
study aims to investigate the model fit indexes with different parameter estimation methods under
different sample size conditions.

METHODOLOGY
Research model

In this research, the effect of varying parameter estimation methods and different sample sizes on fit
indexes is meant to be explored. At the same time the effect of models set on the model-data fit
indexes are meant to be determined. From this point of view, the research can be classified as a
“basis research”.

Research Group

The research group consists of students who attended the PISA 2012 in Turkey. In PISA, 4848
students answered the questions in the “views on the importance of mathematics” dimension. The
missing or invalid and n/a data (n=1693) are removed from the data set and also analyses of the
assumptions were done. From the remaining student answers (n=3155), different clusters of 60, 100,
250, 500 and 1000 answers were pulled randomly and processed within the research.

Data Collection Tool

In PISA 2012, six items in the mathematics dimension of the research were scored in a four-point
likert scale. First three of these items ask about their friends’ view on mathematics, and the
remaining three asks about their families’ views on mathematics. Exploratory factor analysis was
used with the answers of 3155 students who responded to the survey items in Turkey. At the end of
the calculation, it was concluded that the dimension regarding the views of the friends of the students
accounted for %37.193 of the total variance, and the family dimension accounted for %32,740 of the
total variance. The total variance of the six items was calculated as %69,933. Cronbach’s alpha of
the first dimension was calculated as 0,824; reliability coefficient of the second dimension was
calculated as 0,705. The items can be seen in Table 1 below.

Table 1. Items and Dimension

Dimension Items

Friends X1. Most of my friends do well in mathematics.
X2. Most of my friends work hard on mathematics.
X3. My friends enjoy taking mathematics tests.

Parents X4. My parents believe it’s important for me to study mathematics.
X5. My parents believe that mathematics is important for my career.
X6. My parents like mathematics.

Analysis of The Data
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In the research, analyses of assumptions were carried out before analyses of the data sets. Firstly, the
students with missing answers to the items were removed from the data set. Following that,
univariate (determined with z statistics) and multivariate (calculated with Mahalonobis coefficient)
observations with extreme values were removed. In order to examine the normality assumption,
coefficient of skewness and kurtosis were utilized. It was calculated that the answers to the items
were between -1 and +1 in the given values. In addition, histogram graphics were examined and no
extreme deviation was detected in the values. In order to check if there is a multicollinearity,
correlation coefficients of the answers to the items were calculated and found to be between 0,074
and 0,709. Box’s M test was carried out and calculated to check the homogeneity of variances
(p>0,05). The aforementioned assumptions were analyzed in the groups of 60, 100, 250, 500, 1000
sample sizes that were pulled from the whole data set. In all data sets, it was found that there is no
significant differences between items correlation coefficients (p>0,05).

In the analysis of the data, Model 1 which was reached via calculations with different sample sizes
using exploratory factor analysis was calculated first. Then the factors with the least factor loads
were determined and replaced to reach to Model 2, which the calculations were based upon.
Estimations were carried out via LISREL packaged program.

- Xl - ¥

— ] o) = X2
=

- friend -3

— ] 0 = Pl

— = =R = b

Model 1 Model 2

Model 1: The model is specified in the first stage of DFA. Model 1 is specified in terms of AFA
results and survey assumption.

Model 2: Factors with the least factor loads (X3-X6) were determined and replaced to reach to
Model 2.

FINDINGS
1. What are the fit indexes that were estimated via different parameter methods with different
sample sizes in Model 1?

Analyses for Model 1 which were based on maximum likelihood, unweighted least squares and
generalized least squares estimation methods were carried out with sample sizes of 60, 100, 250,
500, and 1000. The fit indexes based on those estimations and their results are shown in Table 2.

When Table 2 is examined, it can be seen that X?/df fit index tend to increase with sample size for all
three estimation methods. RMSEA fit index tend to decrease as the sample size increases to 250 and
to increase with a sample size of 500. CFI, which is a goodness of fit index, tend to increase as the
sample size increases to 250 and it shows a stable value (similar in 500 and 1000 sample size) with
increasing sample size. NFI and GFI show a similar pattern as CFI.
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It is observed that overall model-data fit is achieved when the sample size is at least 250 in ML
estimation method, 60 in ULS estimation method, and 250 in GLS estimation method.

Table 2. Estimation Results for the Model 1

Estimation Sample Size X2[df RMSEA CFl NFI GFI
methods
60 2,78 0,174 0,88 0,83 0,89
ML 100 2,87 0,138 0,93 0,91 0,93
250 3,27 0,095 0,97 0,96 0,97
500 6,76 0,107 0,97 0,96 0,97
1000 12,20 0,106 0,97 0,96 0,97
60 1,34 0,088 0,97 0,92 0,96
ULS 100 1,46 0,058 0,99 0,96 0,99
250 1,49 0,045 0,99 0,98 0,99
500 3,01 0,063 0,99 0,98 0,99
1000 7,06 0,075 0,98 0,98 0,98
60 1,53 0,111 0,87 0,77 0,81
GLS 100 1,72 0,073 0,94 0,87 0,88
250 1,60 0,049 0,97 0,94 0,95
500 3,09 0,065 0,96 0,94 0,95
1000 6,16 0,072 0,95 0,94 0,95

2. What are the fit indexes that were estimated via different parameter methods with different
sample sizes in Model 2?

Analyses for Model 2 were carried out with the same three parameter estimation methods under five
sample sizes. Results are shown in Table 3.

Table 3. Estimation Results for the Model 2

Estimation Sample size X2/df RMSEA CFl NFI GFI Statistically
methods insignificant
article count
60 Model does not converge
ML 100 Model does not converge
250 269,29 0,345 0,51 0,51 0,74
500 564,80 0,362 0,52 0,52 0,73
1000 959,99 0,373 0,54 0,54 0,76
60 14,13 0,114 0,97 0,94 0,95
ULS 100 63,93 0,266 0,77 0,75 0,97 2
250 183,71 0,297 0,72 0,71 0,88
500 435,92 0,327 0,70 0,70 0,87
1000 316,27 0,278 0,77 0,76 0,89
60 15,39 0,125 0,85 0,77 0,66
GLS 100 164,78 0,441 0,00 -0,81 0,27 3
250 301,43 0,445 0,00 -0,49 0,40
500 784,54 0,384 0,00 -0,82 0,33
1000 565,00 0,374 0,00 -0,42 0,41

When Table 3 is examined, it can be seen that model did not converge with 60 and 100 sample sizes
in ML method. In ULS method, with 100 sample size (2 items) and in GLS method, with 100 sample
size (3 items), some items did not produce statistically significant results.
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When the information on Table 3 is analyzed, it can be seen that generalized least squares and
maximum likelihood method are affected the most from Model 2, and unweighted least squares
method was the least affected among the three. At the same time, it is observed that ULS method
overall manages to achieve data model fit in 60 sample size (relative to bigger fit indexes).

According to the information on Table 3, fit indexes of X?/df showed increase with the sample size
and a model data fit was not achieved in any sample size. RMSEA fit index similarly increased with
the sample size in ML overall. In ULS and GLS estimation methods,, RMSEA showed a decline in
250 and 500 sample sizes.

In ML parameter estimation method, CFI and NFI fit indexes produced similar results in every
sample size, whereas GFI fit index showed a relatively bigger estimation among others. In ULS
method, apart from 60 sample size, a similar change is observed. In GLS parameter estimation
method, GFI fit index produced higher estimations relative to other fit indexes.

3. How does fit indexes differ within Model 1 and Model 2, different sample sizes and different
parameter estimation methods?

Fit indexes that reduced in value after the estimations of Model 1 and Model 2 and differences
between them are analyzed. The differences between the reduced fit indexes are shown in Figure 1.

X2/df RMSEA

60 T00- 250 500 1000 60, 100 250 500 1000
-200 -01

-100 0,2
600 03
-800 04

-1000 05

ML uLs GLS ML ULS GLS

Figure 1. The Difference Among the Decremental Fit Indexes

As seen in Figure 1, X?/df fit index showed the most increase in GLS parameter estimation method,
and the least in ULS parameter estimation method. The biggest difference between the Model 1 and
Model 2 model was estimated with ML parameter estimation method in 1000 sample size. RMSEA
fit index is observed to not change in ULS and GLS in 60 sample size. ULS parameter estimation
method is found to be the least affected from the Model 2 setting of the model.

As seen in Figure 2, the least affected parameter estimation method from the Model 2 setting of the
model is ULS; whereas the most affected is GLS. In 60 sample size, the incremental fit indexes of
CFI, NFI and GFI show little or no sign of being affected by Model 1 and Model 2 setting of the
model. GFI fit index is found to be the least affected by the setting of the model among other
incremental fit indexes.

The fit indexes showing increase with the Model 1 and Model 2 model are shown in Figure 2 below.
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Figure 2. The Difference Among the Incremental Fit Indexes

RESULTS and DISCUSSION

In this study, the aim was to study the effect of different parameter estimation methods and sample
sizes on the fit indexes for two models in confirmatory factor analysis. Towards this, sample data
sets of 60, 100, 250, 500 and 1000 were pulled from answers to the “thoughts on the importance of
mathematics” section in PISA 2012 data. Six items in the mathematics section of the research were
scored in a four-point likert scale . Data sets were firstly analyzed in exploratory factor analysis and
it was found that scale factors were two dimensionally gathered in friends (%37,193) and family
(%32,740). Cronbach’s alpha reliability coefficients were estimated to be 0,824 and 0,705 in
dimension 1 and dimension 2 of the scale, respectively.

Firstly, Model 1 was formed with six items and two dimensions, and ML, ULS and GLS parameter
estimation methods were carried out with five different sample sizes. Results of the estimations
showed that X?/df fit index shows increase with the sample size. RMSEA fit index, on the other
hand, shows increase with sample size up to a point, then decreases with some parameter estimation
methods. Those which were referred to as decremental fit indexes showed a tendency to rise with the
sample size, meaning that they may be misleading with bigger sample sizes. Research shows that
X?/df fit index can be statistically underpowered in small sample sizes (Kenny & McCoach, 2003).
On the other hand, Kline (2011) suggests X fit index shows increase along with the sample size.
Sayin & Gelbal (2016) also states in their study that fit index shows increase with increasing sample
size, that model data fit cannot be achieved in especially greater sample sizes. On the other hand X?
fit index may be quite affected from the Model 2 model. Kenny, Kaniskan & McCoach (2014) states
that RMSEA, which is the most used to evaluate model data fits, fit index is not fit to be used in
small df models. They state that in especially small sample sizes, model parameters are estimated
lower than they should be with RMSEA.
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The fit indexes that showed an increase, CFI, GFI and NFI fit indexes produced and increase until
250 sample size, and remained stable after that point, overall. Accordingly, it can be said that 250
sample size is enough to measure the model data fit. Boomsma (1982) states that at least a sample
size of 200 is needed for structural equation modeling. Molwus, Erdogan, & Ogunlana (2013)
suggests, when the effect of sample size on fit indexes are explored, small sample sizes produce low
fit indexes, and as the sample sizes get bigger, fit indexes also do. The also suggest that is vital to
consider this aspect when studying with small and big sample sizes at the same time.

When parameter estimation methods are observed, ML estimation method achieved model data fit at
250 sample size, ULS at 60 sample size, and GLS at 250 sample size. Fan and others (1999), state
that ML and GLS should not produce different statistics from each other in theory, but there can be
variations in practice against prediction. Sayin & Gelbal (2016) states that ML estimation method
produces higher model fit index estimations than GLS. In this case if the prerequisite assumptions
are met, It is suggested that ML is used.

In the research, in order to determine the effect of modeling on fit indexes, the items with the least
factor loads were replaced and a Model 2 model was created. Same analysis procedures were carried
out for Model 2. In the Model 2, one of the decremental fit indexes, X%df fit index showed an
increase with the sample size and it showed no model data fit in any sample size. RMSEA fit index
showed an overall increase with ML estimation method, along with the sample size. In ULS and
GLS estimation methods, at 250 and 500 sample sizes, RMSEA showed a decline. In light of those
informations, it can be said that X*/df and RMSEA decremental fit indexes can be utilized if the
model is set as Model 2 but they should not be evaluated for their results in different sample sizes.
Fan and others (1999) states in their studies that RMSEA is more sensitive than GFI to model
misspecification.

In ML parameter estimation method, CFI and NFI fit indexes produced similar results in all sample
sizes, whereas GFI fit index was estimated to be higher than other incremental fit indexes. In ULS
method, a similar pattern was observed over 60 sample size. In this case, it can be said that GFI fit
index is the least affected from the Model 2 setting of the model, and whenever the model is
inconsistent, it should not be used. Fan (1996) states in his study that a completely wrong model
setting affects GFI fit index more than CFl and NFI. Schermelleh-Engel, Moosbrugger, & Miiller
(2003) also suggest in their study that GFI fit index estimates are higher than other incremental fit
indexes, and it is not affected by a Model 1 or Model 2 setting of the model. Sharma, Mukherjee,
Kumar & Dillon (2005) states in their studies that despite the percent of times misspecified model is
accepted is quite low for higher degrees of misspecification, RMSEA index performs better than
GFI. Also they noticed that the use of GFI should be discouraged.

GLS and ML methods are found to be the most affected from the Model 2 setting of the model,
whereas ULS method was affected the least. At the same time ULS method achieves model data fit
at 60 sample size (relative to the incremental fit indexes). In light of this information, it is suggested
that when the model data fit is achieved preliminarily, ULS should not be used. Fan and others
(1999) state that parameter estimation methods affect all fit indexes strongly. And they have found
similar results to these research results that fit index values based on GLS invariably appeared to
indicate a better fit than those based on ML. And also the research can be repeated with the
simulation study.
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GENIS OZET
Girig

Olgmenin temel konularindan birini olusturan insanlar gézlemlenerek; nesneler, olaylar ve siirecler
hakkinda bilgi edinilebilir (DeVellis, 2003). Olgiilmesi gereken psikolojik yapilar gdzlenen
degiskenler araciligi ile belirlenebilir. Ancak daha ¢ok sosyal bilimlerde dogrudan gozlemler yoluyla
gerekli bilgiler saglanamayabilir ve bir hata ortaya ¢ikabilir. (Crocker, & Algina, 2006).

Gozlenen cevaplar dogrultusunda gizil yapilarin belirlendigi ve daha ¢ok teorik bir yapmin test
edildigi Dogrulayici Faktor Analizi (DFA); 6l¢ek uyarlama, gelistirme, kiltlirel karsilastirma,
gruplar1 karsilastirma gibi alanlarda siklikla kullanilmaktadir. Egitimde kullanilan o6lgeklerin
gelistirme ve uyarlama siirecinde DFA'nin dogru bir sekilde kullanilmasi gerekmektedir. Alan
yazinda gerceklestirilen arastirmalar incelendiginde, yapisal esitlik modellemesi ile dogrulayici
faktor analizi calismalarmin siklikla kullanildigi ancak bu ¢aligmalarda Orneklem biyukligi
varsayiminin  incelenmedigi, parametre kestirim yOntemlerinin varsayimlar1 dogrultusunda
belirlenmedigi goriilmektedir. Bu calisma ile Orneklem biyilikliigli ile parametre kestirim
yontemlerinin uyum 1iyiligi indeksleri {izerindeki ne diizeyde bir etkisi oldugu belirlenmesi
amacglanmaktadir. Bunun yani sira DFA’nmin kullanildigi caligmalarda, ozellikle gelistirme
caligmalarinda, modelden tam olarak emin olunamadigi durumlarla karsilasilmaktadir. Bu
dogrultuda arastirmada ayni zamanda olusturulan iki farkli modelin hesaplama sonuglari
kargilagtirilmigtir. Sosyal bilimler ve davramig bilimlerinde dogrulayici faktor analizi siklikla
kullanilmasina ragmen bdyle bir ¢aligmanin yayginlagsmamasi arastirmay1 ayrica énemli kilmaktadir.
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Yontem

Bu arastirmada, farkli parametre kestirim yontemleri ve farkli 6rneklem biiyiikliiklerinin dogrulayici
faktor analizindeki uyum indeksleri iizerindeki etkisinin aragtirilmasi amaglanmaktadir. Ayni
zamanda model-veri uyum indekslerinin olusturulan farkli modellerde nasil hesaplandiginin
belirlenmesi amacglanmaktadir. Bu dogrultuda arastirmanin “temel arastirma” niteliginde oldugu
sOylenebilir.

Arastirmanin ¢aligsma grubunu Tiirkiye’de PISA 2012 ¢alismasina katilan 6grenciler olusturmaktadir.
PISA c¢alismasinda “matematigin Onemine yonelik goriisler” maddelerine 4848 Ogrenci cevap
vermistir. Eksik ve gecersiz veriler, veri setinden ¢ikarilmis ve varsayimlarin incelemesi
gerceklestirilmistir. Kalan 3155 6grencinin cevaplari igerisinden rastgele secilen 60, 100, 250, 500
ve 1000 6grencinin goriisleri aragtirma kapsaminda incelenmistir.

PISA 2012 calismasinda 6grencilerin cevaplandirdigi matematik anketinde kisilerin matematigin
onemine yonelik 4°1i likert tipinde derecelendirilmis altt madde yer almaktadir. Bu maddelerden ilk
ticii arkadaglarinin, diger iic madde de ailesinin matematige yonelik algilarim ifade etmektedir.
Tiirkiye’de c¢alismaya katilan 6grencilerin cevaplart (n=3155) dogrultusunda oncelikle agimlayici
faktor analizi hesaplanmistir. Hesaplama sonucunda arkadas boyutundaki maddelerin toplam
varyansin %37,193’line; aile boyutundaki maddelerin de varyansin %32,740’ma aciklik getirdigi
tespit edilmistir. Toplam alti maddenin varyansin %69,933’iinii agikladig1 belirlenmistir. Birinci
boyuttaki maddelerin Cronbach alfa katsayis1 0,824; ikinci boyuttaki maddelerin giivenirlik katsayisi
da 0,705 olarak hesaplanmustir.

Bu dogrultuda PISA 2012 calismasina katilan ve iki boyuttan olusan “matematigin dnemine yonelik
gorilisler” maddelerine cevap veren dgrenciler igerisinden 60, 100, 250, 500 ve 1000 kisilik veri
setleri belirlenmistir. Belirtilen sekilde iki boyutlu olusturulan Model 1 ile en ¢ok olabilirlik (ECO),
agirhiklandirilmamis en kiigiik kareler (AEKK), genellestirilmis en kiiciik kareler (GEKK) hesaplama
yontemleri kullanilarak hesaplamalar gergeklestirilmistir. Ardindan boyutlar igerisinde en diisiik
faktor yiik degerine sahip maddelerin yerleri degistirilerek Model 2 olusturulmustur. Model 2 ile de
hesaplamalar gergeklestirilerek sonuglar karsilagtirilmstir.

Sonug ve Tartisma

Arastirma kapsaminda oncelikle altt madde ve iki boyuttan olusan Model 1 kurulmus ve ECO,
AEKK ve GEKK parametre kestirim yontemleri ile bes farkli drneklem biiyiikliigiinde hesaplamalar
gerceklestirilmistir. Hesaplama sonucunda X%sd uyum indeksinin &rneklem biiyiikliigiine bagl
olarak artis gosterdigi belirlenmistir. RMSEA uyum indeksinin ise parametre kestirim yontemlerine
gore belirli drneklem biiylikliigline gore azalma, daha sonra ise artma egiliminde oldugu tespit
edilmistir. S6z konusu uyum indekslerinin 6rneklem biiyiikliigiine bagli olarak artis gdstermesi,
biiyiik 6rneklem biiyiikliiklerinde yaniltici olabileceklerini gostermektedir.

Artan uyum indeksleri olan CFI, GFI ve NFI uyum indekslerinin tim parametre kestirim
yontemlerinde genel olarak 250 drneklem biyiikliigiine kadar artig gosterdigi, daha sonra ise genel
olarak sabitlendigi belirlenmistir. Bu dogrultuda 250 6rneklem biiyiikligiinin model-veri uyum
tespitinde yeterli oldugu sdylenebilir.

Parametre kestirim yontemleri bazinda incelemeler gergeklestirildiginde ise ECO hesaplama yontemi
ile en az 250 orneklem biiytikliigiinde, AEKK ile 60 6rneklem biiyiikliigiinde ve GEKK hesaplama
yontemi ile de 250 orneklem biiyiikliigiinde model-veri uyumunun genel olarak saglandig1 tespit
edilmistir.

Model igerisinde maddelerin boyutlarindaki yerleri degistirilerek Model 2 olusturulmustur. Model 2
ile gerceklestirilen hesaplamalar sonucunda X%sd ve RMSEA azalan uyum indekslerinin degisim
gosterdigi belirlenmistir. Model 2 hesaplanmasinda en ¢ok GEKK yontemi ile ECO yonteminin, en
az ise AEKK’nin Model 1’den farkli sonuglar verdigi belirlenmistir.
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Arastirma kapsamunda gerceklestirilen hesaplamalar sonucunda X?sd uyum indeksinin érneklem
biiytikliigline bagl olarak artig gdsterdigi belirlenmistir. RMSEA uyum indeksinin ise parametre
kestirim yoOntemlerine gore belirli orneklem biiyiikliigline gore azalma, daha sonra ise artma
egiliminde oldugu saptanmustir. Arastirmalar X?sd uyum indeksinin kiigiik Srneklem
buiytikliiklerinde istatistiksel giiciiniin diisiik olacagini ifade etmektedir (Kenny & McCoach, 2003).
Buna karsmn Kline (2011) X* uyum indeksinin 6rneklem biiyiikliigiine bagli olarak artis gdsterdigini
ifade etmektedir. Sayin (2014) da ¢alismasinda X?/sd uyum indeksinin 6rneklem biiyiikliigiine bagl
olarak artig gosterdigi, ozellikle de genis Orneklem biiytikliiklerinde iyi uyum gosteren modelde
model-veri uyumunun saglanamadigina yonelik bilgiler verdigini belirlemistir. Kenny, Kaniskan &
McCoach (2014) model-veri uyum degerlendirmesinde en ¢ok kullanilan RMSEA uyum indeksinin
serbestlik derecesinin kiigiik oldugu modellerinde kullanilmasinin uygun olmadigini ifade
etmektedir.

Artan uyum indeksleri olan CFI, GFI ve NFI uyum indekslerinin tiim parametre kestirim
yontemlerinde genel olarak 250 drneklem biiyiikliigiine kadar artis gosterdigi, daha sonra ise genel
olarak sabitlendigi belirlenmistir. Bu dogrultuda 250 6rneklem biiytikliigiiniin model-veri uyum
tespitinde yeterli oldugu soOylenebilir. Bu calisma kapsaminda 250 6rneklem biiytikliigii ayni
zamanda serbestlik derecesinin katini da ifade etmektedir. Bu dogrultuda hesaplamalarda serbestlik
derecesine bagli bir orneklem biiyiikliigiiniin de belirlenebilecegi soylenebilir. Boomsma (1982)
yapisal esitlik modellemesinde en az 200 orneklem biiyiikliigiine ihtiyag duyuldugunu
belirtmektedir. Molwus, Erdogan, & Ogunlana (2013) 6rneklem biiyiikliigiiniin uyum indekslerine
etkisini inceledigi ¢alismasinda kiigiik 6rneklem biiyiikliiklerinde uyum indekslerinin diisiik, genis
orneklem biiyiiklerinde ise yiiksek ¢iktigini belirlemistir.

ECO parametre kestirim yonteminde CFI ve NFI uyum indeksinin tiim 6rneklem biiyiikliiklerinde
benzer sonuglar iirettigi, GFI uyum indeksinin ise diger artan uyum indekslerinden daha yiiksek
kestirildigi belirlenmistir. Bu durumda modelin farkli tanimlanmasindan GFI uyum indeksinin diger
indekslere gore daha az etkilendigi; modelden emin olunmadigi durumlarda s6z konusu uyum
indeksinin raporlanmamas: gerektigi onerilmektedir. Fan, Thompson, & Wang (1996) ise yaptigi
caligmada ise modelin tam olarak hatali kurulmasinda GFI uyum indeksinin CFI ve NFI uyum
indeksinden daha duyarli oldugunu belirtmistir. Schermelleh-Engel, Moosbrugger, & Miiller (2003)
caligmalarinda bu ¢aligma sonuglarina benzer sekilde GFI uyum indeksinin diger artan uyum
indekslerine gore daha yiiksek kestirimler gerceklestirdigi; farkli tamimlanan modellerdeki
hesaplama sonucunun ¢ok fazla degisiklik gdstermedigi belirlenmistir. Benzer sekilde Sharma, &
digerleri (2005) de GFI uyum indeksinin kullanilmasinin uygun olmadigin belirtmektedir.
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Abstract

In this research, the reasons of preservice teachers’ choice of the teaching profession has been studied using the
method of pair-wise comparison. Data was acquired by 1137 preservice teachers studying in various
departments of seven different universities in Turkey. Overall, it was found that preservice teachers have
chosen the teaching profession due to easy work conditions. It was found that female preservice teachers chose
the teaching profession because of their sympathy towards it, whereas male preservice teachers chose it since
their university admission exam scores were just enough for teaching programs. According to the departments
of faculties of education, it was determined that psychological counseling and guidance department preservice
teachers chose the teaching profession since it ensured employment, Turkish and English teaching department
preservice teachers chose it since they liked it, primary school teachers and primary Math preservice teachers
chose it because the work conditions were convenient. According to the places they lived in and the
departments, there was no hierarchy regarding reasons why they choose the teaching profession. When the
reasons of choosing the teaching profession according to level of income were examined the results that the
first reason was the same in all three departments. While this was the seventh reason for the preservice teachers
who had teachers in their families, it was the eighth reason for the preservice teachers who didn’t have any
relatives who are teachers.

Keywords: scaling, pair-wise method, teaching profession, preservice teachers, reasons.

Oz

Bu ¢aligmanin amaci, 6gretmen adaylarimin dgretmenlik meslegini segme nedenlerini ikili kargilagtirmalar
yontemiyle Ol¢eklemektir. Aragtirmanin verileri, Tirkiye’nin 7 farkli {iniversitesinde egitim goren 1137
O0gretmen adayindan toplanmigtir. Herhangi bir degisken olmaksizin genel olarak bakildiginda 6gretmen
adaylarinin 6gretmenlik meslegini oncelikli olarak caligma kosullari rahat oldugu icin sectigi bulgusuna
ulagtlmistir. Kadin 6grencilerin, oncelikli olarak meslegi sevdigi i¢in, erkek 6grencilerin ise puant yettigi i¢in
ogretmenligi sectigi goriilmektedir. Boliimlere gore bakildiginda, RPD 6grencilerinin 6ncelikli olarak is bulma
[Ikogretim Matematik Ogretmenligi 6grencilerinin ise calisma kosullart rahat oldugu icin Ogretmenligi
sectikleri goriilmektedir. Ogrencilerin yasamlarmin en ¢ok gectigi yerlesim birimi ile 6gretim grubuna gore
ogretmenlik meslegini se¢gme nedenlerinin basinda yine c¢alisma kosullarinin rahathigi gelmekte olup;
siralamalart arasinda bir fark goriilmemistir. Gelir diizeylerine goére Ogretmen adaylarmin 6gretmenlik
meslegini segme nedenleri incelendiginde her {i¢ grup i¢in ilk nedenin ayni oldugu goriilmektedir. Ailelerinde
gecmiste veya hala 6gretmen olan ve olmayan 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegini segme nedenleri
neredeyse ayni olup bu nedenlerin basinda “calisma kosullar rahat oldugu i¢in” nedeni gelmektedir. Ogretmen
adaylarindan Anadolu Ogretmen Lisesi mezunu olan ve olmayan dgrencilerin her ikisinde de 6gretmenlik
meslegini se¢me nedenlerinin baginda yine ¢aligma kosullarinin rahat olmasi gelmektedir.

Anahtar Kelimeler: 6lgekleme, ikili kargilagtirmalar, 6gretmenlik meslegi, 6gretmen adaylar, nedenler.
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INTRODUCTION

The drawbacks associated with Turkish education system are among the most debated issues. There
is an abundance of studies carried out at all stages of this process in order to highlight those
drawbacks. Of all educational questions, teacher preparation has been heavily discussed recently.
Though various institutions were appealed for teacher preparation since the beginning, the Ministry
of National Education (MONE) introduced a selection criterion with the Law 1739. But this criterion
was not put into practice during selecting prospective preservice teachers prior to 1985. The
selection of teachers by means of an examination was started in 1985, and then graduates of both
educational institutions and other institutions could apply. The responsibility of bringing up teachers
was transferred from the MONE to universities as of 1982.

Preservice teachers were admitted to such institutions against differing criteria throughout the years
(Celikten, Sanal, & Yeni, 2005). Besides how those institutions select preservice teachers, the reason
why preservice teachers choose the teaching profession can be addressed as another aspect of the
teacher preparation issue. For example, some preservice teachers opt for Anatolian Teacher High
Schools, as a teacher preparation institution in Turkey, due to the high quality of education in those
schools rather than their positive attitude towards teaching (Ozoglu, 2010). This fact alone can be
considered as a real matter in teacher preparation. Ozguven (1999) lists influential factors on the
choice of profession as individual’s physical characteristics including height, weight, gender, age
and level of education, both mental and physical health, talents and interests, future plans,
communication skills, emotional and social maturity, academic achievement, study habits, work
experience, family, community’s expectations and needs, the profession’s employment potential and
future, prestige, and contemporary and popular status. However, the reason of preservice teachers’
choice of the profession turns into a debated issue taking into consideration the economic conditions,
living standards and frequently changing education system in Turkey.

The reason of the preservice teachers’ choice of the teaching profession has been subject to research
in many countries around the world. Richardson, and Watt (2005) examined why teacher candidates
chose this profession using open-ended questions to 74 preservice teachers who studied in the first
grades of universities in Australia. In this study, factors related to social status, career fit, prior
considerations, financial reward, and time for family were identified based on factor analysis. Again
in research carried out by Klassen, Al-Dhafri, Hannok, and Betts (2011), the reasons why the teacher
candidates choose the profession of teaching were determined with the data collected from 200
teacher candidates in Canada and Oman and these reasons were compared to one another. The results
of this study show that Canadian participants made more self-references, and expressed higher levels
of individual-focused motivation and social utility value as career motivators than Omani
participants did. Participants from Oman expressed greater endorsement of teaching as a fall back
career and higher levels of socio-cultural influences than Canadian participants. The motivation to
choose the teaching profession in the USA was also studied in a research carried out by Thomson,
Turner, and Nietfield (2012). Data was collected using surveys and semi-structured interviews. The
findings of this study indicate that all participants expressed altruistic, intrinsic, and extrinsic reasons
for teaching at any level.

Besides these studies, the reasons of teacher candidates’ choice of this profession were investigated
by various researches in many countries including Singapore, Germany, Norway (Krecic, & Grmek
2005; Kyriacou, Hultgen & Stephens, 1999; Johnston, McKeown & McEwen, 1999; Richardson, &
Watt, 2010; Sinclair, 2008; Stiegelbauer, 1992). The studies concerning similar questions were also
conducted in Turkey. The reasons why Chemistry Teacher candidates chose the profession of
teaching were studied in a research carried out by Boz and Boz (2008). In this study it was found that
both intrinsic and extrinsic reasons were the main factors affecting prospective chemistry and
mathematics teachers’ preferences to become teachers. Inspiration from primary and secondary
chemistry and mathematics teachers, love for teaching, and chemistry or mathematics content
knowledge were among the prior preferences.

The reasons why English Teacher candidates chose the profession of teaching were studied using
correlation, regression and structural modeling in another research carried out by Eren, and Tezel
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(2010). Results show that the prospective teachers’ futures played a significant mediating role in
relationships regarding planned effort, planned persistence, ability, intrinsic career value, social
contributions, and career choice satisfaction. In another research by Yuce, Sahin, Kocer, and Kana
(2013), the reasons why lead teacher candidates to choose the teaching profession were asked; the
responses were analyzed using qualitative data analysis approach and descriptive statistics. It was
found that extrinsic, altruistic, and intrinsic motivations play a role when individuals choose teaching
as a career. In addition, although altruistic motives were very dominant for females, mercenary-
based extrinsic motives were dominant for males. In another research carried out by Ozsoy, Ozsoy,
Ozkara, and Memis (2010), the factors that have influence in teacher candidates' choosing of this
profession were attempted to be determined with the help of a Likert-type scale, whether the findings
changed according to various variables was studied. According to this study’s findings, the reasons
for choosing teaching were ranked in this order: 1) teaching is sacred; 2) possess required
gualifications; 3) best fit profession; 4) enjoy children; and 5) teaching is an ideal profession. The
roles of the family and the gender in teacher candidates' choosing of this profession were also studied
in a research carried out by Akbayir (2003). It was found that the parental education of preservice
teachers who selected the teaching profession was low and their income levels were moderate.
Especially their mothers claimed that the teaching profession was a suitable occupation for their
children. Another important result of the study is that mothers’ education level increased the
probability of selecting the teaching profession was increased. It was also found that while income of
the preservice teachers increased, the choice of teaching decreased. Another important result was
related to field selection. While male students tended to choose subjects such as mathematics,
physics, classroom, chemistry and biology education, female students usually tended to choose
kindergarten education. The effectuality of personal, social and economic characteristics was studied
in another research carried out by Ozbek (2007). Apart from these, it is seen that similar studies with
various variables were conducted on different paradigms (Cermik, Dogan, & Sahin, 2010;
Eskicumali, 2002). In the study by Cermik, Dogan, & Sahin, it was found that mercenary, extrinsic,
intrinsic and altruistic factors underlie prospective classroom teachers’ career choices; however, the
rate of intrinsic and altruistic motives increases at graduation. Gender also played an important role
in career choice.

There are many studies investigating the reasons of preservice teachers’ choice of the teaching
profession. Forty-four articles published to determine the introduction features of teacher candidates
were studied in research carried out by Brookhart, and Freeman (1992), and characteristic features of
teacher candidates were attempted to be put forth with this literature review. According to this study
four major categories of variables have been studied in these articles: (a) demographics and high-
school background; (b) motivation to teach and career expectations; (c) confidence and optimism or
anxiety and concerns about teaching; and (d) perceptions of the roles and responsibilities of teachers.
Most of the mentioned research employed a survey methodology.

In review of some of the previous studies, it was found out that they did not go beyond calculating
frequency; and other quantitative studies did not use scaling by means of the pair-wise comparison
method (Cermik, Dogan, & Sahin, 2010; Eskicumali, 2002; Johnston, McKeown, & McEwen, 1999;
Stiegelbauer, 1992; Watt, & Richardson, 2007).

Purpose of the Study

Scaling is an academic subject with the aim of putting basic principles and methods of "increasing
from observations to measurements”. In this study, it was aimed to investigate the reasons for which
preservice teachers choose the teaching profession by pair-wise comparison method. In other words,
the aim is to convert qualitative data to quantative by identifying a zero point and unit. Overall, the
purpose was to scale the qualitatively reported reasons.
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METHOD

This study employed a pair-wise comparison method to investigate the reasons why preservice
teachers in the faculties of education choose the teaching profession. This scaling study is carried out
with variables such as gender, graduated high school, whether having a teacher relative in the family,
income, education type (day or evening classes), settlement unit independent variables and aims at
exposing an existing situation. Therefore, it can be categorized as a descriptive study.

Participants

Data was collected from 1137 preservice teachers in various departments from seven public
universities in Turkey. Statistics regarding the study sample are presented in Table 1.

Table 1. Frequency and Percentages of Participants by University and Gender

Gender
Female Male Total
Erciyes N 238 104 342
University % 21.6 94 31
Hacettepe N 114 24 138
University % 10.3 2.2 12.5
Kastamonu N 75 19 94
University % 6.8 1.7 8.5
Mersin N 206 167 373
Universities University % 18.7 15.1 338
Adiyaman N 44 35 79
University % 4.0 3.2 7.2
Kirikkale N 21 13 34
University % 1.9 1.2 3.1
Aydin  Adnan  Menderes N 34 9 43
University % 3.1 0.8 3.9
Total N 732 371 1103
% 66.4 33.6 100

As seen in Table 1, the total number of participants was 1103. Gender information for 34 participants
wasn’t available. Departments and respective frequency of the study participants are as follows:
English Language Teaching (124), Turkish Language Teaching (312), Science Teaching (67),
Elementary Math Teaching (211), Religious Culture Teaching (30), Social Sciences Teaching (57),
Preschool Teaching (72), Classroom Teaching (138), Guidance and Psychological Counselling
(110), and German Language Teaching (13). Of the 1137 participants, 641 were attending day
classes, while 495 attended evening classes. Only one (1) preservice teacher did not specify her/his
type of education. Six hundred and twenty-two (59%) preservice teachers stayed in cities for most of
their lives, 301 (28.6%) of them stayed in a sub province, and 52 (4.9%) stayed in a village. of the
participants, 7.5% did not provide information about this item.

Data Collection Instruments

Firstly, existing studies on the reasons for choosing the teaching profession in the literature have
been examined (Akbayir, 2003; Cermik, Dogan, & Sahin, 2010; Eskicumali, 2002; Johnston,
McKeown, & McEwen, 1999; Krecic, & Grmek 2005; Kyriacou, Hultgen, & Stephens, 1999;
Ozbek, 2007; Sinclair, 2008; Stiegelbauer, 1992; Watt, & Richardson, 2007).

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology 446



Gocer Sahin, S., Gelbal, S. / A Scaling of Preservice Teachers’ Motivational Factors in Choosing the Teaching
Profession

Aside from those 24 preservice teachers in various departments of the faculties of education were
asked to specify the reason why they chose the teaching profession by responding open-ended
guestions. Then, the reasons in the literature and the answers of the preservice teachers were
evaluated together and 8 new reasons were written. These reasons are compared using the didactic
comparison method. The preservice teachers chose the one most suitable for themselves. Finally, the
instrument had two parts. Part one was comprised of demographic information about participants,
and part two was comprised of 56 items resulting from pair-wise comparison.

Data Analysis

Data analysis was conducted by using State 111 and State V equations for the absolute data matrix of
Thurstone’s pair-wise comparison method. First, the frequency matrix (F), which expresses the
preference of either pair over the other, was prepared. Then, matrix P was constructed from matrix F.
The element p;, is observed proportion of times stimulus k was judged greater than stimulus j. From

matrix P was constructed in turn matrix X, the basic transformation matrix. The element x;; is the
unit normal deviate corresponding to the element pj'-k. The equation given in formula (1) was used
for State V.

Sk = D-1y(k-2) + -+ D21 @

where D =d =5, -5,

5. Scale value of stimulus U;
Sk Scale value of stimulus Uy
d: Difference of scale values of U; and Uy

Thurstone’s pair-wise comparison law is based on certain assumptions. The assumptions are as
follows; 1) In the end of the discrimination process, an observer pairs the stimulus with a point on
the scaling dimension; 2) Distribution of such points on the scaling dimension is normal; 3) Mean of
the distribution is U;, and scale value and standard deviation of the corresponding stimulus is the
standard deviation of the discrimination distribution (Turgut, & Baykul, 1992). Internal consistency
of the scaling done with State V was checked in order to find out if the scaling built on the obtained
data meets those assumptions and if the observers were careful enough in making judgments. The
internal consistency of the data tested based on the formula 2.

n !
% jok| 05— 0|

ZZ = 821/N (2)
df:K(K—l)

2
where

i = sin~! /p]'-;( (3)
O/ = sin~! /p]'-k (4)

7% Chi-square value

df= Degree of freedom

Pji - The observed proportion of times stimulus k was judged greater than stimulus j.
pji - The theoretical proportion of times stimulus k was judged greater than stimulus j.

K: Number of stimulus
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N: Total number of judgements for each stimulus

The internal consistency for most of the variables was low. Low internal consistency means that the
data do not hold assumptions of State V' or assumptions of the pair-wise comparison method or both
(Turgut, & Baykul, 1992). To this end, scaling by using State 111 was preferred for scaling the eight
reasons since the internal consistency was found low. For State Ill, standard deviation of the values
in the column of matrix X, was calculated by formula 4, 5, and 6.

C = 4
sK @
C
%= 1 (5)
Where,
1 2
=2 kS~ ) ®

V;: Standard deviation of x values of j column in the matrix X.
V;: Standard deviation of x values of i column in the matrix X.
o;: The estimated variance of stimulus U;,

K: Number of stimulus

After calculating standard deviation of stimuluses’ scale values a rational zero point must be chosen.
It is chosen arbitrarily. The method itself cannot determine an absolute zero point, since it operates
only on judgements of differences between stimuli (Torgerson, 1965). The scale values were thus
determined in the following equation.

Ty = ax;o; (7
where
7; is the scale value of stimulus j referred to the rational zero point.

x; is the unit normal deviate corresponding to p;, the theoretical proportion of times j is judged
greater than zero.

o; is discrimal dispersion of stimulus j.

a is a constant of proportionality to allow for the possibility that the dispersion is greater for this type
of judgement than for the straight paired- comparison judgement.

The transaction was repeated for all of the independent variables studied. Internal consistency was
found high for data obtained from classroom teaching preservice teachers and pre service teachers
with an income level between 2000 and 2749 Turkish Lira (TL) only. For those data obtained the
scaling assumptions with State V, scaling was not performed with State 1l1.

RESULTS

In the first instance, the reasons why pre service teachers choose the teaching profession were scaled
by processing the data collected from 1137 participants.
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Table 2. Scale Values and Stimulus Order of Reasons for Preservice Teachers’ Choosing the
Teaching Profession

Reasons Scale Value Stimulus Order
The profession has social prestige 0.3488 5
My university entrance score was just enough for it 0.1450 3
It has easy work conditions 0.0000 1
My family/relatives/friend favored it 0.7787 8
I am interested in working with children/adolescents/adults 0.2441 4
It is an easy subject 0.7463 7
It offers job security 0.4380 6
I like teaching 0.0571 2

As provided in Table 2, preservice teachers chose the profession primarily because it has relatively
“easy work conditions”. It is followed by other reasons as “I like teaching”; “My university entrance
score was just enough for it”; “I am interested in working with children/adolescents/adults”; “It has

social prestige”; “It offers job security” and “My family/relatives/friend favored it”.

Moreover, reasons of choosing the teaching profession were examined by gender of the preservice
teachers.

Table 3. Scale Values and Stimulus Order by Gender of Reasons for Preservice Teachers’ Choosing
the Teaching Profession

Female Male
Reasons Scale Value Stimulus Scale Value  Stimulus
Order Order
The profession has social prestige 0.4027 5 0.3868 5
My university entrance score was just enough for it 0.2664 4 0.0000 1
It has easy work conditions 0.0232 2 0.2369 2
My family/relatives/friend favored it 0.8124 7 0.8997 8
| am interested in working with children/adolescents/adults 0.2425 3 0.3707 4
It is an easy subject 0.8535 8 0.7038 7
It offers job security 0.4561 6 0.5465 6
I like teaching 0.0000 1 0.2847 3

According to Table 3, female preservice teachers chose the teaching profession due to the following
reasons in a decreasing order: “I like teaching”, “It has easy work conditions”, “I am interested in
working with children/adolescents/adults”, “My university entrance score was just enough for it”, “It
has social prestige”, “It offers job security”, “My family/relatives/friend favored it” and lastly “It is
an easy subject”. The primary reason for which male preservice teachers chose the teaching
profession was found as “My university entrance score was just enough for it”. It is followed by
other reasons such as “I has easy work conditions”, “I like teaching”, “I am interested in working
with children/adolescents/adults”, “I has social prestige”, “I has job security”, and “My

family/relatives/friend favored it”.

Similarly, the reasons for which preservice teachers chose the teaching profession was investigated
by considering if they were graduates of Anatolian Teacher High Schools.
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Table 4. Scale Values and Stimulus Order by Graduation of Reasons for Preservice Teachers’
Choosing the Teaching Profession

Graduation from Anatolian Other
Reasons Teacher High Schools

Scale Value Stimulus Scale Value  Stimulus

Order Order

The profession has social prestige 0.3513 6 0.359 5
My university entrance score was just enough for it 0.1148 2 0.174 3
It has easy work conditions 0.0000 1 0.000 1
My family/relatives/friend favored it 0.8050 8 0.796 7
I am interested in working with children/adolescents/adults 0.2814 4 0.242 4
It is an easy subject 0.5744 7 0.817 8
It offers job security 0.3128 5 0.482 6
I like teaching 0.1647 3 0.056 2

For both groups of participants, Anatolian Teacher High Schools graduates and others, the main
reason for choosing the teaching profession was found as easy work conditions. This reason is
followed by “My university entrance score was just enough for it” for graduates of Anatolian
Teacher High Schools, while followed by “I like teaching” for the others. In addition, the last reason
for those coming from Anatolian Teacher High Schools on the scale was “My family/relatives/friend
favored it”, whereas for the others, it was found as “It is an easy subject”.

Table 5. Scale Values and Stimulus Order by Department of Reasons for Preservice Teachers’
Choosing the Teaching Profession

Reasons PCG Classroom Turkish English Elementary
Teaching Language Language Maths
Teaching Teaching Teaching
s € sz € sz £ s £ = B
< O = O < @) < O < @]
= £ 2 £ 3 s 2 g =2 g
= > = > = ) = > = >
§ £8§8 £ &§ &£ &§ & § £
n n wn wn wn
The profession has social prestige 108 5 0.19 4 0.68 5 0.37 6 0.64 4
My university entrance score was just 0.72 3 0.06 2 0.61 4 0.35 4 0.30 2
enough for it
It has easy work conditions 006 2 0.00 1 0.40 3 0.29 3 0.00

oo

My family/relatives/friend favored it 157 8 0.29 6 1.37 8 1.00 8 0.88

I am interested in working with 085 4 0.35 7 0.37 2 0.36 5 0.60 5
children/adolescents/adults

It is an easy subject 128 6 0.41 8 1.34 7 0.97 7 0.85 7

It offers job security 0.000 0.10 3 1.23 6 0.24 2 0.84 6

[EEN

I like teaching 1.38 0.20 5 0.00 1 0.00 1 0.45 3

~

Though the data was collected from ten departments in education faculties, scaling could not be
conducted for the departments which had less than 100 participants. The number of preservice
teachers by department is provided under “the study participants”.

As seen in Table 5, the primary reason of choosing the profession was found as “It has job security”
among preservice teachers in the Psychological Counseling and Guidance (PCG) Department; “It has
easy work conditions” among those in classroom teaching and elementary math teaching
departments; and “I like teaching” for preservice teachers from departments on teaching language
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skills such as Turkish and English Language Teaching. Ordering of the reasons for preservice
teachers’ choice varied different from department to department.

Table 6. Scale Values and Stimulus Order by Existence of a Teacher in the Family of Reasons for
Preservice Teachers’ Choosing the Teaching Profession

Have a teacher family Don’t have a teacher
Reasons member family member
Scale Value Stimulus Scale Value  Stimulus
Order Order
The profession has social prestige 0.243 5 0.481 5
My university entrance score was just enough for it 0.135 3 0.158 3
It has easy work conditions 0.000 1 0.000 1
My family/relatives/friend favored it 0.660 7 0.930 8
I am interested in working with children/adolescents/adults 0.230 4 0.268 4
It is an easy subject 0.666 8 0.854 7
It offers job security 0.374 6 0.517 6
I like teaching 0.018 2 0.114 2

As seen in Table 6, the reasons for choosing the teaching profession hardly differ between those with
and without a teacher family member. The primary reason was found as “It has easy work
conditions”. Different results were obtained only for reasons 7 and 8 between these two groups of
participants. The reason “My family/relatives/friend favored it” was ranked 7™ for those who has a
teacher family member, while was ranked as 8" for the others.

Table 7. Scale Values and Stimulus Order by Income Level of Reasons for Preservice Teachers’
Choosing the Teaching Profession

500 - 1249 TL 1250 - 1999 TL 2000 - 2749 TL

Reasons Scale Stimulus Scale Stimulus Scale Stimulus

Value Order Value Order Value Order
The profession has social prestige 0.349 5 0.461 6 0.312 5
My unlver5|_ty entrance score was just 0.163 3 0.183 3 0.119 )
enough for it
It has easy work conditions 0.000 1 0.000 1 0.000 1
My family/relatives/friend favored it 0.847 8 0.872 8 0.505 7
I am interested in working with 4 4 3
children/adolescents/adults 0.267 0.253 0.287
It is an easy subject 0.862 7 0.777 7 0.544 8
It offers job security 0.503 6 0.443 5 0.306 4
I like teaching 0.005 2 0.135 2 0.369 6

The reasons of preservice teachers’ choices of their profession based on the income level of their
families are displayed in Table 7. Although monthly income level of families was divided into 5
subgroups in the instrument used for data collection, there were not enough under “2750 — 3499 TL”
and “3500 TL and above”; therefore, the reasons were scaled by categories of income given in the
table only. For all of the preservice teachers with a monthly income of “500 — 1249 TL” and “1250 —
1999 TL” and “2000 — 2749 TL”, the primary reason for choosing the teaching profession was “It
has easy work conditions”. For those with a monthly income level of “500 — 1249 TL” and “1250 —
1999 TL” and with a “relatively lower income level” than others, the 2™ most common reason for
choosing the profession was “I like teaching”, while it was replaced by “My university entrance
score was just enough for others with income level of “2000 — 2749 TL”. Ordering of the reasons of
choosing the teaching profession among those with a monthly income level of “500 — 1249 TL” and
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“1250 — 1999 TL” was found similar, but it was different for pre service teachers with a monthly
income of 2000 — 2749 TL.

Table 8. Scale Values and Stimulus Order by Education Type of Reasons for Preservice Teachers’
Choosing the Teaching Profession

Day classes Evening classes

Reasons Scale Value Stimulus Scale Value  Stimulus
Order Order

The profession has social prestige 0.349 5 0.341 5
My university entrance score was just enough for it 0.185 3 0.078 3
It has easy work conditions 0.000 1 0.000 1
My family/relatives/friend favored it 0.773 8 0.783 8
I am interested in working with children/adolescents/adults 0.219 4 0.268 4
It is an easy subject 0.703 7 0.796 7
It offers job security 0.431 6 0.442 6
I like teaching 0.059 2 0.051 2

According to Table 8, there were no differences between the ordering of reasons for which
preservice teachers chose the teaching profession by education type. In this case, primary reason for
choosing the teaching profession for both groups was found as “It has easy work conditions”, while
the last reason was “My family/relatives/friend favored it”.

Table 9. Scale Values and Stimulus Order by Settlement Unit Reasons for Preservice Teachers’
Choosing the Teaching Profession

Urban County
Reasons Scale Stimulus Scale Stimulus
Value Order Value Order
The profession has social prestige 0.355 5 0.356 5
My university entrance score was just enough for it 0.188 3 0.162 3
It has easy work conditions 0.000 1 0.000 1
My family/relatives/friend favored it 0.820 8 0.735 8
I am interested in working with children/adolescents/adults 0.260 4 0.226 4
It is an easy subject 0.797 7 0.706 7
It offers job security 0.452 6 0.410 6
I like teaching 0.111 2 0.008 2

Since there were only a limited number of participants who marked “village” and “town” as their
settlement unit type, only provincial and sub provincial centers were taken into consideration. As
participants were compared by settlement unit, there was no difference between orderings of the
reasons of teachers’ choices. For both groups, the primary reason was found as “It has easy work
conditions”, and the last one was “My family/relatives/friend favored it”.

DISCUSSION and CONCLUSION

This study was carried out to investigate the reasons for which preservice teachers choose the
teaching profession using pair-wise comparison method including multiple variables. From the
“Teacher preparation issue in Turkey” point of view, the finding that preservice teachers chose this
profession mostly because it has easy work conditions intensifies the issue. In a study carried out by
Cermik, Dogan, and Sahin (2010), it was investigated why preservice classroom teachers choose the
teaching profession during entrance to and departure from the university. The easy work conditions
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offered by the profession were not found as the most important reason in this study. Still, it was
opted as primary reason by approximately 4% of the respondent group. In another study by Johnson,
McKeown, and McEwen (1999), the leading reason for both female and male trainee teachers
choosing the teaching profession was found as interest in working with children. In general, it can be
said that preservice teachers choose the teaching profession due to the extrinsic motivation factors
such as job security and re-compensation in underdeveloped countries, while they are replaced by
intrinsic motivation factors such as interest in the profession and serving the largest community
(Bastick, 2000). From this point of view, we can infer that preservice teachers in Turkey choose the
teaching profession primarily due to “extrinsic” motivation factors. Specifically, they choose the
profession because “due to easy work conditions, which could be explained with Maslow’s
Hierarchy of Needs and it deserves priority on the hierarchy. However, it doesn’t seem probable to
fill personal needs before filling basic ones on the hierarchy. Thus, it can be advocated that living
standards of preservice teachers need to be improved at first.

The teaching profession was found to be preferential among female preservice teachers due to the
reasons such as their positive attitude to teach, easy work conditions and interest in working with
children/adolescents/adults in a descending order. The ordering for male participants was as “My
university entrance score was just enough for it”, “It has easy work conditions” and “I like teaching”.
There are some studies categorizing the reasons for choosing the teaching profession in subgroups as
“intrinsic” and “extrinsic” (Bastick, 2000; Cermik, Dogan, & Sahin, 2010; Johnston, McKeown, &
McEwen, 1999). From this perspective, it can be argued that intrinsic motivation factors take
precedence for female preservice teachers compared to male, and extrinsic factors take precedence
for males than for males than on females. Likewise, in a study by Johnston, McKeown, and McEwen
(1999), it was released that the teaching profession is chosen by female preservice teachers under the
influence of intrinsic reasons, whereas it is chosen by males due to extrinsic factors. In a research
carried out by Richardson, and Watt (2005), whether the reasons of choosing the profession like
"career fit", "prior considerations”, "financial reward" and "time for family" change according to
factors like gender, having children or not and graduation grade was studied. There was a difference
in only terms of the gender factor in the prior considerations variable; this difference resulted in
favorability by males. It was reported that this difference stemmed from the different number of
males and females and that this finding was not in parallel with the findings of similar research.

Furthermore, it was mentioned in many studies that the teaching profession is perceived as a
“feminine profession” and preferred by women more (Foster, & Newman, 2005; Johnston,
McKeown, & McEwen, 1999; Saban, 2003; Smedley, 2007). In light of these findings, it can be said
that our study has supportive findings for other studies in literature.

Regardless of the type of high school, preservice teachers choose the teaching profession firstly due
to the “easy work conditions” it offers. Among graduates of Anatolian Teacher High Schools, the
item “I like teaching” was the third most influential factor, while it was in the second reason among
respondents not graduated from Anatolian Teacher High Schools. As it may be known, preservice
teachers graduated from Anatolian Teacher High Schools could get additional points at university
entrance once they chose relevant departments. For this reason, it was an expected result to see the
item “My university entrance score was just enough for it” in the second rank for participants who
did not graduate of Anatolian Teacher High Schools. In a study carried out by Ovet (2006), no
difference was found between respondents graduated from Anatolian Teacher High Schools and the
others in terms of reasons for choosing the teaching profession. Based on the study findings, it could
be said that Anatolian Teacher High Schools failed to accomplish their foundation objectives. Those
schools were founded from 1989 — 1990 with objectives such as preparing preservice teachers for
higher education institutions accepting preservice teachers in Turkey; making the teaching
profession preferential among preservice teachers, and teaching knowledge, skills, attitudes and
behaviors required by the teaching profession (MONE, 2012). However, since an amendment made
in 2012, graduates of secondary education could not get additional points any longer when they were
placed in a higher education program relevant to their background. Following the law, graduates of
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Anatolian Teacher High Schools cannot be granted extra points for the university entrance
examination, either.

It seems the ordering of reasons for choosing the teaching profession by department of study is quite
revealing. Only those attending PCG chose the profession because it offered good employment
opportunities. On the other hand, preservice teachers in departments like Turkish Language and
English Language Teaching, which are mainly about teaching linguistic skills, chose the profession
because they liked teaching. Those in Classroom Teaching and Elementary Mathematics Teaching
indicated the fact that the profession “has easy work conditions”. The latter found that in the middle
of a discussion over teacher preparation not all of the preservice teachers chose the teaching
profession consciously and those with low academic success levels opted for such departments as
motivated by employment consideration (Ozoglu, 2010). According to the examination of base
points recorded during teacher placement during August 2011, graduates of PCG were employed
despite their lowest university entrance scores among all of the five departments. This fact supports
the finding that those admitted to this department chose it since it provides a high chance of
employment. All in all, the selection of a profession is not merely a way of making one’s life, rather,
and most importantly, it is the route whereby an individual expresses and actualizes her/himself
(Kuzgun, 1982). On the other hand, it would be sensible to remember the fact that one needs to fulfil
his basic needs for self-actualization. In the context of Turkey, we suggest contemplating how
conflicting motives affect preservice teachers in choosing their profession.

The ordering of the reasons for choosing the teaching profession was found to be almost the same for
those who had a teacher family member. The only difference was found with item “My
family/relatives/friend favored it”. For participants with a teacher in their families in the past or
today, this reason was ranked as 7", while it was ranked 8" for the others. Moran et al. (2001)
indicated that preservice teachers preferred the teaching by being inspired by since they were
teachers or parents. In Akbayir’s study (2003), it was demonstrated that 62% of the participant
preservice teachers chose the teaching profession despite the lack of a teacher in their families, while
only 9.4% of the participants did so due to a teacher family member. Our result is supportive of this
study’s finding. In a study by Erjem (2000), it was found that the existence of a teacher in the family
is not the sole influential factor on choosing the teaching profession by pre service teachers, yet was
still important. For those with a teacher family member, it was not specified if s/he chose the
profession due to considering that person as a model or just as a consequence of the pressure applied
by that person. Thus, it is hardly possible to discuss this finding from a positive or negative point of
view.

Examination of the reasons for which preservice teachers choose that profession by income levels
reveals that the first reason remains the same for three of the groups. The teaching profession faces
considerable challenges related with income level and work conditions (Akar, 1998; Erjem, 2000;
Sonmez, 1989; Tezcan, 1981) and is usually preferred by those belonging to the lower and middle
class (Akbayir, 2003). Taking this finding into consideration, among participants with a relatively
low income level of 500 — 1249 TL and 1250 — 1999 TL, the reason “I like teaching” was ranked 2"
The same reason was on the 6™ rank for those from other income groups. In this study, the reason “It
offers job security” was found less influential for the two groups with a low level of income than for
the others. This is contrary to the finding that intrinsic and extrinsic motivation factors affect
preservice teachers in well-off and underdeveloped countries, respectively (Bastick, 2000).

Evening education is a kind of formal education carried out after daytime education in higher
education institutions (Council of Higher Education, 2012). Evening education fees are higher in
comparison to daytime education. The leading reason for choosing the teaching profession was the
same for both types of education, which is “It has easy work conditions”. In addition, there was no
difference between the orders of their reasons. It was not surprising that preservice teachers placed in
daytime and evening education with university entrance scores close to each other had the same
order of reasons for choosing the profession.

Bearing in mind the fact that the teaching profession is mostly preferred by those born in urban areas
or counties (Akbayir, 2003; Erjem 2000; Tatlidil, 1993), again it was not surprising that preservice
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teachers who spent most of their lives in provincial or sub-provincial settlements provided the same
order of reasons.

This study was carried out in order to investigate reasons for choosing the teaching profession by
pairwise comparison method among pre service teachers. A similar study can be done by using other
scaling methods. The reasons preservice teachers choose the teaching profession were studied with
respect to several variables. However, scaling could not be done on some variables as sufficient
number of participants could not be reached specifically for those items. We are of the opinion that
considerable findings might be obtained for those variables. A future study to be carried out with the
necessary number of participants would likely contribute to the present study as well.
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GENIS OZET

Girig

Ogretmen yetistiren kurumlara adaylarin secilmesi yillar icerisinde gesitli dlgiitlere gore yapilmis, bu
Olciitler zaman icerisinde degisiklik gostermistir (Celikten, Sanal ve Yeni, 2005). Kurumlarin
Ogretmen adaylarini nasil secgtiklerinin yan1 sira 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegini neden
sectikleri, Ogretmen yetistirme sorununun bir baska parcasi olarak diisiiniilebilir. Ogretmen
adaylarinin 6gretmenlik meslegini neden tercih ettikleri diinyanin bir¢ok iilkesinde arastirma konusu
olmustur.

Ogretmen adaylarinin  &gretmenlik meslegini se¢me nedenlerine iliskin bircok c¢alisma
bulunmaktadir. Daha 6nce yapilan bazi ¢alismalarda frekans saymanin 6tesine gidilmedigi; nicel
verilerin elde edildigi diger ¢aligmalarda ise ikili karsilagtirmalarla Slgekleme gibi bir yonteminin
kullanilmadigi goriilmiistiir. Bu ¢alismada, 6grencilerin 6gretmenlik meslegini segme nedenlerinin
ikili karsilagtirmalar yoluyla incelenmesi dolayisiyla bu nedenleri baslangi¢ noktast ve birimi olan
bir 6l¢ek diizeyine getirerek, verilere nicel olma o6zelligi kazandirilmasi kisacasi nedenlerin
0lceklenmesi amaglanmaktadir.

Bu c¢alismada egitim fakiiltesi Ogrencilerinin 6gretmenlik meslegini segme nedenleri ikili
karsilagtirmalar yapilarak 6lgeklenmistir. Bu islem ¢esitli bagimsiz degiskenlere gore yapilmis olup
var olan durumu ortaya ¢ikarma, bir gesit betimleme yapma amaci tagimaktadir. Bu nedenden dolay1
¢aligmanin betimsel bir ¢alisma oldugu soylenebilir.
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Yontem

Verilerin analizinde Thurstone’nun ikili karsilastirmalar yonteminin tam veri matrisi icin III. Hal ve
V. Hal denklemlerinden yararlanilmigtir. Bu yontemde oncelikle her bir ikiliden birinin digerine
tercih edilme sikligini belirten frekans matrisi (F) olusturulmustur. Bu frekanslar matrisindeki her bir
hiicre toplam kisi sayisina (N) bdliinerek oranlar matrisi (P) elde edilmistir. Oranlar matrisindeki her
bir orana karsilik gelen birim normal dagilim degeri bulunarak birim normal sapma matrisi (Z)
olusturulmustur. Ardindan 6nce birim normal sapma matrisindeki hiicreler siitun bazinda toplanmus;
daha sonra da siitun toplamlar1 her bir siitundaki gbzlem sayisina bdliinerek 8 nedenin diger bir
ifadeyle 8 uyaricinin 6lgek degerleri bulunmustur. Tiim uyaricilarin 6lgek degerine, negatif olan en
kiictik 6lcek degeri kadar belli bir say1 eklenmistir. Boylece en kiiciik 6l¢ek degeri baglangi¢ noktasi
olmus ve buna dayanarak diger uyaricilarin 6lgek degerleri hesaplanmustir.

Sonug ve Tartisma

Gilinlimiizde “Tirkiye’de Ogretmen yetistirme sorunu” g¢ercevesinden bakildiginda &gretmen
adaylarinin bu meslegi oncelikli olarak calisma kosullar1 rahat oldugu icin se¢mis olmalari, bu
sorunun varligini bir daha pekistirmektedir. Genel olarak gelismekte olan iilkelerde 6gretmenlerin, is
giivenligi, maag gibi digsal motivasyon kaynaklardan; gelismis, refah diizeyi yiiksek ilkelerde ise
meslegi sevme, iilkeye topluma faydali olma gibi i¢sel veya Ozgeci motivasyon kaynaklarindan
etkilenerek meslek seciminde bulundugu soéylenebilir (Bastick, 2000). Bu acidan bakildiginda
tilkemizde Ogretmen adaylarmin Oncelikli olarak “digsal” motivasyon kaynaklarindan etkilenerek
Ogretmenligi sectikleri ve “calisma kosullar1 rahat oldugu i¢in” nedeninin Maslow’un temel
ihtiyaclar teorisine gore daha temel oldugu ve dolayisiyla oncelikli olarak karsilanmasi gereken bir
ihtiya¢ oldugu sdylenebilir.

Kadin 6gretmen adaylarinin &gretmenlik meslegini segme nedenlerinin baginda “6gretmenligi
sevmeleri”’, sonra  “calisma  kosullarinin  rahat olmasi” ve iglincii olarak da
“cocuklarla/genclerle/cocuklarla c¢aligmak istemesi” gelmektedir. Bu siralama erkeklerde ise
“puanim yettigi i¢in”, “caligma kosullar1 rahat oldugu i¢in” ve “6gretmenligi sevdigim igin”
seklindedir. Ogretmenlik meslegini segme nedenlerinin “i¢sel” ve “dissal” gibi cesitli kategoriler
altinda toplandig1 ¢aligmalar bulunmaktadir (Bastick, 2000; Cermik ve ark., 2010; Johnston ve ark.,
1999). Bu acidan bakildiginda kadin 6gretmen adaylarimin oncelikli olarak 6gretmenligi segerken
icsel motivasyon kaynaklarindan; erkeklerin ise daha c¢ok dissal motivasyon kaynaklarindan
etkilendigi sOylenebilir.

Mezun olunan lise tiirii arasinda bir fark olmaksizin 6gretmen adaylarinin 6gretmenligi se¢cme
nedenlerinin basinda “calisma kosullar1 rahat oldugu icin” nedeni gelmektedir. Anadolu Ogretmen
Lisesi mezunu 6grencilerinin dgretmenlik meslegini segme nedenlerinden “0gretmenligi sevdigim
i¢in” nedeni 3. sirada iken; bu neden Anadolu Ogretmen Lisesi mezunu olmayan dgrenciler igin
2.siradadir. Bilindigi gibi Anadolu Ogretmen Lisesi mezunu &grencilerin dgretmenlik meslegini
tercih etmeleri durumunda iiniversiteye giris puanlarina ek puan dahil edilmekteydi. Bu cer¢ceveden
bakildiginda “puanim yettigi i¢in” nedeninin Anadolu Ogretmen Lisesi mezunu 6grencilerinin
ogretmenlik meslegini segme nedenleri arasinda 2. sirada yer almasi beklenen bir sonugtur.
Turkiye’de Ggretmen yetistiren yiiksekOgretim kurumlarina 6grenci hazirlamak, o6grencilerine
ogretmenlik meslegini sevdirmek, Ogretmenlik mesleginin gerektirdigi bilgi, beceri, tutum ve
davraniglan kazandirmak (MEB, 2012) gibi amaclar dogrultusunda 1989 — 1990 yillarinda kurulmus
olan Anadolu Ogretmen Liselerinin arastirma bu sonuglara gore belirtilen amaclar1 yerine
getirmedigi soylenebilir. Nitekim 2012 yilinda yapilan bir yasa degisikligi ile ortadgretim
kurumlarindan mezun olan 6grencilerin ayni meslek dalinda yer alan yiiksekdgretim programlarina
yerlesmeleri durumunda {iniversiteye giris puanlarina bir ek puan eklenmemektedir. Bu yasa geregi
Anadolu Ogretmen Lisesi mezunlarinin &gretmenligi tercih etmeleri durumunda {iniversite giris
puanlarma ek puan dahil edilmemektedir. Son yapilan degisiklikler ile Anadolu Ogretmen
Liselerinin 6gretmen yetistirme islevi tamamen kaldirilmustir.
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Boliimlere gore oOgretmenlik meslegini tercih etme nedenleri siralamalarinin garpict oldugu
sOylenebilir. Yalnizca RPD boliimii 6grencilerinin 6ncelikli olarak is bulma olanagi ytiksek oldugu
igin; dile iligkin becerileri kazandirmaya dayali olan Tiirkge Ogretmenligi ve Ingilizce Ogretmenligi
boliimii dgrencilerinin dgretmenligi sevdigi igin, Smf Ogretmenligi ve ilkogretim Matematik
Ogretmenligi Boliimii 6grencilerinin ¢alisma kosullar1 rahat oldugu icin Ogretmenligi sectigi
goriillmiistiir.

Ailesinde gecmiste veya hala Ogretmen olan ve olmayan Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik
meslegini segme nedenleri hemen hemen ayni olup tek fark “ailem/yakinim/arkadasim istedigi i¢in”
nedeninde ortaya ¢ikmistir. Ailesinde ge¢cmiste veya hala 6gretmen olan 6grenciler i¢in bu neden 7.
sirada iken Ogretmen olmayan bireyler igin 8. siradadir. Ailesinde 6gretmen olan bir bireyin
ogretmenlik meslegini, ailedeki 6gretmen olan bireyin model olmasindan mi1 kaynakli yoksa bireye
ogretmenlik meslegini segmesi yoniinde baski yapmasindan dolayr mi sectigi bilinmedigi icin bu
bulguyu iyi ya da kotii seklinde degerlendirme olanagi bulunmamaktadir.

Gelir diizeylerine gore 6gretmen adaylarinin dgretmenlik meslegini segme nedenleri incelendiginde
her ti¢ grup i¢in ilk nedenin ayni oldugu goriilmektedir. Gelir ve ¢alisma kosullar1 agisindan 6nemli
sorunlart olan 6gretmenlik meslegi (Akar, 1998; Erjem, 2000; Sonmez, 1989; Tezcan, 1981) daha
cok alt ve orta sosyo-ekonomik diizeydeki ailelere iiye olan kisiler tarafindan secilmektedir
(Akbayir, 2003).

Ikinci dgretim, Yiiksekogretim kurumlarinda normal drgiin dgretimin bitimini takiben yapilan érgiin
ogretimi olarak tanimlanmaktadir (YOK, 2012). Ikinci 6gretim harg iicretleri normal dgretime gore
biraz daha fazla olup 6gretim aksam saatlerinde yapilmaktadir. Ikinci dgretim ve normal dgretim
Ogrencilerinin 6gretmenlik meslegini segme nedenlerinin baginda “calisma kosullar1 rahat oldugu
icin” nedeni gelmekte olup nedenlerin siralar1 arasinda hicbir farklilik goriilmemektedir.
Universiteye giris puanlar arasinda gok bir farklilik bulunmayan I. 6gretim ve II. gretimde okuyan
Ogretmen adaylarinin O6gretmenlik meslegini se¢me nedenlerinin siralamalarinda bir farklilik
¢tkmamasi beklendik bir sonugtur.

Ogretmenlik meslegini daha ¢ok sehir ve ilge dogumlu bireylerin segtigi bulgusu gdz Oniinde
bulunduruldugunda (Akbayir, 2003; Erjem 2000; Tathdil, 1993) yasamlarinin biiyiik ¢ogunlugunun
il veya ilce merkezlerinde geciren 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegini se¢me nedenleri
siralamasinin ayni olmasi yine beklenen bir sonugtur.
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Cocuklardaki Kisa Siireli Anhk Bellek Islevinin
Degerlendirilmesi

Evaluation of Short Term Memory Span Function In Children

Baris ERGUL" Arzu ALTIN YAVUZ™  Ebru GUNDOGAN ASIK™

Oz

Kisa siireli bellek, kodlanan bilgilerin gegici olarak depolandigi yer olmakla birlikte bu bilgiler sonraki
asamada caligma bellegine kayit edilir. Zihinsel olarak tekrar edilen bilgiler bellekte uzun siire kalmaktadir.
Okuma becerisi ile kisa siireli bellek iliskisini ele alan ¢aligmalar, daha ¢ok ¢alisma ve kisa siireli bellek
stirecleri ile okudugunu anlama arasindaki iligkiyi inceleyen ¢aligmalardir. Bu ¢alismada, kisa siireli bellege
gelen bilgiler ile bu bellegin calismasini etkileyen degiskenler arasinda iligki regresyon modeli ile
aragtirilmustir. Arastirmanin amaci, ¢ocuklarda kisa siireli bellegi etkileyecegi diigiiniilen yas, 1Q (zeka
derecesi) ve okuma becerisi arasindaki iliskiyi regresyon analizi yardimiyla kurmaktir. Regresyon Analizi
varsayimlarindan bir tanesi hata terimlerinin dagiliminin sabit varyansa sahip normal dagilim olmasidir. Bu
calismada hata terimleri dagiliminin normal dagilim gostermedigi durumlarda etkin sonuglar veren saglam
regresyon teknikleri tanitilmis ve uygulanmisgtir. Ayrica her bir teknik i¢in bagimsiz degiskenlerin bagimli
degiskeni agiklama oranlari verilmistir. Elde edilen bulgulara gore, yas, IQ ve okuma becerisindeki artig, kisa
stireli bellek tizerinde artisa neden olmaktadir. Saglam regresyon teknikleri uygulandiktan sonra yas, IQ ve
okuma becerisi degiskenlerinin kisa siireli anlik bellek degiskenini agiklama yiizdesi en yiiksek degerini
Winsorized En Kiigiik Kareler Teknigi (WLS) vermistir.

Anahtar Kelimeler: kisa siireli bellek, yas, IQ, regresyon, en kiigiik kareler, saglam regresyon

Abstract

Although details of the information encoded in the short-term memory where it is stored temporarily be
recorded in the working memory in the next stage. Repeating the information mentally makes it remain in
memory for a long time. Studies investigating the relationship between short-term memory and reading skills
that are carried out to examine the relationship between short-term memory processes and reading
comprehension. In this study information coming to short-term memory and the factors affecting operation of
short term memory are investigated with regression model. The aim of the research is to examine the factors
(age, 1Q and reading skills) that are expected the have an effect on short-term memory in children through
regression analysis. One of the assumptions of regression analysis is to examine which has constant variance
and normal distribution of the error term. In this study, because the error term is not normally distributed,
robust regression techniques were applied. Also, for each technique; coefficient of determination is
determined. According to the findings, the increase in age, 1Q and reading skills caused the increase in short
term memory in children. After applying robust regression techniques, the Winsorized Least Squares (WLS)
technique gives the highest coefficient of determination.

Keywords: short term memory, age, 1Q, regression, ordinary least squares, robust regression

GIRIS

Zeka, karmasik bir surectir ve kesin bir tanimi yoktur. Zihnin karsilastirma, planlama, problem
cozme ve 6grenme ile ilgili 6zelliklerini kapsamaktadir. Bagka bir deyisle; zeka, kisinin bilgiyi alma

hiz1 olarak da tamimlanabilir (Doruk ve Ongdren, 2005). 1Q (Intelligence Quotient) ise, zeka
derecesidir ve farkli insanlar arasinda zeka farkliliklar1 oldugunu varsayar, bir skor ile kisinin ayni
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yas grubundan kisiler ile zihinsel performansimi karsilastirilmasi islemi oldugu belirtilmektedir
(Koksal ve Boran, 2015). Bagka bir deyisle IQ, sozel ve analitik zihinsel kabiliyetlerin 6l¢iildiigii
psikometrik bir testten alinan skor olarak da ifade edilmektedir (Fer, 2004).

Zekayi belirledigi one siirtilen iki kaynak bulunmaktadir. Bu kaynaklardan ilki olan bilgi isleme hizi,
zihinsel becerilerin analitik olarak incelenmesi siirecidir. Calisma bellegi olarak adlandirilan diger
kaynak, bilginin depolanmasi siirecini kapsamaktadir (Alp ve Ozdemir, 2007). Kisa siireli bellek ise,
bilginin gegici olarak depolandigi birimdir. Ayn1 zamanda zihinsel iglemlerin ve bilgi isleme
siirecinin yapilmasinda gorev aldigi igin, isleyen bellek olarak da adlandirilmaktadir (Miller, 1956;
Banikowski, 1999). Seamon ve Kenrick (1994), kisa siireli anlik bellegi, ¢alisma belleginin bir
bilseni olarak tammlamigtir. Bu Ozellikleri ile kisa siireli bellek, hizli diigiinme islemlerinin de
yapildigi yerdir. Bu nedenle hep uyaniktir (Senemoglu, 2002). Kisa siireli bellekte muhafaza edilen
bilgiler kodlama yoluyla galisma bellegine gonderilir (Korkmaz ve Mahiroglu, 2007). Cowan (1995),
calisan bellegin yapisimin karmasik oldugunu belirterek, bilgilerin merkezde calisan bir siireg ile
degerlendirilmesi gerektigini sOylemistir. Saeed (2011), ¢alisma bellegini, kisa siireli anlik bellegin
alt kiimesi olarak tanimlamigtir. Son yillarda yapilan ¢aligmalar ile calisma bellegi ve kisa siireli
bellek arasinda fark oldugu ve bu farkin kontrol edilebilen dikkat ile ilgili oldugu belirlenmistir (Alp
ve Ozdemir, 2007).

Peterson ve Peterson’un (1959) yaptigi bir arastirmayla kisa siireli bellekte bilginin kalig siiresinin 20
saniye civarinda oldugu bulunmustur. Arastirmaya katilan kisilerden 3, 6, 9, 12, 15 ve 18 saniye
icerisinde verilen bilgileri hatirlamalar istenmistir.  Sonug olarak; 3 saniye sonra %80, 6 saniye
sonra %50, 18 saniye sonra %10’dan daha az bilgi hatirlanmistir. Bu bulgular 15181nda, bilginin kisa
stireli bellekte daha uzun siire kalmasi, zihinsel tekrar ile miimkiindiir. Kisa siireli bellege iletilen
bilgi, zihinsel tekrar yapilmadig: takdirde kisa siirede unutulmaktadir (Senemoglu, 2002).

Baddeley ve Hitch (1974) kurduklar1 ¢alisma bellegi modellerine gore, merkezi yirQtiict dikkatin
kontrolii, strateji se¢imi ve bunlarin yiiriitiilmesinden sorumludur. Bunun yaninda, bilginin sistemde
tutulmasimi saglayarak merkezi yiiriitiiclinlin igini kolaylastiran iki kole sistem bulunmaktadir.
Bunlar, sozel bilgiyi sistemde tutan ses bilgisel dongl ile gorsel bilgiyi sistemde tutan gorsel-
uzamsal yazboz tahtasidir. Ses bilgisel dongu, bilginin ses bilgisel sekilde tutuldugu bir tekrarlama
stireci ile islemektedir (Sayar ve Turan, 2012).

Okuma becerisi, bir siiregtir ve bu siire¢ birkag farkli siirecin esanli olarak gergeklesmesi sonucu
ortaya ¢ikar. Bu beceri, genel olarak soylenen sozcikleri eslestirme ile iliskilidir. Bu yonu ile
zihinsel bir siire¢ igerdiginden, okuma becerisinin ¢esitli isaretleri taniyarak bunlardan anlam
ctkarma etkinligi oldugu belirtilmektedir (Ozkan ve Dogan, 2013). Sézii edilen okuma becerisi, dilin
ses bilgisel yapisinin ¢alisma bellegi ile ilgili boliimii tizerine kurulmus olan streci ifade eder (Cain
et al., 2004 ; Scarborough ve Brady, 2002; Akoglu ve Turan, 2012). Ses bilgisel farkindalik, ¢esitli
becerileri igeren farkindalik olarak ortaya c¢ikar. Bunlar; kelimelerin ilk iinsiizlerini eslestirme,
kelime icindeki sesleri sayma, uyakli (kelimelerin son heceleri ayni) sesleri eslestirmedir (Stahl ve
Murray, 1994; Sayar ve Turan, 2012). Adams (1990), ses bilgisel farkindaligin dogustan gelmedigini
ve zaman, ¢aba harcayarak gelistirilebilecegini sdylemektedir.

IQ ve okuma becerisi puanlar1 arasindaki korelasyonun yas ile arttigina iligkin bulgular, 1Q testleri
ile dlciilen okuma ve genel biligsel yetenegin arasindaki karsilikli etkinin bulundugu hipotezini
destekler niteliktedir (Stanovich, 1986).

Okuma becerisi ve kisa siireli bellek kavramlar1 arasindaki iligkinin ele alindig1 ¢alismalar genellikle,
calisma bellegi ve kisa siireli bellek siirecleri ile okudugunu anlama arasindaki iligkiyi inceleyen
caligmalardir. Daneman ve Carpenter (1980), calisma belleginin okuma performansi ile ilgili
iligkisini incelemigler ve galigma bellegi ile okuma becerisi arasinda yiiksek korelasyon oldugunu
tespit etmislerdir. Kyllonen ve Christal (1990), yaptiklari ¢aligmada benzer sonuglar bulmuslardir.

Tirkiye’de kisa siireli bellek ile okuma becerisi ve zeka arasindaki ¢aligmalar son on yilda artarak
yapilmaya baglamigtir. Korkmaz ve Mahiroglu (2007), etkili 6grenmeye katki saglayacagini
diisiindiikleri bellek destekleyicileri agiklanuslardir. Alp ve Ozdemir (2007), yetiskinlerde gdzlenen
bilgi isleme hizinin akici zekayr etkilemedigi bulgusunun, ¢ocuklar igin de gegerli oldugunu
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belirlemislerdir. Babacan (2012), analitik okuma stratejileri ile zeka alanlar1 arasindaki iliskinin
anlamli oldugunu saptamislardir.

Calismanin 2. Boliimiinde Regresyon Analizi ile giris yapilmis ve Saglam Regresyon teknikleri
tanitilmig, ardindan gelen 3. Boliimde ise kisa siireli bellegi etkileyecegi diisiiniilen degiskenler ile
regresyon analizi yapilmistir. Hata terimlerinin dagiliminin normal dagilim olmamasindan dolayi
saglam regresyon teknikleri uygulanmistir. 4. Boliim olan Sonuglar boliimiinde ise sonuclar
degerlendirilmistir.

Arastirmanin Amact

Literatiirde incelenen benzer ¢alismalarin ¢ogunda, kisa siireli bellegin 1Q’yu etkiledigi
diistiniilmiistiir. Ancak Yapisal Esitlik Modeli (YEM) yardimiyla yapilan ¢aligmalarda bir degisken
hem i¢sel hem de digsal degisken olarak modele dahil edilmektedir. Bir baska ifade ile, aym
degisken hem bagimsiz hem de bagimli degisken olarak model katilmaktadir. Bu ¢alismada ise, kisa
siireli anlik bellegi etkileyen etmenlerin belirlenmesi amacglanmistir. Literatiirdeki caligmalardan
hareketle, kisa siireli anlik bellek ile 1Q ve okuma becerisi degiskenleri gbz Oniinde
bulundurulmustur. Kurulan modelde, hata terimlerinin dagilimi incelendigi zaman ilgili dagilimin
normal dagilim gostermedigi belirlendiginden robust regresyon teknikleri uygulanmustir.

YONTEM
Orneklem/Calisma Grubu

Eskisehir’de 6zel bir kurulus ile birlikte 2015 yilinda yiiriitilen bu ¢aligmada 6-8 yas araliginda
okuma-yazma bilen 10 kiz ve 10 erkek toplam 20 g¢ocuk, ¢alismanin 6rneklemini olusturmaktadir.
Ozel kurulusun zaman ve maliyet gibi durumlarindan dolayr &rneklem 20 gocuk ile
sinirlandirilmistir. Orneklemi  olusturan  ¢ocuklar, uygulamaya gecilmeden once, ailelerine
uygulanacak test hakkinda gerekli bilgiler aktarilmis ve sonrasinda, goniilliikk esasina uygun olarak
katilmak isteyenlerden bilgilendirilmis onay formu ile izin alinmistir.

Y : Kisa siireli bellek,
X,: Yas,
X,:1Q
ve
X, : Okuma becerisi.

Cocuklardan elde edilen veriler igin betimleyici istatistik degerleri Tablo 1 ‘de gosterilmistir.

Tablo 1. Cocuklarda yas, IQ, kisa siireli bellek ve okuma becerisi i¢in betimsel istatistikler

Degisken n Min. Maks. Ortalama  Standart Sapma
Yas 20 6,00 8,00 7,40 0,75
Kisa Siireli Anlik Bellek 20 3,60 5,50 4,53 0,58
1Q 20 88,00 102,00 95,25 4,39
Okuma Becerisi 20 5,00 7,30 6,30 0,69

Veri Toplama Araglary/Veri Toplama Yontemleri / Veri Toplama Teknikleri

Arastirmaya katilmaya goniillii olan ¢ocuklara, Temel Okuma/YYazma Becerileri Olgegi uygulanarak,
okuma becerisi puanlar1 tespit edilmistir. Olgek, Yangin tarafindan 2002 yilinda gelistirilmistir.
Olgegin giivenirligi 0,87°dir. Temel okuma-yazma becerilerini belirleyen 6lcek, okuma icin 54,
yazma icin de 54 olmak {izere toplam 108 sorudan olusmaktadir.
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Cocuklara, Cohen (1997) tarafindan gelistirilen ve Ozyiirek (2009) tarafindan Tiirkce uyarlama
calismasi yapilan Cocuklarda Bellek Siireclerini Degerlendirme Olgegi 5-8 yas formu uygulanmustir.
Ilgili dlgek, alt1 yagindaki gocuklara Ozyiirek (2009) tarafindan uygulanmus ve toplam giivenirlik
katsayis1 olan Cronbach alfa degeri, 0.98 olarak bulunmustur. Olgekte yer alan Gorsel Anlik Indeks
degerleri, kisa siireli bellek puanini; Gérsel Ertelenmis indeks degerleri de uzun siireli bellek puanini
belirtmektedir.

Wechsler (1974), Cocuklar I¢in Zeka Olcegi/Gelistirilmis Formu kullanilarak IQ degerlerine
ulasilmistir. Wechsler Cocuklar igin Zeka Olgegi/Gelistirilmis Formu (1974), toplam 12 testten ve 2
bolimden olusan standart hale getirilmis ve 6-16 yas araligindaki ¢ocuklara uygulanan bir zeka
Olgegidir. Bu testlerden, SOzel Zeka Bolimi, Performans Zeka Bolimi ve Genel Zeka Bolimu
olmak Uzere Ug farkli puan tirt elde edilmektedir.

Veri Analizi

Ilgili calisma icin regresyon analizi teknigi kullamlarak, veriler analiz edilmistir. Regresyon
analizinin temelinde, gozlenen bir olayin fonksiyonel yapisinin belirlenmesi yatmaktadir. Regresyon
analizi yapilirken gézlem degerlerinden yola ¢ikarak ve bu degerler kullanilarak, olaylarin bir
matematiksel gosterimle yani bir fonksiyon yardimiyla ifade edilmesi gerekmektedir. Kurulan bu
modele “Regresyon Modeli” denilmektedir. Regresyon Analizi, degiskenler arasindaki iligkiyi
belirleyerek parametre kestirimini saglayan istatistiksel bir yontemdir (David, 1981).

Regresyon analizi, ilk olarak astronomi alaninda Legendre (1805) ve Gauss (1809) tarafindan
gezegenlerin yoriingelerini belirlemek amaciyla kullanilmistir.

p adet bagimsiz degisken igin ¢oklu dogrusal regresyon modeli asagidaki gibidir:
V=Xb+e Q)

Burada Y ; Bagimli degisken vektorii, X,, X,,..., X, : bagimsiz degiskenler (X veri matrisi) ve b,

(0 =i <p) regresyon katsayilari, £ ise rassal hata vektoridur. b, (0 =i = p) regresyon
katsayilarinin tahmini EKK yontemi yardimiyla (2) formiilii kullanilarak,

b= (X'x)'x'y @)
bulunur.

Regresyon katsayilarinin tahmin amacli kullanilabilmesi i¢in temel bazi varsayimlar vardir. Bu
varsayimlar genel olarak hata terimleri ile ilgilidir. Ozetle, hata terimleri &; bagimsiz ve &zdes,

ortalamasi sifir, varyansi o olan normal dagilima sahiptir. Bu varsayimlarin bozulmasi durumunda
tutarli olmayan ve yanli tahminlere yol ag¢ilabilir (Mosteller ve Tukey, 1977). Ancak hata terimleri
dagilimi normal dagilima sahip degilse, uygulanacak teknikler, saglam regresyon teknikleridir.
Saglam regresyon teknikleri, aykir1 deger adi verilen ve verinin geri kalan kismindan oldukga biiyiik
farkliliklar gosteren degerlerden etkilenmeyen tekniklerdir. Varsayimlara bagli olmayan, 6zellikle
normallik varsayimma duyarsiz yaklasimlar “robust (saglam)” olarak adlandirilmustir (Oztiirk,
2003; Ergdl, 2006).

Bu ¢alismada literatiirde yer alan bazi saglam regresyon teknikleri tanitilacaktir. Bunlar; EKK, M,
Winsorized, LMS, LTS, Theil, R-Regresyon, KR teknikleridir.

En Kuglk Kareler Teknigi (EKK)

EKK teknigi, regresyon analizinde parametre tahmini i¢in en yaygin kullanilan tekniktir. Bu teknikte
amag, hata terimlerinin karelerinin minimizasyonudur. Bu durum kisaca Esitlik (3) ile verilmistir.
Hata kareler toplamimi minimum yapan b tahminleri regresyon modelindeki b katsayilarinin EKK
tahmin edicileridir. degerlerine esit agirlik vererek kareler toplamini minimize etmektir:
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min Zn:(gf),i =12,..,n (3)

Burada, &; hata terimlerini géstermektedir.

M-Regresyon Teknigi

Hata terimlerinin ana kitle icin normallik varsayimi gegersiz oldugunda EKK tekniginin
uygulanmasi ve elde edilen modelin tahmin i¢in kullanilmasi dogru olmaz. M-Regresyon bu
varsayima uygun olarak gelistirilmistir. M-Regresyon, EKK teknigine alternatif olarak
gelistirilmistir. M-Regresyon tekniginde, hata terimlerinin bir fonksiyonu minimize edilir (Tukey,
1970; Huber, 1973; Andrews, 1974; Birkes ve Dodge, 1993; Ergul, 2006). Parametre tahmini icin

n

ise, agirliklandirilmis EKK yontemini kullanilmaktadir. minz o( gi) (i =12,..., n) minimize
=)

edilir. Burada g ; amag fonksiyonunu gostermektedir.

Winsorized En Kiigiik Kareler Teknigi (WLS)

WLS teknigi, hata terimlerinin biiyiikliiklerinde 6nemli farkliliklar oldugu zaman kullanilir. Bu
metodun amaci, parametre tahmin degerlerini etkileyen aykir1 degerlerin etkilerini azaltmaktir. WLS
tekniginde parametre tahmini yapmak icin iterasyon metodu diye adlandirilan algoritma kullanilir.
Bunun disinda seviyelendirme metodu ve artan seviyelerde iterasyon diye bilinen metodlar da
kullanilabilir. Hata terimleri siralandiktan sonra bastan ve sondan ¢ adet hata terimi atilarak, bastaki
g adet hata teriminden sonraki hata terimi ve sondaki g adet hata teriminden onceki hata terimi
atilan hata terimlerinin yerine alinmaktadir. Daha sonra hesaplanan bu yeni Yy degerlerini kullanarak
yeni parametre degerleri bulunur. ikinci iterasyon igin yeniden hata terimi degerleri hesaplanir.
Ardindan uyarlanmis y degerleri iigiincii iterasyon igin hesaplanir. Bu iterasyonlar boylece devam
eder. Nevitt ve Tam (1998), 5 iterasyondan sonra Winsorized regresyon parametre tahminlerinin
birbirine ¢ok benzedigini gostermistir. Bu nedenle 5 iterasyon yapmak regresyon parametreleri
hakkinda karar vermek i¢in yeterlidir (Yale ve Forsythe, 1976).

En Kiglk Medyan Kare Teknigi (LMS)

LMS, EKK tekniginde oldugu gibi hata terimlerinin kareler toplamimi minimize etmek yerine,
kareleri almms hata terimlerinin medyan degerini minimize etmeyi amaglayan bir tekniktir
(Rousseeuw, 1984). Baska bir ifadeyle LMS tekniginde minimize edilecek fonksiyon,

min med(s?) @)

seklinde tanimlanir. LMS teknigi igin gelistirilen algoritma, K adet farkli gozlem degerinin alt
kiimelerini elde etmekle baglar. k adet gbzlem degeri igin regresyon parametreleri hesaplamir. Daha
sonra tim gozlemler kullanilarak hata terimlerinin karelerinin medyan degeri hesaplanir. Sonugta
minimum medyan degeri veren parametre degeri, en iyi parametre degeri olarak kabul edilir
(Rousseeuw ve Leroy, 1987).

Budanmus En Kiiciik Kareler Teknigi (LTS)

LTS teknigi, Rousseuw (1984) tarafindan gelistirilmistir. Bu metodun kullanilmasindaki amag
asagidaki fonksiyonu minimize etmektir:

min Zh:(gf) (®)

Bu teknikte hata terimlerinin kareleri, giz, EKK metodu kullanilarak hesaplanir ve kiigiikten biiytige

dogru siralanir. Hata terimlerinin kiiclikten biiyiige siralanmasindan sonra 0 <a <1/2 olmak kosulu
ile en blylk an tane hata terimine karsilik gelen gozlem degeri veri setinden silinerek geriye kalan
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gozlem degerleri i¢in EKK metodu uygulanir (Nevitt ve Tam, 1998). Uygulamalarda o degeri
siklikla 0,05 veya 0,1 olarak se¢ilir. Bu algoritmadan farkli algoritmalar da mevcuttur.

Theil Teknigi

Theil (1950) metodu parametrik olmayan bir metottur ve literatiirde yaygin bir kullanima sahiptir.
Hata terimleri bir dagilima uymadiginda ya da veri setinde aykirt degerlerin varhigindan
stiphelenildiginde bu metodun kullanilmasi1 6nerilmistir. Coklu dogrusal regresyon modelinin egim
katsayilarin1 elde etmek icin, veri setindeki tiim ikili giftler kullanilarak Theil’in basit dogrusal
regresyon egim katsayisi tahmin edicisi bilgisinden hareket edilir. Cesitli yollardan elde edilen
tahmin edici degerleri ¢oklu regresyon i¢in kullanilir (Zhou ve Serfling, 2006).

R-Regresyon Teknigi

R-kestiricileri, Hodges ve Lehman (1963)’ in ¢alismalar1 sayesinde ortaya ¢ikmustir. R-Regresyon
tekniginde, parametre tahmini yapilirken hata terimlerinin siralandirilmasi gerekmektedir.

Bu teknikte amag,
min.iz, a, (Ry)s; (6)
fonksiyonunu minimize etmektir.
n
Burada R;, &; hata teriminin strasmm , a, (i) ise Zan (i) = 0 esitligini saglayan monoton bir skor
=)

fonksiyonunu gostermektedir (Heikkila, 2006). Skor fonksiyonlar1 Tablo 2 ‘de gosterildigi
bigimlerde tanimlanirlar (Zhou, 1992):

Tablo 2. Skor Fonksiyonlari

Skor Fonksiyonu a, (I)
Wilcoxon . n+1
2
Van Der Waerden i
O —
( n-+ 1}

(D - birikimli normal dagilim fonksiyonunun

tersidir.)

S n(i——nﬂj
g 2

Median

Kantil Regresyon (KR)

Alternatif regresyon tekniklerinden biri de Kantil Regresyon (KR)’dur ve diger regresyon
modellerinde oldugu gibi bu yodnteminde amaci degiskenler arasindaki iliskiyi ag¢iklamaktir
(Kurtoglu, 2011). Kosullu kantil fonksiyonlarinin tahmini i¢in uygun bir yontem olarak Koenker ve
Basset (1978) tarafindan gelistirilmistir. Kantil regresyon, 6zellikle kosullu kantillerin degiskenlik
gosterdigi durumlarda kullanishdir. Kantillere bagl olarak regresyon katsayilar1 belirlenir (Chen ve
Wei, 2005). Klasik regresyon modelinin aksine hatalarin varyansinin homejenligi ve hatalarin
dagilim hakkinda herhangi bir varsaymmi yoktur. Klasik regresyon bagimli degiskenin kosullu

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

464



Ergill, B., Yavuz Altin, A., Asik Giindogan, E. / Cocuklardaki Kisa Siireli Anhk Bellek Islevinin Degerlendirilmesi

beklenen degeri igin bir model ararken, kantil regresyon bagimli degiskenin kosullu dagiliminda
secilen kantiller icin model belirler.

Kantil regresyonunun amag fonksiyonu, mutlak sapmalarin agirliklandirilmis toplamlaridir. @ inci
kantil regresyon asagidaki fonksiyonun minimizasyonu ile tahmin edilir (Kuo ve Yu, 2013):

”‘)"1{ 2 OyixAlr 2 (1—0)\yi—x;ﬂ\} dirve Y

N oysxp oy<xp

o L ©
ﬂezﬁzpa(yi_xiﬂ)zzpe(ua,)

Kantil regresyonun bu formda gésterim, dogrusal programlama gosterimidir. Burada, pe fonksiyonu;
Usi <0 yani (yi<xip) ise (1-0)u

Upi >0 yani (yi >xiB) ise Ou olarak belirlenir.

BULGULAR

Caligmanin ilk asamasinda ¢oklu dogrusal regresyon analizi uygulanmig ve sonuglar Tablo 3 ve 4 ‘de
gosterilmistir. Sonraki asamada hata terimlerinin normal dagilip-dagilmadig arastirilmis ve hata
terimleri i¢in aykir1 deger grafigi cizilmistir. Bu grafik Sekil 1 ‘de gosterildigi gibidir. Son asamada
ise, saglam regresyon teknikleri uygulanmis ve tiim sonuclar Tablo 4 ‘de gosterilmistir.

Tablo 3. EKK Teknigine Ait Coklu Regresyon Analizi Sonuglari

Degiskenler Kestirim Standart Hata

Istatistik p-degeri
Sabit -2,987 1,390 -2,149 0,047 *
X1 0,267 0,121 2,207 0,042 *
X2 0,037 0,017 2,190 0,044 *
X3 0,359 0,140 2,572 0,020 *

*0,05 anlam diizeyinde anlamlt

Tablo 4. EKK Teknigine Ait Coklu Regresyon Analizi i¢in Varyans Analizi Tablosu

Degisim Kaynagi Kareler Toplami s.d. Kareler Ort. F p-degeri R?
Model 5,101 3 1,700 22,010 0,000* 0,805
Hata 1,236 16 0,077

Toplam 6,338 19

*0,05 anlam diizeyinde model genel olarak anlaml

Tablo 3 ve 4 ‘de ¢oklu regresyon modeli i¢in sonuglar gériimektedir. Bagimsiz degiskenlerin bagimli
degiskeni agiklama oraninin %80,5 oldugu goriilmektedir. Parametrelerin %35 anlamlilik diizeyinde
anlamli olduklar1 Tablo 3’den hareketle sylenebilir (p-degeri < 0,05). IQ degerindeki bir birimlik
artisin kisa siireli bellek {izerinde yaratacagi ortalama artis miktarmin 0,037 birim oldugu aym
zamanda okuma becerisindeki bir birimlik artisin kisa siireli bellek tizerinde yaratacagi ortalama artis
miktarimin da 0,357 birim olacago goriilmektedir.
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Sekil 1. Hata terimleri i¢in aykir1 deger grafigi

EKK tekniginin uygulanabilmesi igin, hata terimleri, £;’ lerin bagimsiz ve 6zdes dagilima sahip

ortalamasi sifir, varyanst @2 olan normal dagilima sahip olmasi sartin1 saglamasi gerekmektedir.
Normal dagilim varsayiminin saglanip saglanmadigimi gorsel olarak kontrol edebilmek i¢in hata
terimlerinin aykir1 deger grafigine bakilir. Hata terimleri grafigi Sekil 1’de gosterilmistir. Sekil 1
incelendiginde hata terimseri igerisinde aykir1 gozlemlerin 1 ve 8. gbzlem degerleri (cocuklar)
olabilecegi ve bu nedenle saglam regresyon tekniklerinin uygulanmasi gerektigi sdylenebilir.

Saglam Regresyon teknikleri uygulanan kisa siireli bellek tahminlerine ait denklemler ve denklemler
icin elde edilen R? degerleri Tablo 5 ’te gdsterilmistir. Tablo 5° ten da goriilecegi gibi bagimsiz
degiskenlerin bagimli degiskeni aciklama yiizdesi bakimindan en yiliksek degeri WLS teknigi
vermistir. Daha sonra sirasiyla EKK, Huber-M, Logistics, Andrews, Tukey, Kantil Q50, R
Regresyon, LMS, Kantil Q25, Kantil Q75, Theil ve LTS teknikleri gelmektedir.

Tablo 5. Kisa Siireli Bellek tahmini i¢in Regresyon Analizi Sonug Tablosu

Teknik Denklem R?

EKK §. =—2,987 +0,267x, +0,037x, + 0,359, 0.805
Huber-M §. =—2,959 +0,275x, +0,034x, +0,398x, 0.803
Andrews §. =—2,977 +0,265x, +0,034x, +0,412x, 0,802
Tukey §. =—2,976 + 0,265, + 0,034x, + 0,412x, 0,802
Logistic §. = —3,040 + 0,255x, + 0,035x, + 0,408x, 0.803
LMS §. = —5,825+0,400x, +0,100x, —0,250x, 0,772
LTS §. = —4,940+0,198x, +0,056X, + 0,457, 0,403
Theil §. = -3,870+0,250x, +0,045x, +0,400x, 0,607
WLS §. = —2,939 +0,282x, +0,034x, + 0,385x, 0816
RRegression ¢ — 1894+ 0,180, + 0,030, +0,375X, 0,781
Kantil Q25 §. =—1,966+0,299x, +0,027x, +0, 289x, 0,680
Kantil Q50 J. =—2,693+0,216x, +0,029x, +0,491x, 0,790
Kantil Q75§ =-2,71+0,32x +0,02x, +0,55X, 0,640
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SONUCLAR ve TARTISMA

Arastirmada, ¢ocuklarda kisa siireli bellegi etkileyecegi diisiiniilen yas, IQ ve okuma becerisi
arasindaki model regresyon analizi yardimiyla kurulmustur. Ancak, regresyon analizinde gercek veri
seti ile calisilirken en biiyiik sikint1 hata terimleri dagiliminin normal dagilima uymamasidir. Ciinkii
EKK tekniginin ¢ikarsama amagli kullanilabilmesini saglayan en 6nemli varsayimlarindan birisi,
hata terimlerinin dagiliminin normal dagilim olmasidir. Bu ¢alismada psikoloji alaninda regresyon
analizi uygulamalaria farkli bir bakis agis1 saglanmasi i¢in EKK regresyonuna alternative olan
saglam regresyon yontemleri tanitilmis ve kisa siireli bellegi etkileyen etmenlerin incelenmesinde
uygulanmstir.

EKK teknigi kullanilmis oldugunda, IQ degerindeki bir birimlik artisin kisa siireli bellek iizerinde
yaratacagi ortalama artig miktariin 0,037 birim olacagi belirtilmigtir. Hata terimleri dagilimi normal
dagilima sahip olmadigindan, EKK teknigi ile ilgili parametre degerleri, giiven araliklari ve hipotez
testleri de gercegi yansitmayacaktir. Benzer sekilde okuma becerisi ve yas ile ilgili parameter
degerleri, gliven araliklar1 ve hipotez yanli olacaktir. Ancak saglam regresyon teknikleri
uygulandiktan sonra bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskeni agiklama yiizdesi ile en yiiksek degeri
WLS teknigi vermistir.

Hata terimleri dagiliminin normal dagilima uymadigi durumlarda, saglam regresyon teknikleri
uygulanarak bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskeni agiklama orani iizerinde yiikselme
saglanacagl goriilmiistiir. Ayrica bu c¢alisma ile egitim alaninda bir ¢ok arastirmada kullanilan
regresyon analizine alternatif regresyon teknikleri tamitilarak, yapilacak caligmalar i¢in zemin
olusturulmustur.

Literatiir ¢alismalar1 incelendiginde, yas ile birlikte artan anlik bellekten s6z edilmektedir (Logie,
1986). Calismada, kisa stireli anlik bellegi etkiledigi diisiiniilen yas degiskeninin katsayisinin anlaml
olarak bulunmasi ilgili sonucu desteklemektedir.

Literatiir ¢alismalarina gore; kisa siireli anlik bellek ve IQ birbiri i¢ine ge¢mis kavramlar olarak yer
almaktadir ve daha ¢ok kisa sureli bellek, 1Q testlerinin alt boyutu olarak yer almaktadir (Cohen,
1997; Conway, 2002). Cogu c¢alismada yapisal esitlik modeli kullanilarak, kurulan modellerde kisa
stireli bellegin IQ’yu etkiledigi varsayilmistir (Colom et al., 2005; Ackerman et al., 2005). Yapisal
esitlik modellerinin avantajlar1 olmasina ragmen, bir takim dezavantajlar1 da vardir. Yapisal Esitlik
Modellerinde, modeli etkileyen bir ¢ok degisken i¢sel ve digsal degiskenler olarak birbirini
etkilemektedir. Ackerman et al. (2005), ¢alismasinda bu durumu belirtmis ve IQ ile kisa siireli anlik
bellek ve galigma bellegi arasindaki iligkiyi belirlerken, 1Q ve kisa siireli anlik bellegin benzerlik ve
farkliliklarini ortaya koymustur. Daha acik bir ifade ile, 1Q ve kisa siireli anlik bellek arasinda iligki
aranirken, bu degiskenlerin bir biri yerine kullanilabilecegini ifade etmislerdir.

Bu ¢alismada ise, farkli bir durum olarak bu durum alinmis, IQ’nun kisa siireli bellegi etkiledigi
diistiniilmistiir. Elde edilen sonuglar da bunu desteklemektedir. WLS teknigine gore, IQ degerindeki
bir birimlik artisin kisa stireli bellek iizerinde yaratacagi ortalama artig miktarinin 0,034 birim oldugu
sOylenebilir. Kisaca, IQ arttig1 zaman, kisa siireli bellek degerinde artis meydana gelmektedir. Hem
EKK, hem de diger saglam regresyon teknikleri ile bu ortaya konulmustur.

Okuma becerisi ve kisa siireli bellek kavramlar1 arasindaki iligkinin ele alindig1 caligsmalar genellikle,
calisma bellegi ve kisa siireli bellek siirecleri ile okudugunu anlama arasindaki iligkiyi inceleyen
caligmalar oldugundan bahsedilir (Cain et al., 2004) Calismada elde edilen sonuglara gore, WLS
teknigine gore, okuma becerisi degerindeki bir birimlik artisin kisa siireli bellek {izerinde yaratacagi
ortalama artiy miktarinin 0,385 birim oldugu sdylenebilir. Daha agik bir ifade ile, okuma
becerisindeki artig, kisa siireli bellek degerinde artis1 meydana getirmektedir. Okudugunu anlama,
kisa siireli anlik bellek iizerinde etkili bir degiskendir.

Bu calismada, kisa siireli anlik bellegin 6nemi vurgulanmaya calisilmistir. Kisa siireli anlik bellek
degiskenini etkileyen degiskenler olarak, yas, IQ ve okuma becerisi ele alinmis ve modellenmeye
calisilmigtir. Elde edilen bulgulara gore, yas, IQ ve okuma becerisindeki artig, kisa slreli bellek
iizerinde artigsa neden olmaktadir. Bu durumda, egitim ile ilgilenen 6greticilere, 6grencilerinin okuma
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becerilerini arttirmaya yonelik c¢alismalar yapmalarimi tavsiye edilir. Ciinkii okuma becerisindeki
artis, kisa siireli bellek iizerinde etkili oldugu sdylenebilir.

Kisa siireli anlik bellek degiskeni i¢in tahminlerin yapildigi bu calismada, genel IQ degerleri
kullanilarak ¢aligma yiiriitiilmiistiir. IQ degerleri igin gelistirilen Wechsler (1974) ‘in dlgeginde sozel
ve performans IQ degerleri ayri ayri kullanilarak bu g¢alisma ile veya literatiirde bulunan diger
caligmalar ile ilgili karsilastirmalar yapilabilir. Aym sekilde okuma ve yazma becerileri dlgeginde
kullanilan yazma becerileri gz oniine alinrak ilgili caligma devam ettirilebilir. Ayrica psikoloji yada
egitim alaninda yliriitiilen ¢alismalarda klasik EKK regresyonuna alternatif olarak tanitilan saglam
regresyon analizi yontemlerinin kullanilabilecegi i¢in Ornek bir c¢alismadir. Bu c¢alisma,
arastirmacilara yol gdsterici bir ¢aligma olabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

The term, short-term memory is often used to refer to a concept quite similar to working memory.
Short-term memory is the type of memory that we use when we wish to retain information for a short
time to think about it. The short-term store has a working memory component, a sort of mental
workspace in the mind that is used to manipulate information in consciousness. Working memory is
a more complex construct than short-term memory. Repeating the information mentally makes it
remain in memory for a long time. Studies investigating the relationship between short-term memory
and reading skills that are carried out to examine the relationship between short-term memory
processes and reading comprehension. In this study information coming to short-term memory and
the factors affecting operation of short term memory are investigated with regression model. The aim
of the research is to examine the factors (age, 1Q and reading skills) that are expected the have an
effect on short-term memory in children through regression analysis. One of the assumptions of
regression analysis is the normal distribution of the error term. In this study, the error term was not
normally distributed, therefore robust regression techniques were applied. Robust Regression
techniques are M-Regression, Winsorized Regression, Trimmed Regression, Median Squares
Regression, R Regression and Quantiles Regression. Also, for each technique; coefficient of
determination is determined.

Introduction

Intelligence; how quickly people can receive information and expertise on how the tasks are not
doing well. Intelligence can be captured by a number obtained by an 1Q test. The short-term memory
is a sort of mental workspace in the mind that is used to manipulate information in consciousness.
Reading skills are generally closely associated with matching the spoken words.

These studies between short-term memory and reading skills and intelligence in Turkey that began to
be made after 10 years.

The purpose of the research is to examine the factors (age, 1Q and reading skills) that are expected
the have an effect on short-term memory in children through regression analysis.

Method

Regression analysis is a statistical technique for parameter estimation to determine the relationships
between variables. There are some basic assumptions made in order to estimate the parameters of the
OLS technique in Regression Analysis. These assumptions are generally related to the error term.

However, when the error term distribution is not normally distributed, robust regression techniques
are applied. Robust regression techniques are not affected by outliers. It disrupts the normality of
observation is the most important factor, which is considered as the error terms have a great amount
of other error term value, are outliers.

Robust Regression techniques are M-Regression, Winsorized Regression, Trimmed Regression,
Median Squares Regression, R Regression and Quantiles Regression.

Results and Discussion

In this study, which is expected to affect short-term memory in children, the relationship between
age, 1Q and reading skills is to establish through regression analysis.

However, when working with real data sets of regression analyzes, the biggest problem is failure to
comply with the normal distribution of the error terms of distribution.

OLS technique is used, a unit increase in the value of the average 1Q increase will have on the
amount of short-term memory is specified to be 0,037 units. After applying robust regression
techniques, the highest R? value is given by the WLS technique. According to WLS technique, a unit
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increase in the value of the average 1Q increase will have on the amount of short-term memory it can
be said to be 0,034 units.
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