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Sayin okurlar,

Bu sayi itibariyle, yilda iki kez olmak tzere ilk sayisini 2010 yilinda yayinladigimiz Egitimde ve Psikolojide
Olgme ve Degerlendirme Dergisi’ni yilda dort kez yayinlamanin gururunu ve heyecanini yasamaktayiz. Bu
basariyi hi¢ sliphesiz derginin kurulusundan bu yana gorev alan editorlerin, bilim kurulunun, hakemlerin
katkisina ve siz okurlarimizin ilgisine borgluyuz.

Dergimize gonderilen aday makalelerin sayisinin artmasi derginin is hacmini de arttirmaktadir. Bu sebeple
hem editor ekibinde hem sekreteryada hem de bilim kurulunda goérev alan arkadaslarimizin sayisini
arttirma ihtiyaci duyduk. Bu ilk sayi, yeni ve glgli bir ekibin birlikte ¢alismasinin Grlini olup, bundan
sonraki her bir sayinin bir 6ncekinden daha iyi olacagindan eminiz.

Dergimiz, 2014 yil itibariyle ULAKBIM ve 2016 yili itibariyle DOAJ indeksinde taranmaktadir. Ayrica 2017
yilinin basinda dergimizin SCOPUS indeksinde taranmasi icin basvurumuzu gergeklestirmis bulunuyoruz.
Bundan sonraki hedefimiz, dergimizi uluslararasi indeksli bir dergi haline getirmektedir. Bu amacla gerekli
kosullari yerine getirmek icin ¢calismalarimiz devam etmektedir.

Bu sayida, on degerli makalenin yani sira Prof. Dr. Stephen G. SIRECI ile gecerlik Gizerine yapilan sdylesinin
tam metni yer almaktadir. Dergimize gosterdiginiz ilgiye ve 6lgme ve degerlendirme alanina kattiginiz
degere tesekkir eder, keyifli okumalar dileriz.

Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi Editodr Ekibi
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The Big Fish-Little Pond Effect on Affective Factors Based on
PISA 2012 Mathematics Achievement

PISA 2012 Matematik Basarisina Dayali Duyussal Faktorlerde
Biiyiik Balk-Kiiciik Gol Etkisi

Dilara BAKAN KALAYCIOGLU*

Abstract

In this study, the 2012 PISA Turkey student questionnaire data is considered to determine the big fish-little
pond effect. The mathematics self-efficacy, self-concept and anxiety affective factors are examined to explain
the relation of each of them with the school type, gender, socioeconomic status, student’s mathematics
achievement and school’s mathematics achievement covariates. A total number of 771 students from 88 high
schools are in the sample. Factor analyses’ results support the construct validity of the Student Questionnaire’s
mathematics self-efficacy, anxiety and self-concept items. Data set is analyzed with Multiple Indicator
Multiple Cause Model and the patterns of association with covariates and affective factors were tested
simultaneously. According to the results, Anatolian high school students have a higher mathematics self-
efficacy and lower mathematics anxiety than do the general high school students. However, when the student
mathematics achievement and school mathematics achievement variables were inserted to the model, school
type was not associated with mathematics self-efficacy. Moreover, Anatolian high school student’s
mathematics anxiety was higher than that of the general high school students. Student’s mathematics
achievement was the most significant predictor of the mathematics self-efficacy, anxiety and self-concept
factors. Finally, school’s mathematics achievement was a significant predictor of only mathematics self-
concept. The identification of increase in school’s mathematics achievement yields a decrease in the student’s
mathematics self-concept may be considered as the most important result of this study. These results provide
evidence about the Anatolian high schools’ students experience big fish-little pond effect.

Keywords: Big fish-little pond effect, mathematics self-efficacy, anxiety, self-concept

Oz

Bu caligmada, PISA 2012 Tirkiye 6grenci anketi kullanilarak biiylik balik-kiigiik gol etkisi belirlenmeye
calistlmistir. Matematik dersine yonelik 6z-yeterlik, benlik ve kaygi duyussal faktdrlerinin okul tiirii, cinsiyet,
sosyoekonomik statii, 6grenci matematik basarisi ve okul matematik basarisi degiskenleri ile arasindaki
iliskiler incelenmistir. Orneklemde 88 liseden 771 dgrenci bulunmaktadir. Agimlayict ve dogrulayici faktdr
analizi sonuglar1 6grenci anketindeki matematik 6z-yeterlik, benlik ve kaygi maddelerinin yap1 gecerligini
desteklemektedir. Analizler, Coklu Gosterge ve Coklu Neden Modeli ile gergeklestirilmis ve model yardimiyla
neden degiskenleriyle, duyussal faktorler arasindaki iligki oriintiileri ayn1 anda kestirilmistir. Sonuglara gore,
Anadolu lisesi 6grencileri genel lise 6grencilerinden daha yliksek matematik 6z-yeterlik algisina ve daha diisiik
matematik kaygisina sahiptir. Ancak, modele &grenci matematik basarisi ve okul matematik basarisi
degiskenleri de eklendiginde, okul tiiri matematik 6z-yeterligi ile iligkili degildir. Ayrica, Anadolu lisesi
Ogrencilerinin matematik kaygisinin genel lise 6grencilerinden daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Matematik
oz-yeterlik, benlik ve kaygi degiskenlerinin en giiglii tahmin edicisi, 6grenci matematik basarisidir. Son olarak,
okul matematik basarisi sadece matematik benlik algisinin istatistiksel olarak anlamli bir tahmin edicisidir. Bu
caligmanin en Onemli bulgusu, okul matematik basar1 ortalamasi arttikca Ogrencilerin matematik benlik
algilarinin diisme egiliminde oldugunun belirlenmesidir. Bu sonuglar, biiyiik balik-kiigiik gl etkisinin Anadolu
lisesi 6grencileri tarafindan yasandigina dair kanit sunmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Biiyiik balik-kiigiik g6l etkisi, matematik 6z-yeterlik, kaygi, benlik

* Dr., Olgme Se¢me ve Yerlestirme Merkezi, Soru Hazirlama ve Gelistirme Daire Baskanligi, Ankara-Tiirkiye, e-posta:
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INTRODUCTION

Relationship between affective factors and academic achievement is one of the most widely studied
subjects in the literature. There is a reciprocal relationship between affective factors and academic
achievement (Marsh, Hau, Artelt, Baumert & Peschar, 2006; Marsh, Trautwein, Liidtke, Kéller &
Baumert, 2005). According to the social cognitive theory, self-efficacy is defined as the perception
of one's own ability to complete tasks and reach goals (Bandura, 1993), which is one of these
affective factors. Self-concept is another affective factor that is described as the students’ beliefs
about themselves that include own knowledge, value, abilities and aims (Hattie, 1992). Thus,
mathematics self-concept is defined as the student’s beliefs in their perception of being successful at
mathematics and their confidence as mathematics learners (Reyes, 1984; Wilkins, 2004). Contrary to
self-concept, mathematics anxiety is the feeling of helplessness and stressful when dealing with
mathematics (Ashcraft, 2002; Hembree, 1990). Different studies show that self-efficacy and self-
concept are positively (Alci, Erden & Baykal, 2010; Chiu & Xihua, 2008; Is Giizel & Berberoglu,
2010; Hammouri, 2010; Ozel, Caglak & Erdogan, 2012; Wilkins, Zembylas & Travers, 2002), and
anxiety is negatively related to students’ academic performance (Cassady & Johnson, 2002; Ho et
al., 2000; Ma, 1999; McCarthy & Goffin, 2005; Seipp, 1991).

Gender and socioeconomic status are also influential variables on students’ affective factors. It was
shown that generally male students” mathematics self-efficacy (Bong, 1998; Ozgen & Bindak; 2011;
Pajares, 1996; Tasdemir, 2012) and mathematics self-concept (Pajares & Miller; 1994) are higher
than that of female students’. When the relationship between mathematics anxiety and gender is
discussed, some research studies show that female students have more anxiety than do the male
students (Baloglu & Kocak, 2006; Hembree, 1990; Jain & Dowson, 2009; Wigfield & Meece, 1988)
whereas other studies indicate that there is no significant difference between the gender and the
mathematics anxiety (Cooper & Robinson, 1989; Pajares & Graham, 1999; Kurbanoglu &
Takunyaci, 2012). Some authors show that students with higher socioeconomic status have higher
mathematics self-efficacy and self-concept perception than do the students with lower economic
status (Marsh et al., 2006) and these students also have a lower mathematics anxiety than do the
students with lower socioeconomic status (Geist, 2010).

In addition to the mentioned variables above, the social comparison environment can also influence
the affective factors. According to the social comparison theory, people evaluate their opinions and
abilities by comparing themselves with other people around their environment (Festinger, 1954).
Therefore, schools are one of these social comparison environments that influence our self-
evaluation. The effect of social comparison, especially on the self-concept, is well-known (Wood,
1989). In the literature, there are evidences about the negative impacts of academically successful
student’s getting education with the similar level of students on the self-concept perception (Marsh,
Trautwein, Liidtke, Baumert & Koller, 2007). The students who do grouped according to their
academic capabilities have lower self-concept perception than the similar students who are at a
combined talent level school (Nagengast & Marsh, 2011), which is generally called as big fish-little
pond effect. Big fish-little pond effect is especially encountered at the education systems where the
students are grouped according to their academic success (Ho, 2009). Big fish-little pond effect was
also shown in the studies performed by the data of Germany (Marsh, Koller & Baumert, 2001),
Hong Kong (Marsh, Kong & Hau, 2000), Israel (Zeidner & Schleyer, 1999), and Australia (Marsh,
Chessor, Craven & Roche, 1995). Altun and Yazict (2013) also explain the higher self-concept
perception of vocational, general and Anatolian high school students than that of the science high
school students with the big fish-little pond effect.

On the other hand, in general, the studies about self-efficacy and anxiety show that the students with
high ability levels have higher mathematics self-efficacy than do the students with the low ability
levels (Pajares & Graham, 1999). In Turkey, Anatolian high school student’s mathematics self-
efficacy is higher than that of the general high school students (Kurbanoglu & Takunyaci, 2012;
Ozgen & Bindak, 2011) whereas their anxiety levels are lower than that of the general high school
students (Kurbanoglu & Takunyaci, 2012).
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In Turkey, there was a centralized multiple-choice examination for the student selection to the high
schools except the general high schools in 2012. While the students who are admitted to the
Anatolian high schools compare themselves with the similar ability level students, the general high
school students usually have the chance to compare themselves with a high range of different ability
level students. Thus, the social comparison environment changes according to the school types.
Since the students are grouped according to their academic achievement in Turkey, the influence of
big fish-little pond effect is encountered at the school level. Thus, it is believed that the student’s
awareness affects their perception of mathematics self-efficacy, anxiety and self-concept.

There are many studies about the relation of the socioeconomic status, school type, gender and
student’s mathematics achievement with the mathematics self-efficacy, anxiety and self-concept. To
the best knowledge of author, there is not any study that considers the school’s mathematics
achievement with these mentioned variables and the effects of big fish-little pond on the student’s
mathematics self-efficacy, anxiety and self-concept for Turkish data.

In this study, the 2012 data of Programme for International Student Assessment (PISA), for Turkey
is considered to determine the big fish-little pond effect for Anatolian high school students and
general high school students. Thus, the mathematics self-efficacy, self-concept and anxiety factors
are examined to explain the relation of each of them with the gender, socioeconomic status, student
mathematics achievement, and school mathematics achievement. The aim of this study is to find
answers to the following questions.

1. Are there any statistical difference between the Anatolian and general high school students’
mathematics self-efficacy, anxiety and self-concept in terms of school type, gender and
socioeconomic status?

2. Are there any statistical difference between the Anatolian and general high school students’
mathematics self-efficacy, anxiety and self-concept in terms of school type, gender and
socioeconomic status, mathematics achievement and school’s mathematics achievement?

METHOD

In this study, PISA 2012 Turkish data set is analyzed with MIMIC (Multiple Indicator Multiple
Cause) model which is a special case of structural equation modeling. MIMIC model consists of two
parts; a measurement model which defines the relations between a latent variable and its indicators
and a structural model which specifies causal relationships among latent variables and explains the
causes (covariates) (Joreskog & Sorbom, 1996). In measurement model, latent variables are defined
by observable indicator variables. Latent variables of this study are mathematics self-efficacy,
anxiety, self-concept; observable indicator variables are PISA student questionnaire items; covariates
are school type, gender, socioeconomic status, student mathematics achievement and school
mathematics achievement. MIMIC modeling was used in order to assess the effect of covariates on
the mentioned three affective factors. MIMIC model provides simultaneous detection of association
between the covariates and latent variables and it also indicates the unique effects of each covariate
after controlling for the effects of the other covariates.

Sample

The data analyzed in this research were obtained from the PISA 2012 assessment. The target
population of PISA 2012 was fifteen years old students. 4848 students from Turkey are participated
in PISA 2012. PISA employed two-stage sampling procedure to ensure that a representative sample
of target population for each country (OECD, 2013). Different students take different combinations
of items and student questionnaire. We only consider students who completed the mathematics self-
efficacy, anxiety and self-concept scales in Turkish data set. A total number of 771 students (423
females, 348 males) from 88 high schools (36 Anatolian and 52 general high schools) are in the
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sample. Among these students, 333 of them are (42%) Anatolian high school and 438 (58%) of them
are general high school students. The missing values were replaced by mean values of the variables.

Measures

The data set were acquired from the official website of OECD. The PISA 2012 study consisted of
achievement tests along with a student questionnaire, a teacher questionnaire and a school principal
guestionnaire. In th’s present study, items from the student questionnaire associated with school
type, gender, socioeconomic status, self-efficacy, anxiety and self-concept are used. These items are
explicitly described below.

Anatolian and general high schools are the two types of high schools considered in this study.
Anatolian high schools are public schools that admit their students according to high stake nation-
wide standardized examination. General high schools are also public schools but that admit students
without examination. The PISA code of the Anatolian high schools is 07920002, which is coded as 1
whereas the PISA code of the general high schools is 07920003, which is coded as 0. Male and
female students are coded as 1 and 0, respectively.

Socioeconomic status (SES) in PISA is assessed by educational, social and cultural status (ESCS)
index. ESCS index is a composite index of three separate indexes: highest parental education,
highest parental occupation, and cultural economic resources. The index maintains a mean of 0 and a
standard deviation of 1 for students from OECD countries (OECD, 2013).

PISA aims to measure students’ ability to handle certain mathematics processes originating from a
real world context. Mathematics achievement test contains four content categories: quantity,
uncertainty and data, change and relationship, space and shape. Some questions are multiple choice
and others require students to construct their response. Since the PISA assessment used incomplete
assessment design, students are required to answer a subset of the item battery; PISA estimates
students’ test scores as plausible values with each student having five plausible values for
mathematics performance. Plausible values represent the range of abilities that a student might
reasonably have based on student responses to the subset of items they receive, as well as on other
relevant and available background information (Wu & Adams, 2002). PISA calculated mathematics
achievement scores of students with a mean of 500 and standard deviation of 100. Students’
mathematics achievement scores (five plausible values) are converted to z scores. A separate data
analyses with mathematics achievements was run for each plausible value (PV1IMATH-PV5MATH)
and in order to provide unbiased estimates, the results are averaged according to the OECD (2009)
protocols. School mathematics achievement scores are calculated with the school’s students’
mathematics achievement mean scores and then these scores are converted to z scores.

Mathematics self-efficacy items asked students to report on their confidence in doing a range of
mathematical tasks with an example is using a 4-point agreement scale. Students’ responded eight
items, whether they feel “very confident”, “confident”, “not very confident” and “not at all
confident”. The highest response code was indicative of a positive rating of self-efficacy.

Mathematics anxiety items include five statements and asked students to report what extent they are
agreed to given statements is using a 4-point agreement scale. Responses are ranged between

“strongly agree”, “agree”, “disagree” and “strongly disagree”. Similar to previous scale, the highest
response code was indicative of a positive rating of mathematics anxiety.

Mathematics self-concept items include five statements and asked students to report what extent they
are agreed to given statements is using a 4-point agreement scale (OECD, 2013). Responses are

LT3

ranged between “strongly agree”, “agree”, “disagree” and “strongly disagree”.
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Analysis of Data

In order to examine factor structure, the selected items were subjected to Exploratory Factor
Analysis (EFA). Based on factor analysis results, items which loaded different factors for the
different school type is excluded from analysis. Thus, four of the original 18 items were not
considered for further EFA. Cronbach’s alpha (o) correlation coefficient value was also calculated
for each factor using reliability analysis. Prior to the insertion of the covariates, Confirmatory Factor
Analysis (CFA) were performed to evaluate construct validity of measurement model. Then, MIMIC
model applied to compare path coefficients of Anatolian and general high schools.

The indices used to test goodness of model fit are RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation), CFI (Comparative Fit Index), NFI (Normed Fit Index) and GFI (Goodness of Fit
Index). Lower than .05 RMSEA value indicates excellent fit; the RMSEA value around .08 indicates
adequate fit. Larger than .95 of CFI, NFI, GFI values reflect a good fit (Hu & Bentler, 1998;
Schumacker & Lomax, 2010). y? test statistics is directly affected by sample size and for large
samples trivial differences may become significant. y? test statistics are also provided but due to its
sensitivity to sample size to assess model fit, RMSEA, CFI, NFI and GFlI fit indices are interpreted.
(Browne & Cudeck, 1993; Wu, Li, & Zumbo, 2007).

All analyses reported in this study are carried out using LISREL 8.80 for Windows (Joreskog &
Sorbom, 2006) with SIMPLIS command language. Since the mathematics self-efficacy, anxiety and
self-concept items are categorical, WLS (Weighted Least Square) estimation method is used in
confirmatory factor analysis and RML (Robust Maximum Likelihood) estimation method is used in
MIMIC models analyses.

RESULTS
Means and standard deviations of variables for different school types are presented in Table 1.

Table 1. Means and Standard Deviations of Variables for Different School Types

Student School

School type  SES mathematics mathematics Matherr_lancs Mat_hemancs Mathematics
. . self-efficacy anxiety self-concept
achievement achievement
X sd ¥ sd X sd X sd X sd X sd
General -1.68 .48 41480 63.46 41208 5504 1768 337 1027 293 9.63 3.18

Anatolian -.82 .64 530.11 70.04 52155 4854 1929 3.08 9.59 2.87 9.88 3.02

As given in Table 1, Anatolian high school students’ means are higher than that of the general high
school students for all variables except mathematics anxiety. The correlations between variables are
presented in Table 2.

Table 2. Correlations between Variables

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8
1. School type 1

2. Gender -.03 1

3. SES .38" .01 1

4. Student mathematics achievement 66" .07 417 1

5. School mathematics achievement 78" -.03 AT 81" 1

6. Mathematics self-efficacy 24" 16" 23" 40" 320 1

7. Mathematics anxiety -117 .02 -10"  -.28" -18" -23° 1

8. Mathematics self-concept .04 .08 10" 21" .08 42" -52° 1

Note. N=771. ‘p<.0L.
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Correlation between the variables showed wide range of values indicating varying levels of strength
of associations. Patterns of correlation were generally within the theoretical expectations. As can be
seen in Table 2, the highest correlation value of .81 is between mathematics achievement and school
mathematics achievement. The highest negative correlation value of -.52 is between mathematics
anxiety and mathematics self-concept.

In the first step, the principal axis factoring with items from the student questionnaire associated with
Varimax rotation method was used to examine the underlying structure of the data. The factor
loadings from EFA presented in Table 3.

Table 3. Factor Loadings of the Exploratory Factor Analysis with Varimax Rotation

| Factor

tems 1 5 3
Mathematics self-concept

St42Q07. | have always believed that mathematics is one of my best subjects. .76 .20 -.25
St42Q06. | learn mathematics quickly. .70 .25 -.29
St42Q04. 1 get good marks in mathematics. .68 A7 -.25
St42Q09. In my mathematic class. | understand even the most difficult work. .67 .26 -.18
Mathematics self-efficacy

St37Q02. Calculating how much cheaper a TV would be after a 30% discount .07 .70 =11

St37Q01. Using a train timetable to work out how long it would take to get from one place to.10 .64 -.05
another

St37Q03. Calculating how many square meters of tiles you need to cover a floor 24 .63 -.09
St37Q08. Calculating petrol consumption rate of a car 18 .54 -.02
St37Q04. Understanding graphs presented in newspapers .05 A7 -.05
St37Q06. Finding the actual distance between two places on a map with a 1:10.000 scale 19 40 -.08
Mathematics anxiety

St37Q03. | get very tense when | have to do mathematics homework -30 -10 .75
St37QO05. | get very nervous doing mathematics problems -09 -0 71
St37Q08. 1 feel helpless when doing a mathematics problem -19  -09 .68
St37Q01. I often worry that it will be difficult for me in mathematics classes -37  -06 61

Note. ST42Q07 refers to question 42, stem 7 in students’ questionnaire.

As given in Table 3, EFA derived three factors, mathematics self-concept, self-efficacy, and anxiety;
their corresponding eigen values are 4.88, 2.08 and 1.25, respectively. These factors were named
according to the common characteristics of the items loaded on the same factors, and also based on
PISA 2012 framework (OECD, 2013). These three factors explained 58.62% of the total variances.
Total variances explained by mathematics self-concept, self-efficacy and anxiety factors are 34.86%,
14.85% and 8.91%, respectively. Four items loaded on the mathematics self-concept factor (0=.86),
six items on mathematics self-efficacy factor (a=.74), and four items on mathematics anxiety factor
(0=.82). Factor loadings of items take values between .40 and .76, which is satisfactory.

In the second step, CFA were carried out to confirm the EFA results. The CFA model for Anatolian
high schools yielded a ¥3(74)= 150.10, p<.0001, RMSEA=.037 [.028:.045], CFI=.97, NFI=.95, GFI=
.99. Overall model fit seems adequate based on values of selected fit indexes. These results indicated
that, the three factors model that emerged in the EFA was confirmed by the CFA.

In the third step, the structural part of the model was inserted to measurement model and the MIMIC
model was estimated. The influence of school type, gender, and SES on the mathematics self-
efficacy, anxiety and self-concept factors were estimated simultaneously via standardized partial
regression coefficients. MIMIC Model 1 results presented in Table 4.
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— SCHTYPE

—1 GENDER

-] SES

Figurel. MIMIC Model 1
Note. SCHTYPE: school type; GENDER: gender; SES: socioeconomic status; MATEFF: mathematics self-efficacy;
MATANX: mathematics anxiety; MATSC: mathematics self-concept.

Table 4. MIMIC Model 1 Results

Mathematics self-efficacy Mathematics anxiety Mathematics self-concept

B b SE B b SE B b SE
School type 0.23* 0.39 0.07 -0.09*  -0.16 0.07 0.01 0.02 0.07
Gender 0.16* 0.27 0.06 0.01 0.02 0.07 0.09* 0.16 0.07
SES 0.20* 0.15 0.03 -0.10*  -0.07 0.03 0.10* 0.08 0.03

Note. *p<0.01. B: standardized path coefficients; b: unstandardized estimates; SE: standard error of estimates.

The MIMIC Model 1 presented in Figure 1 showed adequate fit (x?(107)= 395.80; RMSEA= .059
[.052:.063]; CFI= .97; NFI= .96; GFI=.93). Overall, 16%, 2% and 2% of the variability of
mathematics self-efficacy, anxiety and self-concept factors were explained respectively by this
MIMIC model.

MIMIC Model 1 confirms that Anatolian high school students were more likely to have higher
mathematics self-efficacy and lower anxiety than do general high school students, while other
covariates are controlled in the model. However, school type was not associated with students’
mathematics self-concept. According to gender, male students were more likely to have higher
mathematics self-efficacy and self-concept compared to female students do have. Gender was not
associated with mathematics anxiety. Finally, students with higher SES were more likely to have
higher mathematics self-efficacy and self-concept and lower mathematics anxiety compared to
students do have from lower SES.

In addition to variables in Model 1, mathematics achievement and school mathematics achievement
variables were inserted to Model 2. Table 5 shows the path coefficients for the effects of covariates
on mathematics self-efficacy, anxiety and self-concept in the MIMIC Model 2.
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Figure 2. MIMIC Model 2

Note. SCHTYPE: school type; GENDER: gender; SES: socioeconomic status; STUMACH: student mathematics
achievement; SCHMACH: school mathematics achievement; MATEFF: mathematics self-efficacy; MATANX:
mathematics anxiety; MATSC: mathematics self-concept.

Table 5. MIMIC Model 2 Results

Mathematics self-efficacy = Mathematics anxiety Mathematics self-concept

B b SE B b SE B b SE
School type -0.04 -0.07 0.10 0.10* 0.19 0.12 -0.09 -0.17 0.11
Gender 0.13* 0.23 0.06 0.05 0.09 0.07 0.06 0.10 0.07
SES 0.11* 0.08 0.03 -0.03  -0.02 0.03 0.06 0.04 0.03

Student mathematics achievement ~ 0.40*  0.35 0.05 -0.47*  -0.44 0.06 0.46* 041 0.06
School mathematics achievement 0.07 0.06 0.07 0.12 0.11 0.08 -0.22* -0.20 0.07

Note. *p<0.01. B:standardized path coefficients; b:unstandardized estimates; SE: standard error of estimates.

Model 2 also showed adequate degree of fit to data (¥*(129)= 455.40; RMSEA= .057 [.052:.063];
CFI= .98; NFI=.97; GFI= .93). Overall, 26%, 12%, 10% of the variability of mathematics self-
efficacy, anxiety and self-concept factors were explained respectively by MIMIC Model 2.

After controlling the effects of other covariates, the school type variable was examined; Anatolian
high school students have higher mathematics anxiety compared to general high school students.
Moreover, male students have higher mathematics self-efficacy compared to female students.
Similarly, students from higher SES are more likely to have higher mathematics self-efficacy
compared to students from lower SES. Student’s mathematics achievement was the most significant
predictor of the mathematics self-efficacy, anxiety and self-concept factors. Students with high
mathematics achievement were more likely to have higher mathematics self-efficacy and self-
concept and lower mathematics anxiety compared to students with low mathematics achievement.
Finally, school’s mathematics achievement was a significant predictor of only mathematics self-
concept. Students from schools that have higher mathematics achievement were more likely to have
lower mathematics self-concept compared to students from schools that have lower mathematics
achievement.
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DISCUSSION and CONCLUSION

In this study, the 2012 PISA Turkey data is considered to determine the big fish-little pond effect.
The mathematics self-efficacy, self-concept and anxiety factors are examined to explain the relation
of each of them with the gender, socioeconomic status, student’s mathematics achievement, and
school’s mathematics achievement. Factor analyses’ results support the construct validity of the
student questionnaire’s mathematics self-efficacy, anxiety and self-concept items. Two MIMIC
models were analyzed and the patterns of association with covariates and affective factors were
tested simultaneously.

Anatolian high school students have a higher mathematics self-efficacy and lower anxiety than do
the general high school students according to the Model 1. However, when the student mathematics
achievement and school mathematics achievement variables were inserted to the model, school type
was not associated with mathematics self-efficacy. Moreover, Anatolian high school student’s
mathematics anxiety was higher than that of the general high school students in Model 2, which was
opposite to the results of Model 1. Anatolian high school students that are admitted with high
mathematics scores compare themselves with the classmates who have similar or higher mathematics
scores may induce them to think that they are inadequate. As a result, they might have high
mathematics anxiety.

In terms of gender, the male students’ mathematics self-efficacy was higher than that of the female
students for both models. However, male students’ mathematics self-concept was higher than that of
the female students at Model 1 whereas at Model 2, gender was not associated with mathematics
self-concept.

While investigating the effect of SES, after inserting the variables of student’s mathematics
achievement and school’s mathematics achievement into the Model 2, it was realized that SES was
not associated with the mathematics anxiety and self-concept anymore. SES was a significant
predictor of mathematics self-efficacy for both models.

The results show that students’ mathematics achievement was the most powerful predictor of the
mathematics self-efficacy, anxiety and self-concept factors.

Finally, school mathematics achievement was a significant predictor of mathematics self-concept.
The identification of increase in school’s mathematics achievement yields a decrease in the student’s
mathematics self-concept may be considered as the most important result of this study. It is
straightforward that social comparison at the Anatolian high schools, which have a high school
mathematics achievement, has an important role on the students’ self-evaluation. Thus, this result
provides evidence about not only the Anatolian high school students but also the high achieving
school students experience big fish-little pond effect, which is consistent with the international
results (Marsh et al., 2014; Marsh & Hau, 2003; Nagengast & Marsh, 2011; Seaton, Marsh, Yeung &
Craven, 2011). Besides, with the increase at school’s mathematics achievement, there is a tendency
for a decrease at student’s mathematics self-efficacy and an increase at the anxiety. However, these
results were not statistically meaningful as it was in the mathematics self-concept. This can be
explained by items that evaluate mathematics self-efficacy having specific cognitive process which
causes a higher correlation with the mathematics achievement. Another possible explanation is that
students attending to schools that have higher mathematics achievement can evaluate themselves
more precisely according to the students attending to the schools that have lower mathematics
achievement about which type of mathematics items that they can answer correctly.

By 2014, in Turkey, the general high schools were converted to Anatolian high schools and thus all
students were placed according to their high school entrance examination results to decrease the
diversity among the quality of high schools and increase overall quality of the general high schools.
Consequently, all high school students began to be grouped according to their academic capabilities.
When the results of this study is evaluated by considering the new high school entrance system, the
student’s mathematics achievement is shown to be the most influential variable on the affective
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factors; however, especially, the school’s mathematics achievement negative impact on the
mathematics self-concept is undeniable.

In Turkey, there is a perception about attending a high school that admits students only with high test
scores is the most beneficial thing for the students. In fact, rather than being a big fish in a small
pond, attending a school with the students of a wide range of ability level and getting a good
education might protect particularly the student’s mathematics self-efficacy and also their
mathematics anxiety and self-concept against the negative impacts of social comparison.

After the PISA study results, there has been a tendency in the world not to group the students
according to their academic capabilities. On the contrary, in Turkey, the new high school entrance
system makes the diversity of students’ academic capabilities decrease among the schools. More
studies should be required to discover the possible results of this new high school entrance system.

Author’s note: The author gratefully acknowledges support from the TUBITAK and London School
of Economics and would like to thank Professor Irini Moustaki for her valuable comments.
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UZUN OZET

Giris

Sosyal karsilastirma teorisine gore, objektif standartlarin bulunmadigi durumlarda, insanlar
cevrelerinde bulunan diger insanlari temel alarak 6z-degerlendirme yapmaktadir (Festinger, 1954).
Okullar bu anlamda sosyal karsilagtirmanin en fazla yapildigi ortamlar olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Akademik yeterliklerine gore gruplandirilarak egitim goren Ogrencilerler, farkli yetenek
seviyesindeki Ogrencilerle beraber egitim gorenlerden daha diisiik benlik algisina sahip olmaktadir

(Nagengast ve Marsh, 2011). Biiyiik balik-kii¢iik g6l etkisi olarak adlandirilan bu durum 6zellikle
Ogrencilerin bagarilarina gore siniflandirildigi egitim sistemlerinde goriilmektedir (Ho, 2009).

Tiirkiye’de 6grenciler akademik basarilarina gore gruplandigindan, biiyiik balik-kiiciik gol etkisinin
okul seviyesinde yasandig1 ve 6grencilerde olusan farkindaligin, 6grencilerin matematik 6z-yeterlik,
kaygi1 ve benlik algilarin etkileyebilecegi diistintilmektedir.

Bu calismanin amaci, Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme for International
Student Assessment, [PISA]) 2012 Tirkiye verisi lizerinde Anadolu lisesi 6grencileriyle genel lise
Ogrencilerinin; cinsiyet, sosyoekonomik statii, 6§renci matematik basarisi, okul matematik basarisi
degiskenlerinin matematik dersine yonelik 6z-yeterlik, benlik ve kaygi degiskenleri arasindaki
iligkiyi agiklayarak biiyiik balik-kiiciik g6l etkisini belirlemeye ¢aligmaktir.

Yontem

Caligma, PISA 2012 Tiirkiye verisinin bir yapisal esitlik modellemesi olan MIMIC (Multiple
Indicator Multiple Cause-Coklu Gosterge ve Coklu Neden) model ile analiz edilmesiyle
gerceklestirilmistir. MIMIC modelde, her bir neden degiskeninin 06zgiin etkisi diger neden
degiskenlerinin etkisi arindirilarak hesaplanabilmektedir.

Bu ¢alismadaki veriler PISA 2012 uygulamasindan elde edilmistir. Calismada, 6grenci anketindeki
okul tiirli, cinsiyet, sosyoekonomik statii, matematik 6z-yeterlik, benlik ve kaygi ile ilgili maddeler
kullanilmistir. Tiirkiye verisinde matematik 6z-yeterlik, kaygi ve benlik maddelerini cevaplayan,
36’s1 Anadolu ve 52’si genel lise olmak iizere toplam 88 farkli liseden 771 Ggrenci 6rnekleme
almmustir.

Oncelikle agimlayict faktér analiziyle matematik dersine yonelik 6z-yeterlik, kaygi ve benlik
maddelerinin faktor yiikleri belirlenmis ve bu degiskenlere ait maddelerle dogrulayici faktor analizi
yapilmistir. Ardindan MIMIC yapisal esitlik modeli test edilerek Anadolu ve genel liseler igin yol
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katsayilar1 karsilastirilmistir. Iki MIMIC modeli analiz edilmis ve bu analizlerle neden degiskenleri
ve duyussal faktorler arasindaki oriintii es zamanli olarak test edilmistir.

Model uyumunun degerlendirilmesinde RMSEA (Root Mean Squared Error of Approximation-
Ortalama Karekok Hata Tahmini), CFI (Comparative Fit Index-Karsilastirmali Uyum indeksi), NFI
(Normed Fit Index-Normlastirilmis Uyum indeksi) ve GFI (Goodness of Fit Index-Uyum lyiligi
Indeksi) uyum indeksleri kullanilnstir. Analizler LISREL 8.8 (Joreskog ve Sérbom, 2006) programi
SIMPLIS komut dili kullanilarak gergeklestirilmistir.

Anketin ilgili maddelerinin 6z degeri 1’den biiyiik ii¢ faktorlii bir yapiya sahip oldugu belirlenmis ve
maddeler faktorler altinda kiimelenmelerine gore matematik benlik, 6z-yeterlik ve kaygi olarak
adlandirilmistir. Bu ii¢ faktor toplamda varyansin %58,62°sini agiklamaktadir. Matematik benlik
faktoriine dort madde (0=0,86), matematik 6z-yeterlik faktoriine alti madde (0=0,74) ve matematik
kaygi faktdriine dort madde yiiklenmistir (a=0,82). Ikinci adimda, agimlayic1 faktdr analizinden elde
edilen sonuglar, dogrulayici faktor analiziyle stnanmistir. Dogrulayici faktdr analiziyle ortaya ¢ikan
tic boyutlu yap1 kabul edilebilir bir model olup agimlayici faktér analiziyle ortaya ¢ikan yapinin
dogrulandig1 sdylenebilir. Ugiincii adimda, 6lgme modeli dogrulayici faktdr analizi ile sandiktan
sonra modele yapisal kisim ilave edilerek MIMIC model elde edilmis ve parametreler kestirilmistir.

MIMIC Model 1 ve 2 i¢in hesaplanan veri uyumu kabul edilebilir seviyededir. Toplamda MIMIC
Model 1 tarafindan matematik 6z-yeterlik, kaygi ve benlik faktorlerindeki degiskenligin sirasiyla
%16°s1, %2’si ve %2’si agiklanmisgtir. MIMIC Model 2°de, Model 1’deki degiskenlere ilaveten
Ogrenci matematik basarisi ve okul matematik basar1 ortalamasi degiskenleri de modele eklenmistir.
MIMIC Model 2 tarafindan matematik 6z-yeterlik, kaygi ve benlik faktorlerindeki degiskenligin
strastyla %26’s1, %12’si ve %10’u agiklanmustir.

Sonug ve Tartisma

Bu ¢alismada, 2012 PISA Tirkiye verisi kullanilarak biiyiik balik-kiigiik gol etkisini belirlemek
amactyla, matematik 6z-yeterlik, benlik ve kaygi faktorlerinin; cinsiyet, sosyoekonomik statii,
Ogrenci matematik basarisi ve okul matematik basarisi degiskenleriyle olan iliskileri incelenmistir.

Model 1’e¢ gére Anadolu lisesi 6grencilerinin matematik dersine yonelik 6z-yeterlikleri genel lise
Ogrencilerininkinden daha yiiksek ve matematik kaygilari daha diisiiktiir. Bununla birlikte, modele
Ogrenci matematik basaris1 ve okul matematik basarisi degiskenleri ilave edildiginde okul tiirii
matematik Oz-yeterligi ile iliskili degildir. Model 2’de Anadolu lisesi Ogrencilerinin matematik
kaygilar1 genel lise dgrencilerininkinden daha yiiksektir. Bu sonuglar Model 1’den elde edilen
sonuclarin tersidir. Yiiksek matematik puanlari1 ile Anadolu liselerine kabul edilen 6grencilerin,
kendilerini benzer veya daha yiiksek matematik basarisina sahip sinif arkadagslariyla karsilastiriyor
olmalar1 bu O6grencilerin kendilerini yetersiz gdrmelerine sebep olmus olabilir. Anadolu lisesi
Ogrencilerinin yliksek matematik kaygisi bu durumun bir sonucu olabilir.

Cinsiyet degiskeni incelendiginde, her iki modelde de erkek &grencilerin 6z-yeterlik algilarinin kiz
ogrencilerinkinden daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Sadece, Model 1 i¢in erkek Ggrencilerin
matematik benligi kiz 6grencilerinkinden daha yiiksek iken, Model 2’de cinsiyet ile matematik
benlik algis1 iligkili degildir. Her iki model i¢in de sosyoekonomik statii, matematik 6z-yeterlik
degiskeninin istatistiksel olarak anlamli bir tahmin edicisidir. Sonuglar gostermektedir ki 6grenci
matematik basarisi, matematik Oz-yeterlik, benlik ve kaygi degiskenlerinin en giiglii tahmin
edicisidir. Son olarak, okul matematik basaris1 matematik benlik algisinin istatistiksel olarak anlamli
bir tahmin edicisidir. Bu ¢alismanin en énemli bulgusu, okul matematik basar1 ortalamasi arttik¢a
Ogrencilerin matematik benlik algilarmin diisme egiliminde oldugunun belirlenmesidir. Okul
matematik bagart ortalamasinin yiliksek oldugu Anadolu liselerinde sosyal karsilagtirmanin
ogrencilerin 6z-degerlendirmesinde énemli bir rol oynadigi asikardir. Bu durum, biiyiik balik-kiigiik
g0l etkisinin sadece Anadolu lisesi 6grencileri tarafindan degil, basar1 ortalamasinin yiiksek oldugu
liselere devam eden Ogrenciler tarafindan da yasandigina dair kanit sunmaktadir. Okulun matematik
basarisi arttikca 6grencilerin matematik 6z-yeterlikleri diisme ve kaygilart artma egiliminde olmakla
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beraber sonuglar matematik benlik algisinda oldugu gibi istatistiksel olarak anlamli bir degisime
isaret etmemektedir.

Tiirkiye’de 2014 yihi itibartyla, liseler arasindaki kalite farkliliklarin azaltilmasi ve genel liselerde
verilen egitimin seviyesinin artirilmasi amaciyla genel liseler, Anadolu liselerine doniistiiriilmiis ve
boylece tiim Ogrenciler liselere giris sinav sonuglarina gore okullara yerlestirilmistir. Sonug olarak,
ogrenciler yetenek seviyelerine gore bir arada olacak sekilde ayristirilmaya baglanmistir. Tiirkiye’de
Ogrencilerin yiiksek puanla O6grenci kabul eden bir okula devam etmesinin onlar i¢in en iyisi
olduguna dair genel bir alg1 olusmustur. Aslinda sinavla 6grenci kabul eden bir lisede kiigiik golde-
biiyiik balik olmak yerine farkli yetenek seviyesindeki 6grencilerin birarada egitim gormeleri, sosyal
kargilagtirmanin 0grencilerin matematik 6z-yeterlik algis1 basta olmak iizere matematik kaygisi ve
benlik algis1 iizerindeki olumsuz etkisinden de koruyabilir.
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Exploring Variability Sources in Student Evaluation of Teaching
via Many-Facet Rasch Model”

Ders Degerlendirme Anketinde Varyans Kaynaklarimin Cok
YUzeyli Rasch Modeliyle Degerlendirilmesi

Bengii BORKAN **

Abstract

Evaluating quality of teaching is important in nearly every higher education institute. The most common way
of assessing teaching effectiveness takes place through students. Student Evaluation of Teaching (SET) is used
to gather information about students’ experiences with a course and instructor’s performance at some point of
semester. SET can be considered as a type of rater mediated performance assessment where students are the
raters and instructors are the examinees. When performance assessment becomes a rater mediated assessment
process, extra measures need to be taken into consideration in order to create more reliable and fair assessment
practices. The study has two main purposes; (a) to examine the extent to which the facets (instructor, student,
and rating items) contribute to instructors’ score variance and (b) to examine the students’ judging behavior in
order to detect any potential source of bias in student evaluation of teaching by using the Many-Facet Rasch
Model. The data set includes one thousand 235 students’ responses from 254 courses. The results show that a)
students greatly differ in the severity while rating instructors, b) students were fairly consistent in their ratings,
¢) students as a group and individual level are tend to display halo effect in their ratings, d) students are
clustered at the highest two categories of the scale and e) the variation in item measures is fairly low. The
findings have practical implications for the SET practices by improving the psychometric quality of
measurement.

Keywords: Student evaluation of teaching, Many Facet Rasch Model, psychometric analysis

Oz

Ogretim niteligini degerlendirmek neredeyse her yiiksekdgretim kurumlarinda énemlidir. Ogretimin etkinligini
degerlendirmenin en yaygin yontemi 6grenciler iizerinden gergeklestirilmektedir. Ders degerlendirme anketi
(DDA) yoluyla donemin herhangi bir zamaninda &grencilerin ders ve 0gretim elemani hakkindaki goriis ve
tecriibelerine iligkin bilgi toplanir. DDA, puanlayict aracili bir tiir performans degerlendirmesi olarak kabul
edilebilir. Bu kez ogrenciler puanlayici, 6gretim elemanlari ise degerlendirilendir. Performans degerlendirme,
bir puanlayict aracili degerlendirme siireci oldugunda, ekstra oOnlemler, daha giivenilir ve adil bir
degerlendirme uygulamalari olugturmak igin dikkate alinmasi gerekir. Bu calismanin amaci, a) 6gretim
elemanlarinin puanlarindaki farkliliga/varyansa, puanlama siirecindeki yiizeylerin (6gretim elemani, 6grenci ve
degerlendirme maddeleri) ne derece katki sagladigini ve b) 6grencilerin yaptiklari puanlamalarda yanliliga yol
acacak potansiyel kaynaklari ¢ok yilizeyli Rasch modeli yardimiyla incelemektir. Caligmada kullanilan veri seti
254 dersten 1.235 Ogrencinin degerlendirmelerini kapsamaktadir. Sonuglara gdre a) Ogrenciler, 6gretim
elemanlarin1 degerlendirirken farkli katilik/comertlik derecesi gostermektedirler, b) ¢cogu 6grenci kendi i¢inde
oldukga tutarl, c) grup olarak, degerlendirmelerde halo etkisi oldugu goriilmektedir, d) 6grenciler besli 6l¢egin
ist puanlarinda kiimelenmislerdir, €) madde zorluk degerlenlerindeki varyasyon ¢ok diisiiktiir. Bu bulgularin,
DDA’nin psikometrik ozelliklerinin daha nitelikli hala getirilmesi yoniinde sonuglar1 vardir ve bunlar
makalede tartigilmistir.
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INTRODUCTION

Student Evaluation of Teaching (SET) which is used to gather information regarding students’
experiences with a course and instructor’s performance at some point of semester seems to be to the
most common ways of gathering data for supposedly both formative and summative evaluation
purposes (Gravestock, & Gregor-Greenleaf, 2008; Penny, 2003; Seldin, 1993; Zabaleta, 2007). By
means of SET results, administrators in higher education institutes aim to (a) improve teaching
guality, (b) provide input for appraisal exercises (e.g., tenure/promotion decisions), and (c) provide
evidence for institutional accountability (Seldin, 1993; Spooren, Brock & Mortelmans, 2013).

SET can be considered a type of performance assessment. In performance assessment, a person
(examinee) displays performance and/or construct a product and, quality of this performance or
product is evaluated by at least one evaluator/rater. When performance assessment becomes a rater
mediated assessment process, extra measures need to be taken into consideration in order to create
more reliable and fair assessment practices. One of the most common threat in rater mediated
assessment is called ‘rater variability’. This term generally describes the variability that is linked to
rater characteristics (i.e. lenient, severe, gender), not to the performance of person being evaluated
(Eckes, 2009). In other words, rater variability threatens the validity and fairness of performance
assessment when measurement is involved construct irrelevant variance in examinee scores (Lane &
Stone, 2006; Messick, 1998). Eckes states that “This long, and possibly fragile, interpretation—
evaluation—scoring chain highlights the need for carefully investigation of the psychometric quality
of rater-mediated assessments. One of the major difficulties facing the researcher, and the
practitioner alike, is the occurrence of rater variability.” (p.4).

As literature point out, both theoretical and psychometric issues remain unresolved for SET
guestionnaires (Gravestock & Gregor-Greenleaf, 2008). Studies have been accumulated around two
main concerns which are in fact relevant to each other. The first concerns focus on the question
whether the score obtained from students’ evaluations are valid and actually measure what we intent
to measure so called teaching effectiveness. The second concern focus on potential bias sources
which treats the reliability and validity of our measures (Gursoy & Umbreit 2005) such as gender of
the instructor, expected grade. The purpose of this study is to (a) examine the extent to which the
facets (instructor, student, and rating items) contribute to instructors’ score variance and (b) examine
the students’ judging behavior using the Many-Facet Rasch Model in order to detect any potential
source of bias in student evaluation of teaching.

Evaluating Quality of Teaching in Higher Education

Because of the great extent use of SET, an enormous literature has been collected since early 1920 in
which the first SET was administered at the University of Washington (Seldin, 1993; Zabaleta,
2007). Since then, some issues such as validity of SET has remained, and other issues like the use of
SET results to improve teaching, has recently come to researchers’ attention. Majority of the
research has been conducted in North American, Australian and UK teaching context (Gravestock, &
Gregor-Greenleaf, 2008; Zabaleta, 2007). Majority of those studies have generally positive position
for the use of SET (such as Abrami, 2001; Beran, Violato, & Kline, 2007; Gravestock, & Gregor-
Greenleaf, 2008; Marsh, 1987); on the other hand, some have displayed a skeptical attitude toward
the use of SET since SET could produce bias results due to teacher and course characteristics which
are believed to be irrelevant with the quality of teaching (Dodeen, 2013; Koh & Tan, 1997; Williams
& Ceci, 1997). Literature displays ambivalent research findings regarding the validity of this method
and the use of its results. While some studies claim that SET provides valid data in general (e.g.
Marsh, 1984, Nelson & Lynch, 1984, Zangenehzadeh, 1988) and no bias in particular, other studies
reported bias in the data and concluded deficiency in validity of SET scores (e.g. Centra, 1993,
Haladayna & Hess, 1994, Marsh, 1987, Marsh & Roche, 2000). Therefore, it is suggested that the
results of SET should not be used alone for high stake decision such as retention, promotion or
tenure (Penny, 2003).
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Economic and political changes in the World have been pushing higher education institutes to
exhibit their performances equally well in both research and teaching arena. Moore and Kuol (2005)
argued that SET provides us quantitative data that we can use for comparison is imprecise ways of
evaluating and comparing teaching effectiveness. Therefore, educational institutions should be well
informed about how to present, interpret and use these sorts of data (Gravestock, & Gregor-
Greenleaf, 2008). Although it is widely accepted that SET should not be the only toll to evaluate
ones teaching quality, SET result will continue to be used for longer time as performance indicator
of teaching effectiveness (Penny, 2003).

We have big assumption based on the idea that data obtained SET questionnaire is a good measure
of teacher effectiveness which leads to students’ learning and better education. Well informed
decisions should be based on a vigorous SET system including valid and reliable data collection
instrument and dependable data collection procedure. Many critical studies highlighted the weakness
of student evaluations of teaching and questioned its validity. Instructor’s sex or personality could be
a determining factor in students’ rating. Being a female instructor can be disadvantageous (Basow &
Martin, 2012) or perceived attractiveness/expressiveness of the instructor is a shaping factor in
students’ judgment on the quality of teaching; (Cashin, 1995). Marsh (1982) reported that SET
appears to be subject to substantial halo effects, which means students answers the different
dimension of the instrument in a similar way. Barnes and colleagues (2008) and Wachtel (1998)
reported students’ ratings on different dimension were significantly correlated with students’
expected course grade. Students tend to rate the instructor or instruction more highly in smaller
courses (Hoyt, Che, Pallett, Gross, 1999) and age is negatively correlated with evaluation scores
(Zabaleta, 2007). Grading leniency/severity can bias student ratings (Basow & Martin, 2002).

Student Evaluations of Teaching Questionnaire

Effective teaching is considered as a construct that we use to explain desired instructor/teachers
behavior in educational process. None of the construct can be directly observed and measured and,
therefore we need an operational definition for them. In other words, we need a list of related
behaviors that are associated with our construct. Unfortunately, no consensus on the definition of
what effective teachings is in this sense. Ory and Ryan (2001) argue that there is no “universal set of
characteristics of effective teachers and courses that should be used as a target...”(p.32). Therefore,
various measurement tools are available; almost every institution developed their own questionnaire
by considering institutional needs, climates and priorities. Keeley (2012) called this questionnaires
“home grown”, I called “tailor made”.

Existing questionnaires have different content/items in various lengths. SET consists of a
guestionnaire which usually includes mixture of open-ended (qualitative data) and closed-ended
items (quantitative data) with a rating scale. Items are usually related with different dimensions of
teacher effectiveness such as planning, organization, grading, interaction, instruction, learning,
fairness of grading. By means of including all different dimension of teaching better content and
construct validity could be achieved. However, this makes the questionnaire longer.

A number of researchers conducted a study for the purpose of identifying the dimensions, sub-
construct or factors of the construct that is usually named as students’ perceptions of teaching
effectiveness. Here some examples for a well-developed, psychometrically evaluated instrument.
Barnes and colleagues (2008) developed a questionnaire with 14 items. They identified two distinct
factor; teaching excellence and teaching readiness. In another study, Mortelmans and Spooren (2009)
developed a questionnaire including 37 items and 12 dimensions of effective teaching; build-up of
subject matter, Linking-up with foreknowledge\ content validity of examination, presentation skills,
value of subject matter, course difficulty, harmony organization course learning\ course materials,
clarity of course objectives, help of teacher during learning process, formative evaluation and
authenticity of the examination. Marks (2000) explore five underlying constructs for his student
evaluation questionnaire: organization, expected/fairness of grading, workload/difficulty, perceived
and instructor liking/concern, learning. Marsh (1982) reported nine dimensions of teaching
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effectiveness with 35 items; learning/value, organization, enthusiasm, breadth of coverage, group
interaction, individual rapport, examinations and grading, assignments, and workload. The
guestionnaire has very high internal consistency coefficient and it produced stable results over time.
Ginns, Prosser and Barrie (2007) developed their own 23 item five factor SET questionnaire. They
named factors as generic skills scale, appropriate assessment, good teaching, appropriate workload
and clear goals and standards. They report high internal consistency and inter-rater agreement.

In some higher education institutions SET may play an important role and it effects teaching climate
of institution in particular. Negative attitude of instructor towards SET were mention in the literature
(e.g. Spooren et al, 2013). Given that instructors are the primary users of this system, their trust is
very curial to fully utilize the potential of SET. Primary reason of instructor not to trust is the belief
of potential bias in student rating. Yet, negative findings regarding the validity mentioned above
elevate their concern. Consequently, SET needs to come under the spotlight in order to develop
instructor trust and to increase the practical usefulness of SET.

Rater-Mediated Performance Assessment

The score of examinee on a performance task depends on not only examinee ability but also other
various facets related to the nature of assessment. Three most commonly seen aspects (facets) are the
ability of the examinee and the difficulty of the performance task (Mulqueen , Baker & Dismukes,
2002) and the rater effect. Rater effects in an evaluation process appears in different forms such as
halo effect, rater severity/leniency or central tendency (Hoyt, 2000; Myford & Wolfe, 2003). Such
rater effects introduce a method variance for scores. Previous research in different settings show that
significant rater effects exist in rater mediated performance assessment (Eckes, 2005). For example,
The meta-analysis study shows that 37% of examinee performance can be explained with rater effect
and rater-ratee interaction (Hoyt & Kerns, 1999). Different procedures can be used to control
reliability of scoring in evaluation processed where there are multiple evaluators.

A Many-Facet Rasch Model approach

Like G Theory, a Many-Facet Rasch Model (MFRM) approach allows researchers or practitioners to
analyses potential sources of errors in rating processes. A MFRM developed by Linacre (1989) is
based on the basic Rasch model (Rasch, 1960/1980). The Rasch model, a one-parameter latent trait
model, provides item free estimates of each person ability and person free estimates of item
difficulty and places both estimates on an equal-interval log-linear scale (Wright & Stone, 1979). In
other words, estimates of person measures are independent of the difficulty of item or task in
measurement processes, and estimates of item or tasks measures are independent of the specific
group of people ability (Sudweeks, et al, 2005).

Since a MFRM is a member of the Rasch family, it possesses all of the characteristics of a basic
Rasch model and more. MFRM allows assessment of various variability sources in the rating score,
for instance examinee ability, task difficulty, rater severity and interaction of these facets. In short, a
MFRM has the following benefits;

a) If the data fits the model, each facet are estimated independently (Linacre & Wright, 2002);
in other words, the measures obtained by the model are sample, item, and condition-free.
Therefore, function of facet can be evaluated separately (Myford & Wolfe, 2003).

b) Since person estimates, item estimates and all other facets’ estimates are located on the same
logit scale, comparisons between facets are possible.

c) Individual level effect (besides group level effect given in previous Bullet b) within in each
facet are examined more closely; for instance, which raters rate more severely or which
raters disagree other raters.

d) The MFRM provides us goodness-of-fit statistics showing degree of data fit to the model,
and they help us to interpret the fit of each single element in each facet (Sudweeks et al,
2005).
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e) The MFRM provides bias analysis, that is, the analysis of the interactions between elements
of different facets (see Linacre, 2009a, for details). For instance, researchers can examine
raters’ severity depends upon the characteristics of ratee or the condition of the ratings
(Myford & Wolfe, 2003).

Many Facet Rasch Model

Many facet Rasch model extends the Rasch model into more complex situation including more than
two facets (i.e. examinee and item) of interest (Linacre, 1989). This model is particularly useful for
analysis of subjectively rated performance assessment and/or various tasks in different difficulty
level:

Pnij _ s
In(—PnlI:k—l}) = Bn Oi Yi Tk (MFRM, 6)

where
Pujimk, = probability of person n receiving a rating of k on criterion i from rater j,
Prjim-1) = probability of person n receiving a rating of k-1 on criterion i from rater j,
Bn = ability of person n,
& = difficulty of criterion i,
Yj = severity of rater j,
= difficulty of receiving a rating of k relative to a rating of k-1.

MFRM is an additive model and can be expanded to as many facets as we like. Besides persons and
item facets, other facets that are susceptible to contributing construct irrelevant variances in
measurement, such as raters, occasion, and task facets, can be added to the model. As in Rasch
model, this model calibrates each facet on a common logit linear scale after raw scores are corrected
for inconsistencies among raters’ severity, differences in the relative task difficulty (Lunz, Wright &
Linacre, 1990). Along the logic scale, the higher the number is, the more lenient the rater is; the
more negative the number is, the more severe the rater is. Moreover, MFRM allows us to detect
unusual interactions called as bias between raters and tasks/items, or raters and particular examinee
(Linacre, 1994).

METHODOLOGY
Data Source

This study will utilize student evaluation of teaching data collected in the undergraduate courses of a
mid-size university in a big city. This public university is located on the north western part of Turkey
and serving around 11 thousand students in 32 undergraduate programs and four thousand graduate
students in 56 master and 32 doctoral programs.

The university has a 150 year-long historical period. From the beginning, significance of teaching
excellence has traditionally been emphasized. The university first started to administer paper based
student evaluation of teaching questionnaire at the end of every semester. In 2008, instructors of
some courses became a volunteer for web based version of SET questionnaire. For those courses,
student filled out online questionnaires. Until 2010 Fall semester, the mixed method administration
for student evaluation of teaching questionnaire had been continued; online and paper-based. Since
2010 Fall, instructors of all graduate and undergraduate courses in the university have been
evaluated by students online.

SET questionnaire has three parts (see the appendix for the content of the item). The first part
includes five items about a course and 10 items about instructor effectiveness. Each item has a five
point rating scale (5: Excellent, 1: Poor). The second part includes several items about courses

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 19
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology

related information such as students’ attendance to the course, expected grade from the course,
whether the course is required or elective in students’ program. The last part includes a textbox
where students may write any comments about the course and the instructor.

Sample

In the current study the analysis requires connectedness in data; when every judge rates every person
in a study, data is complete. However, if people were rated by different judges and judges cannot be
linked through people, we would have subsets in the data and then, connectedness becomes a
problem. Therefore, only one faculty out of five was purposefully chosen to guarantee the
connectedness; Since Faculty of Science and Art offers courses to all students at the university,
selected students in the data set have high chance to provide representative student sample for the
population.

In 2015 Fall Academic semester, response rates varied in undergraduate courses. | only included
courses if more than six students’ evaluated the instructor of the course in order to secure the
connectedness among courses. After data cleaning, 254 courses and 1235 students were left in the
data.

MFRM Analysis

Before Rasch analysis was conducted, the assumption of unidimensionality was checked. First,
factorial structure of the scale was examined by using both exploratory with IBM Statistical Package
for Social Sciences 21 and confirmatory factor analysis with MPIlus.

Rasch analysis was completed using Facets v. 3.71.4 (Linacre, 1987-2014). | adopted Rasch Rating
Scale Models (Andrich, 1978); a three facet and four facet Rasch models. Students, instructor and
item are the common facets in both models. A course type and expected grade is an additional facet
in the four facet model. Three mathematical models are given in the Appendix. Facets reported that
subset connectedness was obtained in the data.

Listed below are some important indexes and evaluation criteria for the analyses of this research.

a) The Infit and Outfit mean square (MnSq) statistics: The Infit and Outfit MnSq statistics reflect
the discrepancy between observed and model-driven expected responses and flag
unexpectedness in the data (Linacre and Wright, 2002). The value of these statistics range from
zero to infinity. In case of perfect correspondence these values become one. A value greater
than one indicates that variance is higher than expected. Regarding rater fit statistics, high
variance means that a rater rate inconsistently and unpredictably. A value below one signals the
existence of lower variance in the data than that predicted by the model. In the case of rater
facet, these statistics can be interpreted as too predictable rater behavior. The rater either rates
too consistent or do not distinguish between different performances. Linacre and Wright
suggest that the Infit and Outfit MnSq statistics values between 0.5 and 1.5.

b) The Separation Ratio (G): G represents a measure of the spread of the estimates relative to their
measurement error. It ranges from one to infinity. G = 2, for instance, means that the dispersion
in the measures of the elements in the facet is two times greater than the imprecision in their
estimates (Wright, 1996). While high G value is desired for item and person facet, low G value
is desired for rater facet.

¢) The reliability of Separation Index (R): R shows how reproducibly different the measures are. It
ranges between zero and one. If R is close to one, there is a high probability that the elements of
the facet with high measure estimates actually have higher measures than those with low
measure estimates (Linacre, 2009). Similar to G value, while high G value is desired for item
and person facet, low G value is desired for rater facet.
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f) The Fixed (all-same) chi-square statistics: Hypothesis test is conducted to determine whether or
not the estimations of each elements of a facet have the same estimates after accounting for
measurement error.

g) Bias analysis (interaction): The interaction between facets will be evaluated by using z-score.
An absolute value of z-score greater than 2.0 is considered as an indicator of statistically
significant interaction between facets.

RESULTS
Assumption of Unidimensionality

Internal structure of the scale was investigated with exploratory factor analysis (EFA) first and then,
confirmatory factor analysis (CFA). While EFA conducted on SPSS yielded one factor structure,
CFA conducted on Mplus confirmed one factor model. Moreover, item fit values (examine in details
later) show that the data fit to the Rasch model is acceptable and therefore assumption of
unidimensionality was secured. Out of 63,810 data points, 614 (0.94%) have a standardized
residuals bigger or smaller than three, 2.870 (4.49%) have standardized residuals bigger or smaller
than two. These numbers shows that data model fit is acceptable.

The Rating Scale

Category Probability

4 & .7 & 5 .4 .3 2 4 @ t 2 3 4 5 & T B 8

Measure relative to item difficulty

— Category probablly 1 — Calegory probabily 3 == Calegory probabily §
Category probabity: 2 Category probabity: £

Figure 1. Probability Curves of Five Categories in the Scale

o

Category Probability

-12 -5 e -3 o 3 L3 L] 12
Measure relative to item difficulty

= Category probabity; 1 Category probabety 2 — Cabegory probabity 3

Figure 2. Probability Curves of Three Categories in the Scale
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The response scale for items has five categories. This scale is evaluated by how well every point
category in the scale conforms to expectations; Figure 1 shows probability curves of categories in the
scale. Overlapping categories indicates that the distinction between rating categories students is not
clear to students. The measures for thresholds for five categories scale given in Figure 3 show that
disordered thresholds exist. This shows that the five category scale does not function as we wish. It
is seen that students tend to choice either the first or the last category in the scale.

A five category scale
+

+

] DATA |  QUALITY CONTROL |RASCH-ANDRICH| EXPECTATION | MOST | RASCH- | Cat] Obsd-Expd|Response]|
1 Category Counts Cum.| Avge Exp. OUTFIT| Thresholds | Measure at |PROBABLE| THURSTONE|]PEAK|Diagnostic|Category]|
|Score Total Used % % | Meas Meas MnSq |Measure S.E.|Category -0.5 | from |Thresholds|Prob| Residual | Name |
| + + + + + +—— + |
| 1 5496 5091 8% 8%] -.33 -.36 1.3 | 1( -1.74) | tow | low 1100%] -1.1 | lowest |
| 2 4410 4410 7% 16%] .05 .01 1.5 ] -.03 .02]  -.69 -1.22] | -.80 | 23%] -.6 | |
1 3 9332 9332 15% 31%] .35 .37 1.0 | -.57 .01] -.03 -.34] -.30 | -.33 | 29%] -.5 | middle |
| 4 12592 12592  21% 52%] .74 81 9] .28 .o1] .65 .28] .28 | 222 | 29%] | |
| 5 31980 28905  48% 100%] 1.59 1.57 1.0 | .32 _01]( 1.85) 1.26] .32 | .86 |100%] 2.0 | highest]
+ (Mean) (Modal)--(Median) +
A three category scale

+ +
] DATA |  QUALITY CONTROL JRASCH-ANDRICH| EXPECTATION | MOST | RASCH- | Cat] Obsd-Expd|Response]|
1 Category Counts Cum.| Avge Exp. OUTFIT| Thresholds | Measure at |PROBABLE| THURSTONE|]PEAK|Diagnostic|Category]|
|Score Total Used % % | Meas Meas MnSq |Measure S.E.|Category -0.5 | from |Thresholds|Prob| Residual | Name |
| + + + + + +—— + |
| 1 5496 5091 8% 8% -.61 -.69 1.2 | 1( -2.69) | tow | low 1100%] -.6 | lowest |
| 2 26334 26334  44% 52%| .77 .80 1.2 | -1.60 .02] .00 -1.68] -1.60 | -1.63 | 71%] -.9 | middle |
| 3 31980 28905  48% 100%] 2.72 2.71 1.0 | 1.60 L01]¢ 2.71) 1.69] 1.60 | 1.62  |100%]| 1.5 | highest]
+ (Mean) (Modal)--(Median) +

Figure 3. Category Statistics

It appears that collapsing categories 1 and 2, and 4 and 5 optimized the use of the rating scale best
because it improved separation and reliability measures and provided better data to model fit than the
five category scale (Figure 2). Collapsing middle three categories as an alternative solution did not
work. The statistical indicators also showed that combining middle three categories provides poor
statistics. Since it is evident that collapsing categories 1 and 2, and 4 and 5 provided the most
meaningful information, the data were analyzed on the trichotomous scale.

Facets in the Rasch Model

The extent of the facet contribution to the instructors’ score variance was examined. The results are
presented for rater facet, instructor facet and item facet respectively as follows.

Rater severity and fit

Figure 4 is a visual representation of Facet analysis results. The first column is the common logit
scale, the next three columns present the measures for raters (students) measures and the last column
is the scale used in the rating. The second column allows the severity of the raters (students). Their
distribution of measures ranged from -7.55 to 9.10 logits severity with a mean of 2.02 and a standard
deviation of 2.01. Standard error is .48 with a SD of .47. The results show that majority of logits
measures are above zero. This means that majority of students rate their instructor leniently.
Moreover, most raters clustered closely around the mean, they are within +1 logit value. Although
the interquartile range is relatively restricted and variability is small, the separation index and
reliability was high; 3.93 and .94 respectively. Moreover, the *> of 21348.3 (p<.000) was
statistically significant and, therefore, the null hypothesis that all raters have the same severity logit
estimates must be rejected. In contrast to classical concept of reliability and separation, we do not
want high separation index or reliability because we want raters to be equally severe. The separation
ratio, 3.93, is an indicator of unwanted variance or construct irrelevant variance and shows that it is
3.93 times greater than the estimation error.
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Table 1. Statistics

Statistics Examinees? Raters Items
(Instructor) (Students)
M (measure) .00b 2.02 .00b
SD (measure) 1.44 2.01 .25
M (SE) 17 A48 .03
RMSE 19 37 .03
Separation (strata) index (H) 7.69 3.93 7.97
Separation reliability (R) .98 .94 .98

aExaminees with non-extreme scores only
bThe mean of the measures is constrained in a given facet to be zero.

Outfit and InFit MnSq statistics indicate around 10% of raters had misfit (Table 1). This means that
these students rate their instructor inconsistently or consistent with their peers who rate the same
instructor. Similarly, around 10% of raters have fit statistics indicating that their ratings are too
predictable or provide redundant information. Around 50% of students (611) have InFit value lower
than 1.00.

Table 2. Fit Statistics

Raters (Students) Instructors Items
MnSq InFit OutFit InFit OutFit InFit OutFit
>1.50 127 (10%) 158 (128%) 11 (4.3%) 29 (11.3%) — 1 (6.7%)
1.5-0.5 980 (80%) 922 (74.7%) 241 (94.6%) 219 (85.9%) 15 (100%) 14 (93.3%)
0.50< 128  (10%) 155 (12.5%) 3 (11%) 7 (2.7%)

Instructors and fit

The second column in Figure 4 shows teaching effectiveness measure variation among instructors.
The instructors are ordered with the most effective at the top and the least effective at the bottom.
Measures ranged from -3.58 to 6.45 logits and its distribution is fairly normal around mean of 0.0
with a standard deviation of 1.44; the mean of standard errors of the measures was .17 with a
standard deviation of .08. Although the differences in severity are small, the reliability of separation
index (7.69) was very high. Instructor separation value is 7.69 that mean this population is separable
into 7-8 levels of effectiveness and shows that central tendency effect (Myford & Wolfe, 2004) was
not an issue. High separation value provides us high person reliability which is .98. In fact, this
coefficient could be a little bit overestimated. For instructor facet, overfit is more of a concern for
reliability measure than person estimates. “Overfit tends to stretch the measures along the latent
dimension, to reduce their standard errors, and thus, to increase their reliability (or precision); yet,
these measures will still be sufficiently accurate for most practical purposes.” (p. 102, Eckes, 2015).
Fortunately, only small percent (1,1 and 2,7%) of MnSq. values are overfitted.

Items

Table 3 shows statistics and estimates of 15 items in the scale. Observed average of each item is
given in the second column of the table on a three category rating scale. It ranged from 2.32 to 2.5.
While Item 12 is the easiest to endorse, Item 15 are the hardest to endorse item. Fair average
(column 3) is a transformed score of Rasch measures (http://www.winsteps.com/facetman/
fairaverage.htm). The items were set to have mean of zero logit. Difference in item measures does
not reflect a substantial difference in difficulty. The range is from -.40 to .39 with a mean of .00 and
a standard deviation of .25. The fifth column shows the amount of error corresponding to each
measure. The error was equal to .03 for all items. Item fit indexes, Infit and Outfit MnSq values are
all within acceptable range except Item 10. In fact, Outfit MnSq value is just above acceptable range,
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1.77 and Infit MnSq value is in the acceptable range. Linacre argues that it is easy to find misfit
when the data size is big enough (http://www.winsteps.com/winman/globalfitstatistics.htm). As a
result, we can consider Item 10 has acceptable fit as well.

+ +
IMeasr|+raters/students|+Instructors|+Items |EFFEC]
----- + + + +-————]
1 T 4 RRAARARAAAK + + + @3 |
1 | lenient | more | easy to endorse 1 1
| | - | effective | | |
1 6 + . + + + |
| | | | | |
| I~ | | | |
1 5+ *, + + + 1
| I~ | | | |
| I **. | | | |
1 4 + ** + + + 1
| | e | | | |
| | I > | | |
1 3 4 RAEAAAA + + + 1
I I ********_ I *_ I I I
1 [t s | **. 1 1 1
1 D 4 RkAAAKKKAAKK 4 KK + + 1
I I ************_ I s I I —_—— I
1 [ | xrrwx 1 1 1
I 1 + **********_ + *****_ + + I
1 | FrEEEERARS | xrrr 1 1 1
I I *******_ I e I IlO Ill |12 |13 Ig I I
* QK ARRR e I T ] 114 16 17 18 * 2 *
| | ***. | wFxExEE ] 115 12 13 14 15 | |
I I **_ I E I I I
| -1+ *. AR + + 1
o | = [ Il
I l- | orers I -1
| -2+ . 4 FRx + + 1
| I - I > | | |
| | I > | | |
| -3+ . + + + 1
| I - | | | |
| - | | | |
| -4+ + + + |
| | | | | |
| | | | | |
| -5+ + + + 1
| l - | less | | |
1 | severe | effective | hard to endorse 1 1
| -6+ *. + + + @) |
I +. +. +. +. I
| *=3 |+1tems |EFFEC]

IMeasr| * = 9

Figure 4. Facets Summary (Rater (students) Severity, Instructor Effectiveness, Item Difficulty)

Table 3. Item Statistics and Estimates

ITEM Observed Fair Measure SE InFit OutFit
average average (in logits) MnSq MnSq
15 2.32 2.41 -0.40 0.03 131 1.31
5 2.34 2.43 -0.34 0.03 0.87 0.95
2 2.35 2.44 -0.30 0.03 0.91 1.06
4 2.35 2.44 -0.3 0.03 0.9 0.93
3 2.37 2.47 -0.19 0.03 1.05 1.16
14 24 2.50 -0.07 0.03 0.86 0.84
7 241 2.52 -0.01 0.03 0.98 0.93
1 2.42 2.53 0.01 0.03 0.93 1
8 2.42 2.53 0.02 0.03 1.05 1.06
6 2.45 2.57 0.14 0.03 0.88 0.87
9 2.46 2.58 0.19 0.03 1.04 1.25
10 2.46 2.58 0.20 0.03 1.2 1.77
13 2.48 2.61 0.32 0.03 1 0.98
11 2.49 2.62 0.34 0.03 1.02 1.08
12 25 2.63 0.39 0.03 0.98 1.44
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Bias Analyses

The second purpose of the study is bias analysis. The students’ judging behavior is examined by
using the Many-Facet Rasch Model in order to detect any potential source of bias in student
evaluation of teaching.

MFRM uses the term ‘bias’ differently from its meaning in the measurement literature. A bias
analysis (an interaction analysis) helps to pinpoint unexpected response pattern by considering more
than one facet at the same time. If there is a deviation from what was expected, these patterns point
the bias (interactions). Two two-way interaction analyses were conducted; item by course type and
item by expected grade.

The course type facet with two elements (required and elective course) was added to my basic three
facet model. Bias diagram of course type bias illustrated in Figure 7 in the appendix. As it is seen
that students in elective courses rated instructors more positively than the students in required
courses. However, a logit measure difference between two course types is not substantial; it is -.07
and .07 for must course and elective course respectively. Interaction analysis indicates that students
are able to keep their severity consistently across items on each course type and no evidence of bias
were observed in any of the 30 combinations. In other words, instructors of elective courses got
always higher ratings on each item than the instructors of the must course did. Figure 8 in the
appendix shows bias diagram of t-values which are all within +2 [? (30)=7.5, p=1.0].

Items
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Figure 5. Bias Diagram: Between Items and Expected Grade

Expected grade facet with five elements (AA, BA-BB, CB-CC, DC-DD and F) was added to my
basic three facet model. The highest and lowest element difference between measures was 3.52
logits. As the expected grade gets higher, the average rating of the instructors gets higher. Separation
reliability of 1.00 shows that this average rating of measures significantly differs across elements of

Grade
measr

Bias Model
Size S.E.

|Observd
| Score
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Figure 6. Bias/Interaction, Facet Output
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the expected grade facet. Expected grade contributes the variance in the model as much as
instructors’ ability does. Almost 40% of the variance could be explained by the students’ expected
grade. Bias diagram of expected grade illustrated in Figure 6 shows that there is an interaction
between items and expected grades. Nine combination of facet elements out of 75 have a z-score
equal or greater than 2. Those elements with statistically significant interactions were shown within a
circle in Figure 5 [ (75)=139.3, p=.00].

Figure 6 provides statistics for nine significant interactions. These elements are shorted according to
bias size which is a maximum value of .69 and a minimum value of .18. Students who expected AA
from the course rated Item 11 and 15 unexpectedly higher than the models expected. On the
contrary, they rated Item 2, 9, 10 and 13 unexpectedly lower. Likewise, students who expected
grade lower than CC overrated Item 10 and students expecting to fail the class underrated item 15.

DISCUSSION and CONCLUSION

Economic and political changes in the World have been pushing higher education institutes to
exhibit their performances equally well in not only research and but also teaching. European
Association for Quality Assurance in Higher Education (2009) emphases that higher education
institute should monitor qualification and competence of teaching staff. Although it is widely
accepted that SET should not be sole toll to evaluate ones teaching quality, SET result will continue
to be used for longer time as internal quality assurance of teaching effectiveness (Penny, 2003) in
spite of all arguments against it.

Although student evaluation of teaching has been implementing in western higher education
institutes since nearly the beginning of the 20" century, few universities in Turkey have had adopted
this evaluation system. This study used the data set obtained from one of these few universities
implementing SET. The purpose of this study is to examine what extent do the facets (instructor,
student, and rating items) modeled in instructor evaluation contribute to instructors’ score variance
and examine the students’ judging behavior using the MFRM to examine any potential source of bias
in student evaluation of teaching effectiveness.

MFRM provides a stronger measurement model than any other method in evaluation of rater
mediated assessment. MFRM offers several statistics that helps us examine what extent instructor,
student, and rating items in instructor evaluation contribute to instructors’ score variance and
examine the students’ judging behavior using the MFRM to examine any potential source of bias in
student evaluation. Rater effect in an evaluation process appears in different forms such as such as
severity or leniency, halo or central tendency (Hoyt, 2000; Myford & Wolfe, 2003). Such rater effect
introduces a method variance in observed ratings which are associated with the raters and not with
examinee. MFRM provides us statistics to evaluate the extent of rater effects. Some of statistics
utilized in this study are reliability and separation index, logit measures and Infit and Outfit MnSq.
They are discussed respectively in this section.

The interpretation of these statistics depends on the facet considered. Given a small range of logit
measures (x 2 logits) separation reliability and separation index for instructor facet is surprisingly
high, .95 and 7.69. This result indicates that the spread of the effectiveness measures was
considerably much greater than the precision of those measures and most probably big sample sizes
resulted high separation among instructors. In general performance assessment it is aimed to
differentiate among examinees, therefore, high separation reliability is desired.

The separation reliability and separation index are .92 and 3.93 for student (rater) facet. Unlike
instructors (examinee) facet, we do not want high statistics for this facet because ideally we wish
equal leniency or severity for raters. When raters practice a highly similar degree, reliability becomes
low. Therefore, for this facet low reliability and separation is desired. These statistics showed
students differed strongly in the severity with which they rated instructors. In overall, students
display a strong leniency effect. This result is supported by Zhao and Gallant (2012).
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For item facet, the range of difficulty measures is too small (£ .5 logits) and approximately 50% of
students answer to items are too predictable, this means that students rated each criteria (item) quite
similarly. This result can be interpreted in different ways. These 15 items in the questionnaire is
redundant, they almost provide the same information about instructors. Therefore, some items can be
eliminated and extra items could be added to widen the separation index among items. A halo effect,
another source of rater effect, is signaled by these group level and individual level statistics. “A halo
effect refers to a rater’s tendency to provide similar ratings of an examinee’s performance on
conceptually distinct criteria...When the majority of the raters were subject to halo error, the ratings
would be highly similar across criteria and, as a result, the criteria showed only little variation in
their measures of difficulty. ” (Eckes, 2011, p.66). Myford and Wolfe (2004) indicated that rater Infit
and Outfit MnSq indices less than one or greater than one, depending on measurement context can
be used to diagnose a halo effect. Approximately 50 percent of rater has Infit and Outfit MnSq,
values less than one. Low variability in item difficulty measure and large number of MnSq values
lower than one draw attention to possible a halo effect. It appears that ratings are highly redundant
across criteria.

Another possible rater effect is a central tendency effect. It happens when raters tent to overuse the
middle categories of the rating scale. In case of central tendency effect, the scale is only functional
for average performing examinees, not with low performing or high performing examinees (Eckes,
2011). This kind of rater effect is not an issue in this study. However, the five point rating scale does
not work as expected. Students are clustered at the high end of the five point scale. After rescaling,
the results are still similar. Therefore, as a group, students display a strong leniency effect.

So far each facet of the Many Facet Rasch Model was singled out and discussed. The last research
guestion is about potential biasing of the SET questionnaire with respect to course type and expected
grade. Exploratory two way interaction analysis, it is also known as bias analysis was used to
identify systematic deviations from expectations. The interaction between course type and item facet
is not statistically significant. Students in elective courses rated instructors more positively than the
students in required courses. Instructors who teach elective courses always get higher average score
then instructors teaching required courses. In the second bias analysis, the interaction between
students’ expected grade facet and item facet was examined. As the expected score gets higher, the
instructor score gets higher. Moreover, there is interaction between them. The students expecting AA
give the highest score to Item 15 “Overall effectiveness of the instructor” and even higher than the
expected score by the model. In contrast, students expecting to fail a course give the lowest average
score and even lower than the expected. The finding related to expected grade is supported by
previous research (e.g. Dodeen, 2013; Marks, 2000; Marsch, 2007).

In conclusion: Many researchers (e.g. Dodeen (2013), Gursoy and Umbreit (2005), Marks (2000),
Marsch, 2007) states that effective teaching is a multidimensional construct. On the other hand, the
SET items of this study display unidimensional psychometric structure. Spooren, Brock and
Mortelmans (2013) concluded that use of SET in higher education and validity of the scores obtained
with SET should continue to be questioned. My conclusion is similar to them. It looks like the most
serious threat in SET is halo effect. Halo effect shows that students do not evaluate their instructor as
we expected. While evaluating their instructors, they may have different criteria in their minds other
than the criteria that the university sets for their instructors.
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UZUN OZET

Girig

Ders degerlendirme anketi (DDA), farkli amaglar i¢in akademik dénemin herhangi bir noktasinda
ogrencilerin ders ve 6gretim elemani hakkindaki deneyimlerine dair goriislerini toplamak amaciyla
sikca kullanilmaktadir (Penny, 2003, Seldin, 1993; Zabaleta, 2007). DDA sonuglar1 yardimiyla,
yiiksek 6gretim kurumlarinda yoneticiler (a) 6gretim niteligini artirmayi, (b) yiikseltme veya o6diil

gibi karar noktalarinda veri saglamay1 ve (c¢) kurumsal hesap verebilmek amagl kanit saglamay1
hedeflemektedirler (Seldin, 1993 ; Spooren, Brock ve Mortelmans, 2013).

DDA yardimiyla yapilan degerlendirmeler bir tiir performans degerlendirme olarak kabul edilebilir.
Performans degerlendirmede, degerlendirmeye tabi olan kisi bir performans gergeklestirir ve/veya
bir {irlin olusturur ve bu performans veya {irliniin kalitesi, en az bir degerlendirici tarafindan
puanlanir. Performans degerlendirme, bir puanlayici aracili degerlendirme siireci oldugundaysa
ckstra Onlemler daha giivenilir ve adil bir degerlendirme uygulamalari olusturmak igin dikkate
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almmasi gerekir. Degerlendirici aracili degerlendirmede en yaygin tehditlerden birisi 'degerlendirici
varyans1"dir. Bu terim, degerlendirilen kisinin performansinin kendi beceri seviyesinin yani sira
degerlendiricinin 6zelliklerine (katilik/comertlik, cinsiyet gibi) bagl olmasina karsilik gelir (Eckes,
2009). Baska bir degisle, olemek istedigimiz yapiyla ilgisiz varyanstan olusan degerlendirici
varyansi, performans degerlendirmenin adaletini ve gegerligini tehdit eder (Messick, 1998; Lane &
Stone, 2006).

Alan yazimmin gosterdigi gibi, DDA’ya iliskin teorik ve psikometrik tartismalar stiregelmektedir
(Gravestock & Gregor-Greenleaf, 2008). Akademik ¢alismalar aslinda birbiriyle iliskili iki ana kaygi
etrafinda toplanmustir. Birincisi kaygi elde dilen puanlarin gegerligiyle ilgilidir. DDA alan yazinimda
“Etkili 6gretim” diye tamimlayabilegimiz yapiy1 ne derece dlgtiimiiz soru isaretidir. ikinci kaygiysa
elde edilen puanlarda ortaya cikabilecek ve puanlarin gegerligini ve giivenirligini tehdit edebilecek
yanlilik kaynaklaridir (Giirsoy & Umbreit, 2005). Biitiin bu baglam iginde, bu ¢alismanin amaci, a)
Ogretim elemanlarinin puanlarindaki farklilifa/varyansa, degerlendirme siirecindeki elemanlarin
(6gretim elemant, 6grenci ve degerlendirme maddeleri) ne derece katki sagladigini ve b) 6grencilerin
degerlendirmelerinde yanliliga yol acacak potansiyel kaynaklari ¢ok ylizeyli Rasch modeli
yardimiyla incelemektir.

DDA’in, 1920 yilinda Washington Universitesi’nde ilk kullanimindan bu yana oldukga biiyiik dl¢iide
alan yazimi olugsmustur. O zamandan bu yana, DDA ile elde edilen puanlarin gegerliligi tartisma
konusu oldugu gibi, DDA kullaniminin egitimin niteligini artirip artirmadigi gibi konular yeni
tartigma konulart olarak alana girmistir. Akademik arastirmalarin ¢ogunlugu Kuzey Amerika,
Avustralya ve Ingiltereki yiiksek Ogrenim baglami iginde yapilmugtir (Gravestock & Gregor-
Greenleaf, 2008; Zabaleta, 2007). Bu ¢alismalarin ¢ogu (Abrami, 2001; Beran, Violato & Kline,
2007; Gravestock, & Gregor-Greenleaf, 2008; Marsh, 1987 gibi) DDA’nin kullanimlar igin genel
olarak olumlu bir tutuma sahiptir; Ote yandan, bazi arastirmacilarda nitelikli dgretimle ilgisi
olmayan ders ve Ogretim elemani Ozellikleri yiiziinden yanli sonuglar verebileceginden dolay1
DDA’nin kullaniminda siipheci bir tutum sergilemektedirler (Dedeen, 2013; Koh & Tan, 1997;
Williams & Ceci, 1997). Goriildiigii gibi alan taramasi birbirleriyle ¢elisecek sonuclar vermektedir.
Bu nedenle, DDA sonuglar1 ¢ok 6nemli kararlarda, ise alma, promosyon veya yiikseltmelerde tek
basina kullanilmamas1 gerektigi diisiiniilmektedir.

Bir performans degerlendirmede, kisinin puani bu siiregteki bir grup aktdre baglidir. Bunlardan en
sik goriilenleri; performans goérevini alan kisinin beceri seviyesi, performans gorevinin zorluk
derecesi (Mulqueen, Baker & Dismukes, 2002) ve puanlayici etkisidir. Degerlendirme siirecindeki
puanlayic etkisi farkli sekillerde ortaya cikabilir. Bunlardan bazilari, katilik/comertlik, halo etkisi,
ve merkezi egilim etkisidir (Hoyt, 2000; MyFord & Wolfe, 2003). Bu tiir puanlayict etkileri
gbzlenen puanlarda metot varyansi olusturur ve bu varyans performans gorevini alan kisiyle ilgili
degil, puanlayici ile ilgilidir. Farkli baglamlarda yapilan arastirmalar gosteriyorki puanlayici aracilt
performans degerlendirmelerinde puanlayict etkisi ¢ok fazladir (Eckes, 2005). Ornegin, Hoyt ve
Kerns (1999) meta analiz arastirmasinda performans gorevisi alanlarm performanlarinin %37’si
puanlayici etkisi ve puanlayici-sinavi alan kisi arsindaki etkilesimle aciklanabilir. Birden fazla
puanlayicinin oldugu degerlendirme siireclerinin gilivenirligini test etmek icin daha standart
prosediirlerden, modern test teorilerinin faydalanildig: bir dizi yontem vardir.

Ydntem

Bu ¢aligmada, biiylik bir sehirinde bulunan orta boy bir devlet iiniversitenin lisans derslerinden ders
degerlendirme anketleriyle toplanan ders ve 6gretim elemani degerlendirme verilerini kullanilmustir.
DDA (i¢ bélimden olusmaktadir: ilk boliim ders ve tasarimi hakkinda bes madde ve dgretim
elemanin etkinligi hakkinda ise 10 madde icerir. Her madde bes puanlai derecelendirme 6lgegine (1,
Miikemmel: 5, K&tii) sahiptir. Ikinci boliimde ise derse katilim, dersten beklenen not ve dersin
programdaki tiirii (zorunlu/se¢meli) gibi bilgileri 6l¢en maddeler yer almaktadir. Son boliimde ise
ogrencilerin ders ve dgretim elemaniyla ilgili geri bildirimlerini yazabilmeleri i¢in bir metin kutusu
saglanmstir.
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Veri setinde baglantiyr kurabilmek i¢in tiim {iniversiteye ¢ok sayida ders acan Fen Edebiyat
Fakiiltesi amagli olarak segilmistir. 2015 Giiz Akademik déneminde, DDA uygulandig1 ve en az alt1
ogrencinin katildig1 254 dersten 1.235 6grencinin verisi analiz edilmistir. Rasch analizinden 6nce,
tek boyutluluk varsayimmi dogrulayic ve agimlayici faktor analiziyle incelenip, dogrulanmistir. Rasch
analizleri Facet v. 3.71.4 ( Linacre , 1987-2014 ) kullanilarak tamamlanmistir. Rasch
Derecelendirme Olgegi Modeline (1978 Andrich) dayanan bir ii¢ yiizeyli, iki adet dort yuzeyli
modeller kullanilmstir.

Sonug ve Tartisma

Analizde kullanilan toplam 63.811 verinin standardlastirilmis degerinin +3’den biiyiik ya da esit
olanlarinin sayis1 614 (%0.96), £2’den biiyiik olanlarin sayisi ise 2.870 (%4.49) olarak elde edilmis
ve model veri uyumu saglanmistir.

Puanlayic1 ylizeyi incelendiginde; Ogrencilerin farkli katilik derecesine sahip olduklan
goriilmektedir. Ayirma giivenirligi ve indeksi 0,92 ve 3,93 diir. Ideal durumda puanliyicilarin esit
katilik derecesine sahip olmasi beklenir.

Anket maddeleri incelendiginde maddelerin zorluk dereceleri £0,5 logit arasinda degistigi ve
ogrencilerin yaklasik %50’sinin cevaplari oldukca tahmin edilebilir oldugu goriilmiistiir. Bu durum
iki ayr1 sekilde yorumlanabilir. Bu maddeler neredeyse ayni bilgiyi saglamaktadir bu nedenle bu 15
maddenin hepsi gerekli degildir. Baz1 maddeler ¢ikarilirken, ayirma indeksini yiikseltecek sekilde
yeni maddeler eklenebilir. Bunun yani sira, madde zorluk derecelerindeki diisiik varyazyon, grup
seviyesindeki muhtemel alo etkisinide de dikkat gekmektedir. Myford and Wolfe (2004) uyguluk ici
ve dis1 istatistik degerlerinin Slgmede birey seviyesinde halo etkisini belirlemek igin
kullanilabilecegini belirtmislerdir. Madde zorluk degerlenlerindeki diisiik varyans ve yiiksek sayida
birden kiigiik 6gretim elemani uyum indeks degerleri muhtemel halo etkisine dikkat ¢cekmektedir.

Diger muhtemel puanlayici etkisi ise merkezi egilim etkisidir. Merkezi egilim etkisi, puanlayici
Olgegin orta kategorilerinin gerektiginden fazla kullanilmasiyla ortaya ¢ikar. Bu tiir etki
gozlenmemektedir. Fakat bes puanli dlgek istenilen sekilde calismamaktadir. Ogrencilerin lgegin
ist kategori ¢ok kullandigi goriilmektedir. Bu durumda 6grencilerin bol notlu davranisa sahip
olduklarimi gostermistir.

Farkl1 ylizeyler arasindaki etkilesime bakildiginda, maddelerle ders tipi (se¢meli/ zorunlu) arasinda
bir etkilesim olmadigi belirlenmistir. Fakat maddelerle mgrencinin bekledigi not arasinda bir
etkilesim bulunmustur. Dersten AA bekleyen bir 6grenci Madde 15’e beklenenden yiiksek puan
verirken, dersten kalmay1 bekleyen 6grenci beklenenden daha diisiik puanlama yapmustir.
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APPENDIX
A Three Facet Model

Pnij _ e
In(pm&_‘_ﬂl)—ﬁn O =Y — Tk where

Pnjimk, = probability of instructor n receiving a rating of k on criterion i from student j,
Pnjim-1) = probability of person n receiving a rating of k-1 on criterion i from rater j,
n = ability of person n,
i = difficulty of criterion (item) i,
Yi = Severity of rater j,
1 = difficulty of receiving a rating of k relative to a rating of k-1.

The first four Facet model

Pnij
Pni(k—1)
Pnjimk, = probability of instructor n receiving a rating of k on criterion i from student j,
Pnjim-1) = probability of person n receiving a rating of k-1 on criterion i from rater j,
n = ability of person n,
oi = difficulty of criterion (item) i,
Yi = Severity of rater j,
7im = Severerity of course type m
7« = difficulty of receiving a rating of k relative to a rating of k-1.

In(

) = Bn—0i —Yj —7m- Tk where

The second four Facet model

Pnij

Pniik—1)
Pnjimk, = probability of instructor n receiving a rating of k on criterion i from student j,
Prjima-1) = probability of person n receiving a rating of k-1 on criterion i from rater j,
Bn = ability of person n,
i = difficulty of criterion (item) i,
Yi = Severity of rater j,
7im = Severity of expected grade m
= difficulty of receiving a rating of k relative to a rating of k-1.

In( ) = Bn—0i —Yj —7m- T where

SET Questionnaire: The content of the items

Course objectives

Course design

Course materials

Course requirements and assignments

Overall effectiveness of the course

Course materials

Awareness of students’ comprehension
Encouragement of student participation in class
Effective use of class time

Grading practices

Fair grading

Fair handling of objections to grades

10.  Availability to help

11.  Overall effectiveness of the instructor

12.  1'would choose to take another course with the same instructor

©CoOoNON RN E
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Basit ve Karmasik Test Desenlerinde Cok Boyutlu Madde Se¢me
Yontemlerinin Karsilastirilmasi™

A Comparison of Multidimensional Item Selection Methods in
Simple and Complex Test Designs

Eren Halil OZBERK ** Selahattin GELBAL ***

Oz

Bu aragtirmada diger aragtirmalarin aksine toplam yetenek puanlart gergek test kosullarina uygun olacak sekilde
farkli test kosullarinda karsilastirilmistir (basit ve karmagik). Arastirmada test deseni, boyut basina diisen soru
sayisi, boyutlar arasi korelasyon ve madde se¢me yontemleri olmak tizere dort kosul manipiile edilmistir. Veri
setleri, iiretilen madde ve yetenek parametreleri ve M3PL telafi edici ¢ok boyutlu madde tepki kurami modeli
kullanilarak belirlenen korelasyonlara bagli kalarak {iretilmistir. Cok boyutlu bireysellestirilmis bilgisayarli test
uygulamalar1 sonucu elde edilen toplam yetenek puanlart mutlak yanlilik (ABSBIAS), korelasyon ve hata
kareleri ortalamasinin karekokii (RMSE) kullanilarak karsilagtirilmistir. Sonuglar incelendiginde ¢ok boyutlu
test deseni, boyut basina diisen madde sayist ve boyutlar arast korelasyon degiskenlerinin toplam puanlari
kestirmede madde se¢me yontemleri iizerinde etkilerinin oldugu belirlenmistir. Basit yapidaki bir test igin
Minimum Hata Varyansi madde se¢gme yonteminin hem uzun hem de kisa testler i¢in en diisiik mutlak yanlilik
degerinin irettigi belirlenmistir. Model karmasiklastikca Kullback-Leibler madde segme yonteminin diger iki
yontemden daha iyi performans gosterdigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Madde se¢me yontemi, ¢ok boyutlu bireysellestirilmis bilgisayarli test, ¢cok boyutlu maddde
tepki kurami, toplam puan kestirimi

Abstract

In contrast with the previous studies, this study employed various test designs (simple and complex) which allow
the evaluation of the overall ability score estimations across multiple real test conditions. In this study, four
factors were manipulated, namely the test design, number of items per dimension, correlation between
dimensions and item selection methods. Using the generated item and ability parameters, dichotomous item
responses were generated in by using M3PL compensatory multidimensional IRT model with specified
correlations. MCAT composite ability score accuracy was evaluated using absolute bias (ABSBIAS), correlation
and the root mean square error (RMSE) between true and estimated ability scores. The results suggest that the
multidimensional test structure, number of item per dimension and correlation between dimensions had
significant effect on item selection methods for the overall score estimations. For simple structure test design it
was found that V1 item selection has the lowest absolute bias estimations for both long and short tests while
estimating overall scores. As the model gets complex KL item selection method performed better than other two
item selection method.

Keywords: Item selection method, multidimensional computer adaptive testing, multidimensional item response
theory, composite score estimation

GIRIS
Egitim ve psikoloji alaninda degerlendirme araglariin baslica amaci Olgiilen 6zeligin miktarini
belirlemek ve elde edilen numerik puanlar1 kullanarak bireyleri ortiik 6zelliklerine gore siralamaktir.

Puanlar, siralama amaciyla kullamldigi durumlarda onemli bir degerlendirme olgitii olarak
olabilmektedir. Ozellikle basar1 diizeylerinin belirlenmesinde, sertifika ve lisanslama yetkilerinin
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verilmesinde puanlar onemli bir siralama 6lgiitiidiir. Ornegin bir 6grencinin iiniversiteye giris
sinavindan elde ettigi puan 6grencinin bilgi ve becerisinin bir gostergesidir.

Toplam yetenek puanlarinin rapor edildigi durumlarda, tek boyutlu test desenleri yerine kullanilan ¢ok
boyutlu test desenlerinin parametre kestirimlerinde dnemli rol oynamaktadir. Cok boyutlu madde tepki
kurami (CBMTK) modelleri test yapilar1 bakimindan basit ve karmasik yap1 olarak ikiye ayrilmistir.
Literatiirde bunun i¢in bir¢cok farkli adlandirma mevcuttur. Bazi arastirmacilar basit ve karmagik yapili
test deseni olarak adlandirirken (Luo, 2013; Yao, 2012; Zhang, 2012) bazilart maddeler arasi model
(multidimensional between-item model) ve maddeler i¢i model (multidimensional within-item model)
olarak adlandirmistir (Adams, Wilson ve Wang, 1997; Bulut, 2013; Wang, Chen ve Cheng, 2004).
Maddelerin fakt6riyel karmasik bir yapida olmasi durumunda belirli maddeler birden fazla boyuta yiik
verebilirler ve yine birden fazla boyuta bilgi saglayabilirler. Testlerde yer alan maddeler ¢ok boyutlu
0zellige sahip oldugunda ¢ok boyutlu dlgme bilgisinin ortaya ¢ikmasi, alt boyut ve toplam yetenek
puanlarinin kestirimine etki edebilmektedir (Bulut, 2013; Liu, 2015; Luecht, Gierl, Tan ve Huff, 2006;
Luo, 2013; Zhang, 2012; Finch, 2010). Yapilan aragtirmalarda ¢ok boyutlu test yapilariin ¢ok boyutlu
bilgi diizeylerini farklilastirdigi, bu bakimdan elde edilen yetenek ve madde parametrelerini etkiledigi
gorlilmiistir. CBMTK modellerinin verdigi avantajlar géz oniine alindiginda bazi arastirmacilar
gercek test kosullarma yakin olmasi nedeniyle karmasik ¢ok boyutlu yapilarin kullaniimasim
onerirken (Ackerman, 1994; Reckase, 2009) diger arastirmacilar basit yapidaki desenler kullanmanin
karmasik yapida desenler kullanmadan daha avantajli oldugunu belirtmiglerdir (Luecht & Miller,
1992; Yao & Boughton, 2009).

Cok boyutlu bireysellestirilmis bilgisayarli testler (CBBBT), hem alt boyut hem de toplam puanlar
rapor etmede tek boyutlu bireysellestirilmis bilgisayarli test (TBBBT) uygulamalarina gore avantajl
durumdadir. CBBBT uygulamalarinda her bir alt yetenege gore puanlar daha az madde ile
kestirilebilmektedir ve her boyuta ait puanlar rapor edilebildiginden bireylerin zayif ve gii¢lii yanlari
boyutlara gore rahatlikla belirlenebilmektedir (Wang ve Chang, 2011). Yakin zamanda yapilan
arastirmalarda TBBBT uygulamalar1 i¢in gelistirilen bircok madde se¢gme yontemi CBBBT
uygulamalarina gore tekrar gelistirilmistir (Mulder ve van der Linden, 2010; Segall, 1996; van der
Linden, 1999; Veldkamp ve van der Linden, 2002). TBBBT ve CBBBT madde se¢gme yontemleri
kestirdikleri yetenek sayilarinin farkli olmasi bakimidan ayrilmaktadir. Ozellikle CBBBT madde
secme yoOntemleri, ¢oklu yeteneklerin kestirimlerine getirdikleri farkli teknikler ile alt boyut
puanlarinin hesaplanmasinda daha kararli sonuglar elde etmeye ¢alisnuslardir. Ornegin, Segall (1996)
tarafindan onerilen madde segme yontemi, genel varyansi azaltarak yeteneklere ait giiven araliklarini
diisiirmek isterken, van der Linden (1999) tarafindan 6nerilen yontem ise her bir yetenek kestirimine
ait toplam varyansi azaltma yoluna gitmistir.

Cok Boyutlu Bireysellestirilmis Bilgisayarl Testler

Bireysellestirilmis testlerde ¢ok boyutlulukla ilgili ilk ¢alismalar Bloxom ve Vale (1987), Fan ve Shu
(1996), Luecht (1996), Segall (1996) ile baslamis daha sonralar1 van der Linden (1999; 2005), Mudler
ve van der Linden (2009) ile devam etmistir. Yapilan ilk ¢aligmalar yetenek kestirimleri ve madde
segme yoOntemleri {izerine yogunlagsmistir. Daha sonralart Wang ve Chen (2004), ¢ok boyutlu test
yapilarinin  yetenek kestirimleri {izerindeki etkilerini incelemisledir. Yakin zamanda yapilan
caligmalar, madde segme yontemlerinin yetenek kestirimlerine etkisi ile (Wang ve Chang, 2011; Yao,
2012, 2014), CBBBT uygulamalarinda farkli durdurma kurallarinin etkisi {izerinde yogunlasmaktadir
(Wang, Chang ve Boughton, 2011; Yao, Pommerich, Segall, 2014).

Hem TBBBT hem de CBBBT uygulamalarinda alt boyut ve toplam puanlarim kestirmede yetenek
kestirim yontemleri dogrudan sonuglar etkilese de, uygun maddelerin se¢ilmemesi durumunda higbir
yetenek kestirim yontemi fonksiyonel olmayacaktir (Reckase, 2009). Maddelerin ¢ok zor, ¢ok kolay
ve disiik bilgi verici maddeler arasindan segilmesi yetenek kestirimlerini etkilemektedir. Maddelerin
havuzdan se¢me islemindeki kurallar, CBBBT uygulamalarinda 6nem kazanmaktadir. Literatiirdeki
madde se¢gme yontemleri 8 kestirimde kullanilacak bazi kritik degerleri maksimize ya da minimize
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etme ilkesine dayanmaktadir. Madde se¢gme yontemleri de kritik degerleri tanimlama konusunda
birbirinden farklilasmaktadir.

CBBBT Madde Se¢me Yiontemleri
Fisher Bilgi Matrisinin Determinantinin Artirtilmasi-Hacim Yéntemi (Vol)

Segall (1996) onceki aragtirmalarda (Bloxom & Vale, 1987; Tam, 1992) ¢ok boyutlu madde tepki
kurami gergevesinde yetenegin ortak dagilimina ait dnsel bilgilerin kullanilmadig i¢in sonuglarin
gecerli sayllamayacagini belirtmistir. Segall’e gore CBBBT her bir alt boyuttan belirli sayida madde
se¢cme yerine her bir alt boyutun 6zelligini etkili sekilde ortaya ¢ikaracak madde se¢me prosediirleri
saglayabilmektedir. CBBBT uygulamalarinda ayrica boyutlar arasindaki iligkiler dikkate alindigindan
madde se¢me prosediirlerinin etkililigi daha da artirilabilmektedir. Segall (1996) Bayes modellemesine
dayali, yetenegin ortak dagilimina ait Onsel bilgileri de dikkate alan bir madde se¢me yontemi
Onermistir. Yontem, bireylerin alt boyut yeteneklerini CBMTK modelleri yardimiyla segilen
maddelerden (k — 1) kestirmektedir. Bu maddelerden elde edilen bilgi (I,_;(6%"1) 6nsel dagilim
olarak kullanilmakta ve bir sonraki maddenin (k) se¢iminde kullanilmaktadir. Bu sayede yetenek
kestirimlerinin (9"_1) dogrulugunun artirildigi  belirtilmektedir. Sonsal bilgi dagilimmin
determinantin1 maksimize eden esitlik denklem 1’de gosterilmistir.

W = L1 (6%7) + L, (6% 1) + X7 1)

Madde havuzundaki her i maddesi i¢in, hacim ya da bilgi fonksiyonunun determinanti denklem 2’deki
esitlik ile hesaplanabilmektedir (Yao, 2012).

- (Pi1—B3)*(1-Pi1) 5 -
Win = |1k-1(9k ") +Wﬂzixﬁzi +y7! )

Kullback-Leibler

Kullback-Leibler (KL) bilgisinin TBBBT uygulamalarinda ilk olarak Chang ve Ying (1996) tarafindan
kullanilmistir. Veldkamp ve van der Linden (2002) KL bilgisini golge test yontemi (shadow test
method) kullanarak ¢ok boyutlu yapiya uyarlamiglardir. KL madde se¢gme yontemi gercek yetenek
(8y) ile kestirilen yetenek (8) arasindaki iki olabilirlik arasindaki uzakligi 6l¢gmektedir. M3PL model
icin KL bilgisi denklem 3 ile gosterilmistir.
Pi(6o) 1-P;(6o)
Ki(8,80) = Pi( 8o)Ln [ 2] + [1 = P(6)]Ln |25 22| 3)

Denklem 3’te i = (1,2, ..., N) madde havuzundaki N sayidaki maddeyi belirtmektedir. 8, degeri, 6,
bilinmediginde ve 8 tanimlanmadig1 durumda, sonsal beklenen KL bilgisine gore kestirilmektedir. 8
sonsal dagiliminin yogunlugu f (6 [u;,, ..., u;;,_,) ile tammlanmaktadir ve uygulanan k — 1 sayidaki

maddenin bir fonksiyonudur. Sonsal beklenen KL bilgisi kullanilarak %=1 kestirimi denklem 4
kullanilarak hesaplanmaktadir.

KP (6" ") = [ K (6,0 )f(O lugy, o) uiy_, )00 (4)

Cok boyutluluk agisindan bakildiginda KL denklemindeki 6 ve 8, degerleri CBMTK modelinde skaler
yerine vektorel olarak ifade edilmektedir.

CBBBT uygulamalarinda KL madde se¢cme yonteminin kullanilmasinin iki temel nedeni
bulunmaktadir. ilk olarak, tek boyutlu KL madde segme ydnteminde gercek 6 degerlerinin
kestiriminde Fisher bilgisinden daha basarilidir. Ayrica KL bilgisi dnsel dagilimlar1 kullandigindan
gercek ve kestirilen yetenekleri gecerli bir sekilde ayirt etmektedir. KL yontemi, Fisher yonteminin
aksine 6 ve 6, degerlerinin birer fonksiyonu olarak ifade edilebilir ve yetenek seviyelerinin birbirine
yakin olmasini gerektirmez (Chang ve Ying, 1996; Veldkamp ve van der Linden, 2002).
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Minimum Hata Varyansi Kriteri

Hata varyanslarinin dogrusal birlesimlerinin minimize eden (V1) madde se¢me yoOntemi, esit
agirliklandirilmis boyutlardan elde edilen toplam puanlara en diisiik hata varyansi veren maddeyi
secmektedir. Bu yontem toplam puanlarin dogrulugunu artirmak i¢in van der Linden (1999) tarafindan
ortaya atilmistir.

van der Linden (1999) ¢ok degiskenli bilgi matrisinin yerine asimptotik varyans-kovaryans matrisinin
kullanilmasindaki amacin madde segme yontemini ¢ok boyutlu MTK’ya gore uyarlamak oldugunu
belirtmistir. Bireysellestirilmis test uygulamalarinda kestirilen yetenek, her bir madde se¢iminden
sonra elde edilen yeteneklerin = (A(64,..,6,,); A =A; = (43,23, ..., A); A; = 0)  dogrusal
kombinasyonlarina esittir. Agirliklandirmanin (1) degeri testin amacina gore degismekte ve bu deger,
BBT prosediirlerini ve yetenek kestirimlerini degistirebilmektedir.

Ik olarak islem MAP yontemi kullanarak yetenek kestirimi ile baglamaktadir. Yerel bagimsizlik
varsayimindan dolay1 /6 = 1’6 olarak ifade edilebilir ve 6 olabilirlik fonksiyonu denklem 5 yardinu
ile hesaplanabilmektedir.

_ L(Ofuy iy, e Uy, )a(0)
9Oyt tt,) = SL(B|uiy, iy, s Uy, )a(0)a0

()

Bireysellestirilmis test algoritmasinda herhangi iki yetenek degiskenine ait madde segme prosediirii
i¢in senaryo belirtilen sekildedir: k — 1 madde se¢ilmis olsun. S, = (iy, i3, ..., ix—1) secilen maddeleri;
R, = (1,2,...,0)/S; ise reddedilen maddeleri gostermektedir. Bireysellestirilmis test algoritmasi
kullanilarak k — 1 sayida madde uygulandiktan sonra k maddesi denklem 6’daki kritere gore
secilmektedir.

ming, [Var()lé{‘ + (1 - 1)8k|6k1, §§—1] (6)

Denklem 6°da A¥ ve 6%, 6, ve 6, degerlerinin kestirimlerini gostermektedir. Denklem incelendiginde
madde A0F + (1 —1)0¥ varyansim minimize edecek sekilde secilmektedir. R, kiimesindeki
maddeleri se¢gmek i¢in, final denklemi madde parametrelerini (a;q, a;, ve d;) ve olasilik [P;(64,6,)]
degerlerini igermektedir. Ozetlenecek olursa, algoritma ilk olarak testin amacini yansittig: diisiiniilen
agirliklandirilmis degerlerini (1) segmektedir. Agirliklandirilmis deneysel veya segilen problemden
elde edilmis olabilmektedir. En son adimda ise yetenek parametreleri MAP esitlikleri kullanilarak
kestirilmektedir.

V1 yontemini kullanmanin bir takim avantajlar1 vardir (van der Linden, 1999; Yao, 2012). Baz1
durumlarda madde havuzu birden ¢ok yetenegi 6l¢ecek sekilde desenlenmistir. Bu yetenekler arasinda
iliskiler olabilecegi gibi herhangi bir iliskiye rastlanmiyor olabilir. Bu durumda bireysel yetenekler
agirliklandirma se¢imini etkileyebilmektedir. Bu bakimdan V1 yontemi alt boyut puanlarinin dogrusal
kombinasyonlarim diizenleyerek toplam puanlarin daha dogru kestirilmesini saglamaktadir

Literatiirde toplam puanlar1 rapor etmede ¢ok boyutlu madde se¢gme yontemlerinin karsilagtirilmasina
iligkin ¢aligmalar olsa da (Wang ve Chang, 2011; Yao, 2012, 2013), ¢ok boyutlu test deseninin
yapisina gore nasil performans gosterdigine iligkin bir ¢alismaya rastlanmamugtir.

Arastirmanin Amact

Cok boyutlu Dbireysellestirilmis bilgisayarli test (CBBBT) uygulamalarinin tek boyutlu
bireysellestirilmis  bilgisayarli test (TBBBT) uygulamalarima goére birtakim stiinliikleri
bulunmaktadir. CBMTK test yapilarinda boyutlar arasinda iliskiler mevcuttur ve bir madde birden ¢ok
boyuta yiik verebilir. Bu sayede her bir maddenin bilgi vericiligi CBBBT uygulamalarinda daha
dikkatle ele alinir ve TBBBT ye gore daha kararli sonuglar elde edilir. Maddelerden elde edilen bilgiler
arttigindan test uzunlugu da diismektedir (Segall, 1996). TBBBT uygulamalarinda kullanilan kapsam
dengeleme kisitlamalar1 sonucu bazi alt boyutlar bireyin genel yetenegine daha az katki saglamaktadir.
CBBBT uygulamalari, kapsam alanlarini korelasyon degerlerini de géz oniine alarak ayri ayr ele alir
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ve farkli kapsamlardan elde edilen bilgiyi biitiin boyutlarla beraber isleme koyar (Segall, 1996; Wang
ve Chang, 2011).

Incelenen aragtirmalar madde sayisinin ve maddeler arasi korelasyon degerlerinin alt boyut ve toplam
puanlart hesaplamada degisebildigini gostermektedir (Segall, 1996; Wang ve Chang, 2011; Wang,
Chang ve Boughton, 2013; Yao, 2012) . Bu sebeple boyutlar arasi korelasyon ve boyut bagina diisen
madde sayisinin madde se¢me yontemleri lizerindeki etkisinin nasil degiseceginin belirlenmesinin
uygulayicilara 6nemli bilgiler saglayacag: diisiiniilmektedir.

CBBBT uygulamalarinda toplam puanlar1 hesaplamada madde se¢me yontemlerinin farkli kestirim
degerleri sundugu belirlenmistir (Yao, 2012, 2013). Bu sebepten madde se¢me ydntemlerinin
kargilagtirilmas1 ve toplam puanlart kestirmede farkli kosullar i¢in en az hata veren yontemlerin
belirlenmesi gerekmektedir. Genis 6l¢ekli sinavlarda puanlarin rapor edilmesinin her gegen giin arttigi,
sinav1 alan bireylere bu puanlar dogrultusunda geri bildirimler verildigi dikkate alindiginda CBBBT
uygulamalarinda toplam puanlar1 rapor etmede en az hata igeren kosullarin belirlenmesinin énemli
oldugu diisiiniilmektedir. Bu arastirmada, PISA 2012 Tiirkiye 6rnekleminden elde edilen veriler
kullanilarak ¢ok boyutlu test yapilarinda toplam puanlar1 belirlemede madde se¢me yontemlerinin
farkli kosullar altindaki performanslarini ortaya ¢ikarmak amaglanmustir.

Problem Ciimlesi

Basit, diistiik ve yiiksek karmasik yapidaki testlerde, boyutlar arasi korelasyonun ve boyut basina diisen
madde sayisinin madde se¢gme yontemlerinin hata, mutlak yanlilik ve korelasyon degerlerine etkisi
nasildir?

Alt Problemler

1. Basit Yapili (BY) test deseninde ¢ok boyutlu madde segme yontemlerinin hatasi, mutlak
yanlilig1 ve korelasyon degerleri boyutlar arasi korelasyona ve boyut basina diisen madde
sayisina gore toplam yetenek puanlar i¢in nasil degismektedir?

2. Disiik Karmagik Yapili (DKY) test deseninde ¢ok boyutlu madde segme yontemlerinin hatasi,
mutlak yanlili§1 ve korelasyon degerleri boyutlar arasi korelasyona ve boyut basina diisen
madde sayisina gore toplam yetenek puanlari i¢in nasil degismektedir?

3. Yiksek Karmagik Yapili (YKY) test deseninde ¢cok boyutlu madde segme ydntemlerinin
hatasi, mutlak yanlilig1 ve korelasyon degerleri boyutlar arasi korelasyona ve boyut basina
diisen madde sayisina gore toplam yetenek puanlari i¢in nasil degismektedir?

YONTEM

Arastirmada var olan yontem ve tekniklerin gercek veri lizerinden performanslarinin karsilagtirilmasi
amaglandigindan arastirma nicel karsilastirma arastirmasidir.

Arastirmanin Deseni

Arastirmada test deseni, boyutlar arasi korelasyon degeri, boyut basina diisen madde sayis1 ve madde
se¢cme yontemleri olmak iizere dort farkli durum manipiile edilmistir. Manipiilasyonlarin sonucunda
3x3x2x3 olmak iizere toplam 54 deneysel kosul ¢apraz olarak test edilmistir.
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Tablo 1. Arastirma Deseni

Test Deseni Boyutlar arasi korelasyon 1}\3/103.};11;6883:}1:: Disen Madde Segme Yontemi
0=0.2 Kullback-Leibler (KL)

Basit Yap1 (BY) ’

Diisiik Karmasik Yap1 (DKY) 0=0.5 Kisa Test (n=10) Hacim (Vol)

Yiiksek Karmagik Yap1 (YKY Uzun Test (n=15)
Minimum Hata Varyansi

p=0.8 (V1)

Verilerin Uretilmesi

Arastirmada kullanilan madde parametrelerinin iiretilmesinde PISA 2012 Tirkiye verisinden
yararlanilmistir. Egim, giicliik ve diigiik asimptot parametreleri a, b ve ¢, 3 parametreli lojistik model
kullanilarak a ~ LN{0, 0.2), b ~ N(0, 1), ve c ~ Beta{6,16) kosullarin1 saglayacak sekilde iiretilmistir.
Ampirik olarak elde edilen madde parametresi degerlerine bagli kalmak kosuluyla a ve b parametreleri
[0.5, 1.5] ve [-2, 2] arasinda degerler alincaya kadar yeniden tiretilmistir. Diisiik asimptot degeri olan
c-parametresi 0.15 degerine sabitlenmistir.

Test Desenlerinin Olusturulmasi

Arastirmada ¢ok boyutlu test desenleri, tek boyutlu olarak iiretilen a-parametrelerinden yararlanilarak

ve
aj = MDISC = /a% +a + a3

maddenin ¢ok boyutlu ayirt ediciligi (CBAE-MDISC) formiilii kullanilarak belirlenmistir. MDISC
degeri ¢cok boyutlu ayirt ediciligin tek boyutlu halidir (Ackerman, Gierl ve Walker, 2003).

Arastirmada ¢ok boyutlu test yapilarindan basit yapi, diisiik karmasik yap1 ve yiiksek karmasik yapi
olmak {izere ii¢ farkli test deseni ¢ok boyutlu ayirt edicilik degerlerinin sabit tutulmasi kosuluyla a-
parametresi degerlerinin boyutlara dagitilmasiyla belirlenmistir.

Yetenek Parametrelerinin Uretilmesi

BY, DKY ve YKY test desenleri i¢cin 1000 birey ve 3 alt boyuttan olusan 1000x3 gercek yetenek
parametreleri matrisi, ¢cok degiskenli normal dagilima gore 8; = MVN(0,3))) varyans-kovariyans
matrisleri kullanilarak tiretilmistir. Simiilasyon sonucu elde edilen madde ve yetenek parametreleri
kullanilarak, boyutlar arasi korelasyon degerleri ile birlikte, telafi edici cok boyutlu MTK modeline
gore cevap matrisleri MIRTGEN 3.0 (Luecht, 2004) programi kullanilarak iiretilmistir. Cevap
matrisleri {iretilirken ¢ok boyutlu 3 parametreli lojistik model kullanilmigtir (M3PL). Maddelerin
kalibrasyonunda MML yo6ntemine dayanan Bock ve Aitkin Expectation-Maximization (BAEM)
algoritmas1 (Bock ve Aitkin, 1981) kullanilmistir. BAEM algoritmast EM algoritmasindan farkli
olarak her bir madde parametresinin log-olabilirlik degerlerinin tiirevlerini sadece o madde
parametrelerine bagli olarak hesaplanmaktadir.

Verilerin Analizi

CBBBT analizlerinde yetenek kestirimleri ve madde se¢me yoOntemleri her boyuta ayni anda
uygulanmigtir. Baslangic maddesi Opag1angic = {61, 62,65 } = {0,0,0} kosulunu saglayacak sekilde
secilmistir. Test uzunluklari madde havuzlarinin uzunluklarina esit olacak sekilde her bir boyut i¢in
toplamda 30 ve 45 olarak belirlenmistir ve sabit uzunluklu sonlandirma kurali uygulanmistir.
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Arastirmada CBBBT alt boyut ve toplam yetenek puanlart MAP yontemi kullanilarak 100 iterasyonun
ortalamas1 hesaplanarak kestirilmistir. CBBBT toplam yetenek puanlarinin kestirimi SimuMCAT
(Yao, 2011) programi kullanilarak hesaplanmustir.

Degerlendirme Kriteri

Her bir CBBBT kosulu i¢in, toplam yetenek parametrelerinin kesinligini belirlemede gercek ve
%66 )
ogog

ortalamasinin karekokii (RMSE = % /Z?’zl(éi — 6,)?) ve mutlak yanlilik (ABSBIAS = % ?’=1|9i —
0; |) kullanilmigtir.

kestirilen yetenek puanlart arasindaki korelasyon katsayisi (7 = hata kareleri

BULGULAR

Gergek yetenek parametreleri basit, diisiik karmasik ve yliksek karmasik test desenlerine, boyutlar
arasindaki korelasyona ve her bir boyuta diigen soru sayisina gore ¢ok boyutlu normal dagilim
kullanilarak iiretilmistir. Uretilen parametrelerin kesinligini kontrol etmek amaciyla boyutlar arasi
korelasyon degerleri, ortalama ve standart sapma degerleri her bir kosul i¢in hesaplanmistir. Tablo 2
MIRTGEN (Luecht, 2004) programi kullanilarak iiretilen gercek yetenek parametrelerinin sonuglarin
Ozetlemektedir.

Tablo 2. Ger¢ek Yetenek Puanlarima Ait Ortalama, Standart Sapma ve Boyutlar aras1 Korelasyon
Degerleri

Altboyut 1 Altboyut 2 Altboyut 3
Madde  Test P12 P13 P
. Korelasyon** Ort Ss Ort Ss Ort Ss
Sayist* Deseni
p=02 .006 99  -.067 99  -.059 99 0191 0229 0.247
BY p=05 .032 .97 .047 .96 -.012 .98 0.462 0.473 0.443
p=038 -.048 1.02 -.058 1.01 -058 1.02 0.814 0.827 0.806
10 p=02 .013 97 -034 101 -.057 99 0.268 0192 0.276
Madde DKY p=05 .000 .96 .028 102 -014 .98 0508 0548 0.528
p=038 -.005 .98 -.018 .98 .005 .98 0.809 0.803 0.792
p=02 .084 1.01 032 1.01 .051 98 0.148 0.221 0.227
YKY p=05 .035 1.06 .034 101 -.001 .99 0543 0539 0.501
p=038 .034 1.00 044 1.01 .005 1.01 0.803 0.802 0.781
p=02 .013 99  -009 1.01 .009 .99 0185 0185 0.231
BY p=05 .006 1.01 -026 1.04 .012 1.02 0.526 0.490 0.495
p=038 -.004 .99 -.021 1.03 .002 1.01 0.798 0.789 0.814
15 p=02 -.008 .98 .000 101 -.014 94 0209 0173 0.194
Madde DKY p=05 -.035 .96 -012 1.01 -.048 1.04 0.505 0.517 0.502
p=038 -.020 1.03 -.013 1.02 .009 1.03 0.798 0.813 0.816
p=02 -.024 99  -034 101 -.052 .99 0.170 0.228 0.196
YKY p=05 -.061 .98 -.027 .99 -.001 96 0.492 0.516  0.498
p=2038 -015 1.01 -.021 .97 -.018 1.01 0.793 0.794  0.802

*Boyut basina diigen madde sayisi, **Boyutlar arasi korelasyon

Tablo 2 incelendiginde iiretilen yetenek parametrelerine ait korelasyon degerleri varsayilan (hipotetik)
korelasyon degerlerine benzer olarak elde edilmistir. Her bir alt boyuta ait iiretilen gercek yetenek
puanlarina ait ortalamalar -0.067 ile 0.084 arasinda, standart sapma degerleri ise 0.94 ile 1.06 arasinda
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degismektedir. Alt boyutlara ait ger¢ek puanlar, ortalamasi 1, standart sapmast 0 olan ¢ok boyutlu
normal dagilima yakin degerlerde elde edilmistir.

Tablo 3. Test Desenlerine Ait Mutlak Yanlilik, Hata ve Korelasyon Degerleri

BY DKY YKY

KL V1 Vol KL Vi Vol KL V1 Vol
ABSBIAS
p =0.2,N=10 .328 .323 .327 244 251 .246 .232 .248 .240
p = 0.5,N=10 .358 .349 .355 271 .268 274 .250 .251 .259
p = 0.8, N=10 .359 .345 .354 .269 .258 .263 .263 .261 .270
p = 0.2, N=15 .307 .302 .313 191 .190 .185 .185 .188 .189
p = 0.5,N=15 .290 .286 .289 .206 .202 .209 .204 .204 .200
p = 0.8, N=15 .302 .304 .306 213 213 .209 .207 .206 210
RMSE
p =0.2,N=10 .014 .014 .014 .010 .010 .010 .009 .010 .010
p = 0.5, N=10 .014 .014 .014 011 .011 .011 .010 .010 .010
p = 0.8,N=10 .015 .015 .015 011 .011 .011 .011 .011 .011
p = 0.2, N=15 011 011 011 .009 .009 .009 .008 .008 .008
p = 0.5, N=15 .012 .012 .012 .009 .009 .009 .009 .009 .008
p = 0.8,N=15 .012 .012 .012 .010 .010 .010 .009 .009 .009
Korelasyon
p =0.2,N=10 .64 .64 .64 .82 81 81 .83 .83 .82
p = 0.5, N=10 .70 71 .70 .84 .85 .85 .88 .87 .87
p = 0.8, N=10 .79 .79 .79 .89 .88 .88 .89 .89 .88
p =0.2,N=15 a7 a7 .76 .85 .85 .86 .88 .88 .88
p = 0.5,N=15 .82 .83 .83 .90 .90 .90 .90 .90 .90
p = 0.8,N=15 .86 .86 .86 91 91 .92 .92 .92 .92

Tablo 3 incelendiginde basit yapili bir testte testin kati1 ¢ok boyutluluk (p=0.2) 6zeligi gosterdigi ve
boyut basina diisen madde sayisinin n=10 oldugu durumda toplam yetenek puanlarinin KL, V1 ve Vol
degerleri icin ortalama mutlak yanlilik (ABSBIAS) degerleri sirasiyla 0.328, 0.323 ve 0.327 olarak
hesaplanmigtir. Her ii¢ madde segme yontemine ait RMSE degerleri de 0.014; korelasyon degerleri ise
0.64 olarak hesaplanmistir. Boyut basina diisen madde sayisinin 10 oldugu kisa testlerde, toplam
yetenek puanlarinda ¢ok boyutluluk degerlerine gore ABSBIAS ve RMSE degerlerinde kismi artiglar
gozlenmistir. Boyut basina diisen madde sayisinin 10 oldugu ve ¢ok boyutlulugun etkisinin azaldigi
durumda, yani boyutlar arasi korelasyonun 0.2’den 0.8’e ¢iktigi durumda, korelasyon ile birlikte
RMSE ve ABSBIAS degerleri de artmistir. Testin ¢ok boyutlulugunun azaldigi (p=0.8) ve boyut
bagina diisen madde sayisinin n=10 oldugu durumda toplam yetenek puanlarinin KL, V1 ve Vol
degerleri icin ortalama mutlak yanlilik (ABSBIAS) degerleri sirasiyla 0.359, 0.345 ve 0.354 olarak
hesaplanmistir. Her {ic madde se¢gme yontemine ait RMSE degerleri 0.015; korelasyon degerleri ise
0.79 olarak hesaplanmustir.

Tablo 3 incelendiginde test yapisi karmagsiklasmaya basladik¢ca mutlak yanlilik ve hata degerlerinde
azalma oldugu goriilmiistiir. Test yiiksek karmasik yapida oldugu durumda en diisiik mutlak yanilik
degerleri Tablo 3’te belirtilmistir. Boyut basina diisen madde sayisinin 10 oldugu durumda, diisiik
yapili testteki mutlak yanlilik ve hata degerleri basit yapidakiler ile benzerlik gostermis, boyutlar arasi
korelasyon degerinin 0,2’den 0,5’e yiikselmesi ile artmig; 0,5’ten 0,8’e ¢cikmasiyla azalmistir. Yiiksek
karmasik yapili testlerde ise boyutlar arasi korelasyon degeri arttikga mutlak yanlilik ve hata degerleri
siirekli olarak artmistir. Boyut basina diisen madde sayisinin 10 oldugu durumda en diisilk mutlak
yanlilik ve hata degerleri yiiksek karmasik yapidaki test deseninde goriilmiistiir. Ayrica gergek puanlar
ile kestirilmis puanlar arasindaki korelasyon degerlerinin en yiiksek deger aldigi test deseni de yiiksek
karmasik yapidaki test desenidir.
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Testin uzunlugu artirildiginda (n=15) beklenildigi gibi yetenek puanlar1 daha az hata ve mutlak yanlilik
ile kestirilmistir. Testin kat1 ¢cok boyutluluk (p=0.2) 6zeligi gosterdigi ve boyut basina diisen madde
sayisinin n=15 oldugu durumda toplam yetenek puanlarinin KL, V1 ve Vol degerleri igin ortalama
mutlak yanlilik (ABSBIAS) degerleri sirastyla 0.307, 0.302 ve 0.313 olarak hesaplanmistir. Her ii¢
madde se¢gme yontemine ait RMSE degerleri 0.011; korelasyon degerleri ise sirastyla 0.77, 0.77 ve
0.76 olarak hesaplanmistir. Bu bulgularin sonucuna bakildiginda tiim test desenleri i¢in testin kat1 gok
boyutluluk (p=0.2) 6zelligi gosterdigi durumda, boyut bagina diisen madde sayisinin artirtilmast,
toplam yetenek puanlarinin kestirimini olumlu olarak etkileyecektir denilebilir.

Basit yapidaki bir testte kisa testlerin aksine uzun testlerde boyutlar arasi korelasyon degeri arttiginda
RMSE ve ABSBIAS degerlerinde bir azalma goriilmiistiir. Testin ¢ok boyutlulugunun azaldigi (p=0.8)
ve boyut bagia diisen madde sayisinin n=15 oldugu durumda ise toplam yetenek puanlarmin KL, V1
ve Vol degerleri icin ortalama mutlak yanlilik (ABSBIAS) degerleri sirastyla 0.302, 0.304 ve 0.306
olarak hesaplanmistir. Her li¢c madde se¢me yOntemine ait RMSE degerleri de 0.012; korelasyon
degerleri ise 0.86 olarak hesaplanmistir. Test yapisi karmagiklagsmaya basladik¢a mutlak yanlilik ve
hata degerleri boyutlar arasi korelasyonun artisi ile dogru orantili olarak artmistir. Toplam test
puanlarina ait en diisiik mutlak yanlilik ve hata degerleri testin yiiksek karmasik yapida oldugu
durumda goriilmiistiir. Ayrica gercek puanlar ile kestirilmis puanlar arasindaki korelasyon degerlerinin
en yiiksek deger aldigi test deseni de yiiksek karmasik yapidaki test desenidir (r=0.92).

Kisa Test — — Uzun Test Kisa Test — — Uzun Test
=10y {n=151 fu=19) =15
KL 1 vol KL V1 wol
L L L L L L L 1 L L L L L L L L
=hd BY BY =hd BY BY
0.2 0.5 0.8 0.2 0.5 0.8
L
oo ——e—=a e
04 SV 08 g g o0 g 2.}
6o —=b = T R -
S O OO RO RO L 08 oo B B | e In
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Sekil 1. Madde Se¢me Yontemlerinin Mutlak Yanlilik ve Korelasyon Degerleri

Sekil 1’de madde segme yontemlerinin test desenine, boyutlararasi korelasyon degerine ve boyut
bagina diisen madde sayisina goére mutlak yanlilik ve korelasyon degerleri gosterilmistir. Sekil 1
incelendiginde, boyular arasi korelasyonun diisiik (p=0.2) ve boyut basina diisen madde sayisinin n=10
oldugu durumda basit yapidaki testlerde V1; test karmasiklastigi durumlarda ise KL madde se¢cme
yontemi en iyi performansi gostermistir. Boyular arasi korelasyonun yiiksek (p=0.8) ve boyut basina
diisen madde sayisinin n=10 oldugu durumda tiim test desenlerinde V1 madde segme yontemi en iyi
performansi gostermistir.

Boyutlar aras1 korelasyonun diisiik (p=0.2) ve boyut basina diisen madde sayisinin n=15 oldugu
durumda basit yapida V1, diisiik karmasik yapida Vol ve yiiksek karmagik yapida ise KL. madde se¢me
yontemi en iyi performansi gostermistir. Boyutlar arasi korelasyonun yiiksek (p=0.8) ve boyut basina
diisen madde sayisinin n=15 oldugu durumda basit yapida KL, diisiik karmasik yapida Vol ve yiiksek
karmasik yapida ise V1 madde segme yOntemi en iyi performansi géstermistir.
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SONUCLAR ve TARTISMA

Arastirmada ¢ farkli madde se¢me yoOnteminin performanst karsilastirilmistir. Sonuglar
incelendiginde 6nce V1 daha sonra da KL yonteminin daha iyi performans gosterdigi belirlenmistir.
Yao (2012) her bir boyuttan belirli sayida madde secilmesi durumunda KL ve V1 madde segme
yontemlerinin alt boyut ve toplam puanlar1 kestirmede daha iyi sonuglar verecegini belirtmistir. Bu
bakimdan sonuglar literatiirdeki arastirmalarla Ortlismektedir. Ayrica V1 yonteminin daha iyi
performans gostermesindeki en biiyiik neden CBBBT islemlerinde CBMTK uygulamalari sonucu elde
edilen boyutlara arasi teorik agirliklandirmalar yerine Tablo 1’de belirtilen kestirilen agirliklarin
kullanilmasidir.

Toplam puanlarin kestirilmesinde BY test deseninde V1 madde se¢me yontemi daha agirlikli olarak
secilmekte iken, test yapisinin karmasiklastigi durumda KL ve Vol yontemleri de iyi performans
gostermistir. Ozellikle Vol yontemi her bir boyuttan elde edilen bilgiyi esit dagitmaya calismaktadir
(Yao, 2012). Test karmasik yapiya dogru gittikce bilginin boyutlara belirli oranlarda dagildig:
bilinmektedir. Bu bakimdan test karmagiklastik¢a Vol madde se¢me yonteminin belirli kosullarda
daha iyi performans vermesi beklenen bir durumdur. KL diger iki yontemden farklidir ve MDISC
degerine gére madde segmektedir. KL olabilirlik fonksiyonuna gére maddeleri sectiginden dolayt,
olabilirlik fonksiyonlar1 birbirinden uzak olan yetenek dagilimlarinda ¢ok az sayida iyi maddeleri
secme egilimindedir. Arastirmada sabit sayida soru soruldugundan ve boyutlardaki sorular 6nceden
belirlendiginden dolay1 KL madde se¢cme yoOnteminin avantajlarinin tam olarak yansitilmadigi
diistiniilmektedir.

Genel ¢ergevede bakildiginda madde sayisi arttiginda korelasyonlarin arttigi ve mutlak yanlilik ve hata
degerlerinin ise azaldigi belirlenmistir. Toplam yetenek puanlarinda boyut basmna diisen madde
sayisinin 15 oldugu bir teste ait mutlak yanlilik degeri ise tiim kosullarda boyut basina diisen madde
sayisinin 10 oldugu bir testin mutlak yanlilik degerlerinden diisiik olarak kestirilmistir. Elde edilen bu
bulgular literatiirdeki ¢alismalar1 destekler niteliktedir (Lee, 2014; Su, 2016; Yao, 2014; Yao,
Pommerich ve Segall, 2014).

Tiim test desenlerinde, madde segme yontemi fark etmeden, boyutlar arasi korelasyon degeri arttiginda
boyut bagina diisen madde sayisina gore toplam yetenek puanlarina ait mutlak yanlilik degerlerinde
farklilagmalar goriilmiistiir. Basit ve disiik karmasik yapi test deseninde test kati ¢ok boyutluluk
0zelliginden tek boyutluluga yaklastigi durumlarda kisa test igin mutlak yanlilik degerleri 6nce artmis
daha sonra V1 ve Vol kestirimleri igin azalmistir. Uzun testlerde ise her ii¢ madde segme yonteminde
once bir azalis daha sonra da bir artig goriilmiistiir. Ancak uzun testlerde yapi karmasiklagmaya
baslayinca boyutlar arasi1 korelasyon arttiginda her ii¢ madde se¢me yontemine gére mutlak yanlilik
degerleri diizgiin sekilde artmistir. Yiiksek karmasik yapilarda ise hem kisa hem uzun testler madde
secme yontemleri farketmeksizin, boyutlar arasi korelasyon degerleri arttikca daha fazla mutlak
yanlilik degeri liretmislerdir.

Arastirmada ayrica tiim madde segme yontemlerinde testin karmasikligi arttiginda yanlilik ve hata
degerlerinin azaldig1 goriilmiistiir. Testin karmasgiklig1 arttikga, boyutlar arasi korelasyon degerinin 0.2
oldugu durumda toplam puanlarin raporlanmasindaki korelasyon degerleri arasindaki fark fazla iken,
boyutlar arasindaki korelasyonun 0.8 olmasi durumunda ise birbirine ¢ok yakin degerler elde
etmislerdir. Bu bakimdan testin hem karmagikliginin artirilmasi hem de boyutlar arasi korelasyonun
artirilmasi toplam puanlari rapor etmede mutlak yanliliklarda 6nemli bir durumdur. Bu durumun telafi
edici modellerin etkisinden oldugu diisiiniilmektedir. Elde edilen bulgular literatiirdeki ¢aligmalari
destekler niteliktedir (Su, 2016).

Arastirma PISA 2012 Tiirkiye verilerine dayali bir simiilasyon ¢aligmasi olarak ele alinmis ve gergek
test kosullarma en yakin durumlar manipiile edilmistir. Arastirma gercek CBBBT uygulamalar
iizerinden yapilarak madde ve yetenek dagilimina iliskin sonuglar karsilagtirilabilir. Ayrica, CBBBT
yontemlerinin etkililiklerin ortaya konmasinda madde havuzlarinin énemi biiyliktiir. Bu bakimdan
benzer kosullar daha biiylik ¢ok boyutlu madde havuzlarinda test edilebilir ve madde se¢me
yontemlerinin performansi karsilastirilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

A test can be designed for many purposes, including the ranking of people along a continuum or
providing diagnostic value about examinees. However, a very common problem that often arises is the
reporting the overall scores when items are designed for multidimensional purposes. Multidimensional
computer adaptive testing (MCAT) is capable of measuring multiple dimensions efficiently by using
multidimensional IRT (MIRT) applications.

Maximizing the determinant of the fisher information matrix (\Vol), Minimizing the error variance of
the linear combination (V1) and Kullback-Leibler (KL) item selection methods allow sufficient items
from each content by incorporating information from several dimensions simultaneously. Volume item
estimation method includes prior knowledge of the joint distribution of ability in a Bayesian
framework (Segall, 1996). Volume item selection estimates ability of each domain with using MIRT
model by using selected items. This information is used as a prior distribution to select next item which
is believed to contribute to the precision of ability estimates. KL information measures the distance
between two likelihoods at true ability and current ability and it is concluded that KL information is a
better indicator discriminating true and estimated ability based on posterior densities and doesn’t
require ability levels close to each other (Veldkamp and van der Linden, 2002). Also KL information
overcomes the attenuation paradox which helps to estimate correct 0 values rather than using Fisher
information. Minimizing the error variance of the linear combination (V1, Variance) is more effective
when item pool is designed to measure more than one abilities whether these domains are correlated
or not. It is stated that VV1increasses the precision for overall scores (van der Linden, 1999). Method
simply selects the item which contributes minimum error variance for the composite score of equal
weighted domains

There have been several research studies about MCAT item selection methods to improve the overall
ability score estimations accuracy (Wang and Chang, 2011; Yao, 2012, 2013). According to the
literature review it has been found that most studies focused on comparing item selection methods in
many conditions except for the structure of test design. In contrast with the previous studies, this study
employed various test designs (simple and complex) which allow the evaluation of the overall ability
score estimations across multiple real test conditions. The purpose of this study is to compare MCAT
item selection methods while estimating the overall ability scores in terms of test design, correlations
between dimensions and number of items per dimension in MCAT framework. This study also aims
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to find the better item selection procedure which produces higher precisions for the composite score
estimations. The comparison is performed by examining the absolute bias (ABSBIAS), root mean
square error (RMSE) and correlation between true and estimated ability scores.

Method

In this study, four factors were manipulated, namely the test design, number of items per dimension,
correlation between dimensions and item selection methods. For each simple structure (SS), complex
low structure (CLS) or complex high structure (CHS) design 1000x3 and 1000x45 matrix of true
ability parameters were randomly generated from the multivariate normal distribution. Using the
generated item and ability parameters, dichotomous item responses were generated by using M3PL
compensatory multidimensional IRT model with specified correlations. A three-dimensional item pool
was simulated with simple and complex structures. Dimensions correlated at p=0.2, 0.5, and 0.8. For
item calibration, multidimensional Bock and Aitkin’s EM algorithm (BAEM) calibration method were
employed. The multidimensional CAT item selection procedures: minimum angle, minimize the error
variance of the composite score with the optimized weight, and Kullback—Leibler (KL) information
were also examined. MCAT composite ability score accuracy was evaluated using absolute bias
(ABSBIAS), correlation and the root mean square error (RMSE) between true and estimated ability
scores.

Results and Discussion

The results suggest that the multidimensional test structure, number of item per dimension and
correlation between dimensions had significant effect on item selection methods for the overall score
estimations. For SS test design it was found that V1 item selection has the lowest absolute bias
estimations for both long and short test while estimating overall scores. For CLS test design it was
found that KL item selection has the lowest absolute bias estimations for short test and Vol item
selection has the lowest absolute bias estimations for long test while estimating overall scores. For
CHS test design it was found that KL item selection has the lowest absolute bias estimations for both
long and short test while estimating overall scores.

As the model gets complex absolute biases have decreased significantly for overall scores. Based on
the findings V1 item selection had the most accurate estimations for the overall scores. As the number
of item increased, correlations tend to increase however, absolute bias and errors decreased. As
expected, longer test provided more accurate scores. Correlations increased in overall ability score
when the complexity of test increased. Results also suggest that, the overall scores were more sensitive
to test complexity (trait contamination), multidimensionality and test length. In all conditions, longer
test produced the lowest ABSBIAS and RMSE values and higher correlations.
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Tiirkiye’deki Ogretmenlerin Karsilastiklar1 Mesleki Sorunlarin
Ikili Karsilastirma Yontemi fle Olceklenmesi*

Scaling Professional Problems of Teachers in Turkey with Paired
Comparison Method

Yasemin Duygu ESEN** Filiz TEMEL*** Ergiil DEMIR****

Oz

Bu caligmada 6gretmenlerin yasadiklari mesleki sorunlari belirlemek ve bu sorunlari temsil eden sorun
alanlarinin 6nem diizeyini ikili karsilastirma yontemi ile 6lgeklemek amaglanmistir. Caligma tarama modelinde
yiriitilmistir. Arastirmanin 6rneklemini Tirkiye’de 2015-2016 egitim ve dgretim yilinda Milli Egitim
Bakanligi'na (M.E.B.) bagli devlet okullarinda gorev yapmakta olan 484 Ggretmen olusturmaktadir. Veri
toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan “Ogretmenlik Meslegi Mesleki Sorunlar
Formu” kullanilmistir. Verilerin analizinde, Thurstone’nun karsilagtirmali yargilar kanununun III. Hal
denklemi ile 6lgekleme yontemi kullanilmistir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgulara gore dgretmenlerin
mesleki sorunlari, 6gretmen yetigtirme sorunlart ve dgretmen niteligi, 6zliik haklar1 ve ekonomik sorunlar,
mesleki sayginin azalmasi, M.E.B. politikalar1 ile ilgili sorunlar, sendikal faaliyetlerle ilgili sorunlar, is
yiikiiniin fazlali1, okuldaki idari sorunlar, fiziki kosullar ve alt yap1 yetersizligi, veli ile ilgili yasanan sorunlar,
ve ogrenci ile ilgili sorunlar temalar1 altinda toplanmustir. Ogretmenlere gore en dénemli sorun alan1 M.E.B.
egitim politikalar1 olarak goriilmiistiir. Bunu sirasi ile mesleki sayginligin azalmasi, fiziki kosullar ve alt yap1
yetersizligi, 0grenci ile yasanan sorunlar, 6zliikk haklari ve ekonomik sorunlar, okuldaki idari sorunlar,
O0gretmen yetistirme ve 6gretmen niteligi, veli ile ilgili yasanan sorunlar, is yiikii fazlaligi, sendikal faaliyetlerle
ilgili sorunlar takip etmistir. Ogretmenlerin mesleki sorun alanlar1 kidem degiskenine gore incelendiginde 0-10
yillik 6gretmenler mesleki sayginligi en 6nemli sorun alani olarak goriirken, 11-45 yillik 6gretmenler MEB
politikalarii en dnemli sorun alani olarak gérmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen mesleki sorunlari, ikili karsilastirma yontemi, 6lgekleme

Abstract

In this study, teachers’ professional problems was investigated and the significance level of them was
measured with the paired comparison method. The study was carried out in survey model. The study group
consisted of 484 teachers working in public schools which are accredited by Ministry of National Education
(MEB) in Turkey. “The Teacher Professional Problems Survey” developed by the researchers was used as a
data collection tool. In data analysis , the scaling method with the third conditional equation of Thurstone’s
law of comparative judgement was used. According to the results of study, the teachers’ professional problems
include teacher training and the quality of teacher, employee rights and financial problems, decrease of
professional reputation, the problems with MEB policies, the problems with union activities, workload, the
problems with administration in school, physical conditions and the lack of infrastructure, the problems with
parents, the problems with students. According to teachers, the most significant problem is MEB educational
policies. This is followed by decrease of professional reputation, physical conditions and the lack of
infrastructure, the problems with students, employee rights and financial problems, the problems with
administration in school, teacher training and the quality of teacher, the problems with parents, workload, and
the problems with union activities. When teachers’ professional problems were analyzed seniority variable,
there was little difference in scale values. While the teachers with 0-10 years experience consider decrease of
professional reputation as the most important problem, the teachers with 11-45 years experience put the
problems with MEB policies at the first place.
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GIRIS

Meslek, bireyin egitim yoluyla edinip para kazanmak igin icra ettigi, sonunda hizmet tiirlinden de
olabilen bir {irtin meydana getirdigi kuralli etkinlikler biitiiniidiir. Bu baglamda, iirlin veya hizmet
meydana getirmede meslegi icra eden kisinin mesleginden aldigi doyum 6nemli yer tutmaktadir.
Basari, taninma, sosyal statii ve benzeri ihtiyaglar ile benlik saygisinin giiclenmesinde meslek icra
etme kendini ifade etmenin bir yoludur denilebilir (Kuzgun, 1999). Meslek, meslegi icra edenin
gereksinimlerine cevap verebildigi Ol¢iide hosnutluk sebebi olabilmekte ve mesleki doyum
gergeklesebilmektedir. Meslegin bireyin yeteneklerine uygunlugu, calisma ortami, maddi getirisi,
odil ve ilerleme imkéanlari, yiikledigi sorumluluklar, ¢aligma siiresi ve benzeri durumlar mesleki
doyumu etkilemekle birlikte bu durumlarin bireyler tizerindeki etkileri bireylerin bunlara verdikleri
onem diizeyi ile iligkilidir. Mesleki memnuniyet ve doyum, is verimliliginde 6nemli yer tutmaktadir.

Mesleki sorun, meslegin yiiriitiilmesi sonucunda olusacak iiriiniin veya hizmetin niteligini olumsuz
yonde etkileyen durum olarak ele alindiginda, her meslek i¢in meslek igindeki ve disindaki
sorunlarin tanimlanmast ve bu sorunlari ortadan kaldirma yontemlerinin belirlenmesi sistemin
niteligi i¢in gereklilik arz etmektedir. Her meslek dalinin kendi sisteminin gelisiminde oldugu gibi
egitim sisteminin gelisiminin devaminda da dogas1 geregi Ogretmenlik meslegi onemli bir yere
sahiptir. Ogretmenlerin, egitim sisteminin temel paydaslardan biri oldugu diisiiniildiigiinde 6gretmen
memnuniyetinin sistemin gelisiminde ve gelisiminin devamliliginda ivme saglayacagi agiktir. Bu
baglamda, meslegin kendi igindeki ve disindaki sorunlarin varligi, meslegi icra edenlerin mesleki
doyum ve memnuniyetini olumsuz yonde etkileyecek ve sistemin biitiiniiniin gelisimini veya
gelisiminin hizin1 sekteye ugratacaktir.

Rudow (2002), Maslach ve Jackson (1984), arastirmalart sonucunda Ogretmenlerin mesleki
sorunlarinin genel anlamda “egitim sistemindeki degisiklikler, mesleki sayginlik durumu, sinif
mevcudunun fazlahigi, 6grenci davranislarindaki olumsuzluklar, agir is yiiki, veli ilgisizligi,
meslektas ve okul idaresinin yetersiz yardimi” oldugunu belirtmekte, Almiala (2008) ise
arastirmasinda s0z konusu caligsmalara ek olarak nitelikli 6gretmenlerin mesleklerinin ilk yillarinda
istifa ettiklerini ve istifa sebebi olarak agir is yiikiinii belirttiklerini ortaya c¢ikarmigtir
(Akt.Zarisfizadeh, 2012). Bunun yan1 sira, Bauer ve digerleri (2007) 6gretmenlik mesleginin mesleki
sorunlariin arasinda egitim sisteminin ¢ok hizli ve sik degistirilmesini, kalabalik siniflar1, 6grenci
davranislarindaki olumsuzluklari, agir is yiikiinlii, meslegin statii problemini, 6gretmenlerin
meslektaglarindan ve idarecilerinden bekledikleri destegi gorememeyi saymaktadir.

Zarisfizadeh (2012), 6gretmenlerle yaptigi bir arastirmada mesleki doyumun Oniindeki onemli
engellerin “kigisel gelisim imkaninin saglanmamasi, aile ve kisisel yasama ayrilacak vaktin azligi, is
giivenligi ve maaslarin yetersizligi” oldugunu saptamistir. Bu siralamada ekonomik yetersizligin
sonlarda yer aldigina, aileye ayrilacak vaktin yetersizliginin ise ilk siralarda yer aldigina vurgu
yapilmstir.

Tirkiye’deki ilgili aragtirmalar incelendiginde, Tiirkiye’de Ogretmenlerin mesleki ve toplumsal
statiileri, glicleri, toplumsal degismeye etkileri ve sorunlarini dénemler itibariyle ve kapsamli olarak
ortaya koyan arastirmalardan biri Akyiiz (1978) tarafindan yiiriitiilmiistiir. Bu arastirmada Akyliz,
Ogretmen sorunlarini mesleki ve meslek dis1 olmak iizere iki grup olarak ortaya ¢ikarmis, mesleki
olanlari; Ogretmenlerin sayisal durumu, Ogretmen yetistirilmesi sorunu, &gretmenlerin hukuki
statiileri, 6gretmenlerin ekonomik sorunlari, 6gretmenlerin drgiitlenme sorunlar1 ve dgretmenlerin
mesleki yaymlar1 bagliklar1 altinda toplamistir. Daha sonra yapilan arastirmalar incelendiginde,
bir¢ogunda Akyiiz’tin bu siniflamasi dogrultusunda siireli yayinlar taranarak 6gretmen sorunlarmin
ele alindig1 goriilmektedir (Giiler, 1999; Aydin, 1999; Marasli 2007).

Ekinci (2010) ise, ilkdgretim okulu miidiirleri ve 6gretmenlerin mesleki sorunlarimi belirlemeye
yonelik yiiriittiigii calismasinda, 39 okul miidiirii ve 63 dgretmenin goriislerini almustir. Icerik analizi
yontemini kullanarak elde ettigi bulgulara gore, 6gretmenlerin mesleki sorunlarini; okullarin fiziki
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sorunlari, veli ve sosyal c¢evreden kaynakli sorunlar, okul yoneticilerinden kaynakli sorunlar,
donanim yetersizliklerine dair sorunlar, egitim sistemi ve iist yonetimlerden kaynakli sorunlar,
hizmet i¢i egitim ihtiyacina dair sorunlar, denetim ve degerlendirmeye dair sorunlar, kirtasiyecilige
dair sorunlar temalar1 seklinde belirlenmistir. Aragtirma bulgulari, 6gretmen sorunlarina Akyiiz’iin
siniflamasindan farkli boyutlar eklendigini gostermektedir. Bu sonu¢ mesleki sorunlarin dinamik bir
yapida olduguna bir kanit olarak goriilebilir. Dolayistyla, bu sorunlarin giincel olarak belirlenmesi ve
Oonem diizeyinin ortaya cikarilmasi 6nemli goriilmektedir. Bu belirleme ve ortaya ¢ikarma i¢in farkl
Olgekleme teknikleri kullanilabilir.

Olgekleme, uyaricilar hakkinda varilan yargilarin iizerinde yapilan matematiksel islemlerdir.
Olgekleme yapmanin amaci gdzlemler sonucunda elde edilen verilere uygulanan istatistiksel islemler
sonucunda iyi nitelikli bir olgek elde etmektir. Olgeklemede kullanilan yéntemlerin “yargi
yaklagim1” ve “tepki yaklasimi” olarak iki deneysel yaklasim altinda gruplandigi goriilmektedir
(Turgut ve Baykul, 1992).

Tepki yaklagimlari, denek tepkilerine dayanmaktadir. Bu yaklasima dayali yontemlerin kullanildig:
durumlarda deneklerden uyaricilarin 6lgekleme boyutundaki yerini tarafsiz olarak degil kendine gore
belirlemesi istenmektedir. Yargi yaklasimlar1 ise, uyarict merkezli olup goézlemci yargilarina
dayanmaktadir. Bu yaklasima dayali yontemlerin kullanildigi durumlarda gdzlemcilerden her bir
uyaricinin yerini diger uyaricilara gore belirlemesi istenmektedir. Gozlemcilerin herhangi bir uyarici
icin belirttigi yargilarin ortalama degeri o uyaricinin 6lgek degeri olarak tayin edilmektedir. Tepki
yaklagimindaki siibjektiflige karsin yargi yaklasiminda gozlemcilerden kendi siibjektif kararlart
degil, uyaricilar1 diger uyaricilara bagli olarak olabildigince objektif bigimde karar vermeleri
beklenir. (Turgut ve Baykul, 1992).

Ikili Karsilastirmalar Yontemi (IKY), 1927 yilinda Thurstone tarafindan ortaya konan ve temeli
Thurstone’nin Karsilagtirmali Yargilar Kanunu’na dayanan bir Olgekleme yontemidir. Yargict
kararlarina dayali bu yontem, gozlemcilere uyaricilarin ikiser ikiser verilebilme imkani olan her
durumda kullanilabilmektedir. ilk defa, tutum maddelerinin &lgeklenmesi igin kullanilmistir. Daha
sonraki donemde de daha ¢ok duyussal davraniglarin 6lgeklenmesinde tercih edildigi gériilmektedir
(Turgut ve Baykul, 1992).

Ikili Karsilastirmalar Yéntemi’nde birey, uyaricilar takimindan ikiser ikiser uyarici ile kars1 karsiya
birakilir. Birey, karsilastigi her ikiser uyariciy1 algiladig haliyle biiyiikliiklerine gore siralayarak bir
yargiya varir. Bu siralama sonucunda birey ayni zamanda uyaricilart 6lgekleme boyutunda bir nokta
ile de eslestirmis olur (Thurstone, 1994). Thurstone, ikili Karsilastirma Yéntemi’nin aksiyomlarini
su sekilde siralamustir:

Aksiyom 1 = Birey, ayirt etme siireci sonunda uyariciy1 6l¢ekleme boyutunda (psikolojik boyut) bir
nokta ile esler.

Aksiyom 2 = Bireydeki anlik degisimler yiiziinden, bir uyariciya farkli bireyler tarafindan veya farkl
zamanlarda ayni birey tarafindan atanan farkli noktalarin 6lgekleme boyutundaki (psikolojik boyut)
dagilimi normaldir.

Aksiyom 3 = Noktalarin 6lgekleme boyutundaki dagiliminin ortalamasi uyaricinin 6lgek degeridir;
standart kaymasi da ayirt etme dagiliminin standart kaymasidir.

Bireydeki anlik degisimler yiiziinden, bir uyarictya farkli bireyler tarafindan veya farkli zamanlarda
ayn1 birey tarafindan 6l¢ekleme boyutunda atanan noktalarin farkli olmas1 hatayr dogurur. Bu hata,
bireyin uyaricilar arasindaki farki ayirt etme yargisindaki hatadir. Ayirt etme yargilarindaki hata ile
uyaricinin birey tarafindan algilanan degerinin toplami uyaricinin psikolojik boyutu dedigimiz
6lcekleme boyutundaki degerine esittir (Turgut ve Baykul, 1992).

Ilgili arastirmalar incelendiginde, ikili karsilastirma yontemi ile oOlgeklemenin smirli sayida
calismaya konu oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylar1 iizerine yapilan calismalar ise sosyal
aktivite tercihlerini (Goksel ve Polat, 2014), 6gretim yontem ve tekniklerini (Gelbal ve Altun, 2014),
Olgme ve degerlendirme alani yeterliliklerini (Arnk ve Kutlu, 2013) belirlemeye yonelik olarak
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yapilmis ve daha dar bir aralikta kalmistir. Alanyazinda 6gretmenlerin mesleki sorunlarinin 6nem
derecesini belirlemeye yonelik dogrudan bir arastirmaya rastlanmamakla birlikte dolayli olarak
Ogretmen sorunlarini ortaya koyan EKinci, Bindak ve Yildirnm’m (2012) arastirma bulgular
gosterilebilir. Bindak ve Yildirim (2012), Ekinci’nin (2010) yapmis oldugu caligma sonuglarindan
yararlanarak, ilkogretim okulu yoneticilerinin Ogretmenlerinin mesleki sorunlarina empatik
yaklagimlarint ikili kargilagtirma yoOntemi kullanarak incelemislerdir. Calismanin sonucunda
Ogretmenlerle yoneticilerin “mesleki sorunlar1’” Snem diizeylerine gore siralama davraniglarinin
farkli oldugu; 6gretmenlerce en 6nemli mesleki sorun olarak “veli ilgisizligi”’nin 6l¢eklendigi rapor
edilmistir. Bu baglamda, 6gretmenlerin mesleki sorunlarinin 6nem diizeyinin 6gretmen yargilarina
dayanarak ikili karsilastirma yontemi ile 6lgeklenmesi arastirmanin temel ¢ikis noktasi olmustur.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢aligmanin amaci; 0gretmenlerin karsilastiklart mesleki sorunlari belirlemek ve bu sorunlar
temsil eden sorun alanlarinin 6nem diizeyini 6gretmenlerin kendi yargilarma dayali olarak ikili
karsilastirma yoOntemi ile oOlgekleyebilmektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit
aranmigtir:

1. Ogretmenlere gore “Ogretmenlik Mesleginin Sorunlar1” nelerdir? Bu sorunlar tematik olarak
nasil gruplanmaktadir?

2. Ogretmenlerin mesleklerine iliskin sorun alanlarinin 6nem diizeyinin dlgek degerlerine gore
siralamasi nasildir?

3. Meslek kidemine gore oOgretmenlerin mesleki sorun alanlarmin 6nem diizeyinin Olgek
degerlerine gore siralamasi nasildir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu calisma, tarama modelinde yiiriitiilmiistiir. Tarama modelleri ¢ok sayida elemanin yer aldig1 bir
evrende, evren ile ilgili karakteristik 6zellikleri ortaya koymayi amaglamaktadir (Frankell, Wallen ve
Hyun, 2011).

Calisma Grubu

Bu galigma, Tiirkiye’de 2015-2016 egitim ve 6gretim yilinda M.E.B.’e bagli devlet okullarinda
gdrev yapmakta olan 484 &gretmen iizerinde yiiriitiilmiistiir. Orneklem, olasilikli olmayan 6rnekleme
yontemlerinden maksimum ¢esitlilik drneklemesine gore belirlenmistir. Bu kapsamda, farkli cinsiyet
gruplarindan, farkli egitim kademelerinden ve farkli illerden 6gretmenlerin 6rneklemde yer almasina
dikkat edilmistir. Arastirma sorulari paralelinde 6rneklemde yer alan 6gretmenlerin, cinsiyetlerine ve
mesleki kidemlerine gore dagilimi Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Orneklemin Cinsiyet ve Mesleki Kidemlerine gére Dagilimi

Mesleki Kidem

0-10 yil 11-45 y1l Toplam Yiizde
Kadin 140 121 261 54
Erkek 81 142 223 46
Toplam 221 263 484
Yiizde 46 54
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Tablo 1°de goriildiigii gibi, mesleki kidem yilina gore sirasiyla 221’1 0-10 yil, 263’ 11-45 yillik
kideme sahip olmak iizere toplam 484 Ogretmenin arastirmaya katilmistir. Kidem gruplarinin
olusturulmasinda, grup biiyiikliiklerinin yakin olmasina dikkat edilmistir. Buna gore olusturulan iki
gruptan ilki diisiik kidem grubunu, ikincisi ise yiiksek kidem grubunu temsil etmektedir. Bunlarin
261’inin kadin, 223’iiniin erkek oldugu goriilmektedir. Orneklemde yer alan 6gretmenlerden
yaklasik olarak 234’1 (%48) ilkogretim, 250’si (%352) ortadgretim kademesinde gorev yapmaktadir.
Ayrica 6gretmenlerin yaklasik olarak 170’1 (%35) Mersin ilinde, 150’si (%3 1) Canakkale ilinde, 70’1
(%14) Sirnak ilinde ve 94’1 (%20) ise diger illerde gérev yapmaktadir.

Veri Toplama Aract

Bu calismada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan “Ogretmenlik
Meslegi Mesleki Sorunlar Formu” kullanilmistir. Hazirlanma asamasinda; oncelikle alan yazin
taranmig, Ogretmenlik meslegine yonelik sik gozlenen sorun alanlart belirlenmistir. Bunlar
cogunlukla ekonomik sorunlar, idari sorunlar, fiziksel ve alt yapi ile ilgili sorunlar, 6gretmenlik
mesleginin konumu ile ilgili sorunlar, 6gretmen ve velilerle ilgili sorunlar olarak ortaya ¢ikmaktadir.
Sorunlarin degisim gostermis olma olasiligi dikkate alinarak alan yazin taramasinin disinda 48
Ogretmene kompozisyon yazdirilmistir. Bu kompozisyonlar, dokuman analizi ile analiz edilmistir.
Ogretmenlerin sorunlar1 ve sorun alanlarim ¢ok acik ve belirgin sekilde tamimladiklar1 goriilmiistiir.
Uzman goriigleri de alinarak bu kapsamda 10 sorun alani belirlenerek deneme formu olusturulmus ve
yaklasik 40 Ogretmene deneme uygulamasi yapilmistir. Lisansiistii egitim goéren Ogretmenler,
arastirma gorevlileri ve 6gretim {iyelerinden olugan 12 uzmandan goriis alinmigtir. Uzman goriisleri
arasindaki uzlagma diizeyine yonelik uzlasma katsayisi .90 olarak elde edilmistir. Lawshe’ye (1975)
gore bu diizey, gerek kapsam gerek igerik agisindan uzmanlarin uzlagma diizeyini gosteren g¢ok
yiiksek bir gegerlik diizeyinin kanitidir. Doniitler dogrultusunda form yeniden diizenlenerek esas
uygulamaya hazir hale getirilmistir. Gerek kompozisyon yazdirma caligmasina gerek deneme
uygulamasina katilan 6gretmenler esas uygulamaya dahil edilmemistir.

Esas form, kisisel bilgilerin sorgulandigi birinci boliim ve mesleki sorun ¢iftlerinin karsilastirildigi
ikinci boliimden olusmaktadir. Olgme aracinin birinci béliimiinde cinsiyet, mesleki kidem, medeni
hal, ¢ocuk sayisi, egitim durumu ve mezun olunan fakiilte degiskenlerine yer verilmis; ikinci
boliimiinde ise belirlenen 10 mesleki sorunun ikili olarak karsilastirildigi ve hangisinin digerine gore
daha oncelikli oldugunun belirtilmesinin istendigi toplam 45 mesleki sorun ¢ifti yer almaktadir.

Olgme araci, baski ortami ve elektronik ortamin her ikisinde de hazirlanarak goniillii katilimcilara
kendi istekleri dogrultusunda elden, posta yoluyla ve eposta yoluyla verilmistir.

Verilerin Analizi

Birinci aragtirma sorusunun analizi i¢in alan taramasi yapilmis, buna ek olarak 48 Ogretmene
kompozisyon yazdirilmig ve bunlar iizerinde belge taramasi yapilarak sorunlar 10 tema altinda
toplanmugtir.

Ikinci ve iigiincii arastirma sorularmin analizi igin ikili karsilastirma ile 6lcekleme yontemlerinden
olan oncelikle V. Hal denklemi ile dlgekleme islemi gergeklestirilmistir. Analizler oncesinde veriler
kay1ip veriler agisindan kontrol edilmis her bir ikili karsilastirma diizeyinde %1’in altinda kayip veri
oldugu goriilmiistiir. Veriler smiflama O6lceginde oldugundan dolayr medyan atama yontemi
kullanilarak eksiksiz veri seti elde edilmis, ileri analizler bu eksiksiz veri seti iizerinde
gercgeklestirilmistir.

V. Hal denklemi ile dlgekleme geregi, ikili karsilagtirmalara ait frekans matrisi (F) olusturulmustur.
Frekans matrisindeki her bir hiicre ilgili arastirma sorusuna ait 6rneklem biiyiikliigline boliinerek
oranlar matrisi (P) elde edilmistir. Karsilastirmanin yapilabilmesine imkan vermesi i¢in oranlar
matrisindeki her bir birimin z degerleri belirlenmis ve birim normal sapmalar matrisi (Z matrisi)
olusturulmustur. Z matrisinde her bir uyarici icin ortalama z degerleri belirlenerek dlcek degerleri
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(Sj) hesaplanmustir. Olgek degerlerinin yerinin tespiti i¢in en kiiciik 6lgcek degeri eksen baslangic
noktas1 secilerek ortaya c¢ikan son dlcek degerleri (Sc) say1r dogrusunda konumlandirilmistir. Daha
sonra ayirt etme yargilari varyanslarini esit kabul eden Thurstone’nun V. Hal Denklemi’nin
sartlarinin saglanip saglanmadigi ve ortalama hata miktarinin manidar olup olmadig ki-kare testi ile
test edilmistir (y?=127,60; sd=36, p<.05). Hesaplanan Ki-Kare degeri, kritik Ki-Kare degeri
(x?=99,704; sd=36, p<.05 ) ile karsilastinlms (127,60>99,704; sd=36, p<.05) ve manidar
bulunmustur. Bu dogrultuda V. Hal denkleminin varsayimlarimin karsilanmadigi goriilerek
Olgekleme isleminde Thurstone’nun III. Hal denkleminin kullanilmasina karar verilmistir. Bunun
icin Oncelikle ayirt etme yargilarinin standart kaymalar1 hesaplanmigtir. Standart kaymalarin kareleri
almarak varyans degerleri bulunmustur. Varyans degerleri ikiser ikiser toplanarak varyans toplamlari
matrisi elde edilmistir. Bu matristeki elemanlarin karekdkleri alinmis ve varyans toplamlari karekokii
matrisi elde edilmistir. Varyans toplamlarinin karekokii matrisi ile birim normal sapmalar matrisinin
esas kosegeni lizerindeki tiim degerler ¢arpilarak S matrisi elde edilmistir. Daha sonra S matrisinde
Olgekleme, V. Hal denkleminde bulunan Z matrisindeki gibi siitun ortalamalari alinarak ve en kiigiik
ortalama sifira getirilerek tamamlanmistir.

BULGULAR ve TARTISMA
Birinci Arastirma Sorusuna Ait Bulgular

Arastirmanin birinci alt amaci olarak “6gretmenlik mesleginin sorunlart nelerdir?” sorusuna yanit
aranmugtir. Ogretmenlik meslegi sorunlarinin belirlenmesi amaciyla, ilgili aragtirmalarin bulgularmin
yani sira bu sorunlarin giincelligini koruyup korumadigini anlamak ve varsa ek sorunlar1 tespit etmek
icin gonilliiliikk esasina dayali olarak 41 6gretmene kompozisyon yazdirilmig, 5 6gretmen ile grup
goriismesi ve grup goriismesine katilamayan 1 6gretmen ile de yiliz yiize goriisme yapilmugtir.
Goriisme yapilan Ogretmenlerin belirlenmesinde, brans ve Ogretim kademesine gore cesitlilik
olusturulmaya calisilmigtir. Kompozisyon ve goriismeler iizerinde belge taramaya dayali analizler
yapilmis, 6gretmenlik meslegi sorunlar1 9 tema altinda tanimlanmistir. Bu temalar, temalar altinda
yer alan sorunlar ve bu sorunlarin belirtilme siklig1 Tablo 2’de verilmektedir.

Tablo 2. Ogretmenlik Meslegi Sorunlarmin Tematik Dagilin

Temalar Sorunlar F

Milli Egitim Bakanligi’nin aile egitimi lizerine egilmemesi (f=4), Zorunlu hizmete
tabi okullarda ulasim sorununa kars1 ilgisiz kalinmas1 (f=2), Egitim politikalarinin
stiirekli degistirilmesi (f=14), 4+4+4 aksakliklar1 (f=3), Ders kitaplarinin niteligi
(f=3), Ders saatlerinin yeniden diizenlenmesi gerekliligine ilgisiz kalinmas1 (f=3),
Ogrenci degerlendirme &lgiitlerine yonelik sorunlar (f=4), Hizmet i¢i seminerleri
verenlerin o alanda uzman olmayis1 (£=2), Ogretim programlarmin esnek olmamast
(f=3), Ogretmen goriislerinin ciddiye alinmamasi (£=2), Egitim politikalarinin siyasi 71
temelli olmast (f=1), Veli etkilemede giigsiiz birakilmak (f=3), Ogretmenin egitim
paydaslar1 arasinda yalmz birakilmasi (f=13), Ogretmenin kariyer basamaklarmin
olmayis1 (f=4), Ogretmenevlerinde &ncelik sahibi olmamak (f=2), Ogretmenlerin
degerlendirilmesine dair sorunlar (£=2), Ogretim programlarinin niteligi (£=6)

Bakanlik Politikalarindan
Kaynakli Sorunlar

Okullarm fiziki yetersizligi (f=10), Olgme ve Degerlendirme Simav Hizmetleri Genel
Miidiirliigii’niin testlerinin yetersizligi (f=1), Veli ilgisizligi (f=11), Ogrencilerin

Egitim Ogretim hazirbulunusluk diizeyindeki yetersizlikler (f=3), Kurullarda alinan kararlarin
Siireglerinden Kaynakl uygulamaya doniistiiriilmemesi (f=2), Mesleki Tiikenmislik (f=2), Veli baskis1 (f=1), 43
Sorunlar Rehberlik dersine olan olumsuz tutum (f=1), Rehberlik servisinin amacinin

anlagilmamas1  (f=1), Ogrenci ilgisizligi (f=7), Okullarda dgretmenler igin
yemekhane, kres vs imkanlarinin olmamasi (f=4)

Yoneticilerin gonilliilikk esasl isleri zorunlu tutmalart (f=2), Yoneticilerin bireysel
Yoneticilerden Kaynakli siyasi gorliglerden armik objektif bir tutum sergilememesi (f=6), Yoneticilik niteligi 32
Sorunlar (f=10), Alan dis1 gorevlerin yapilmasi (f=1), Yonetici baskist (f=4), Yoneticilerin

ders programi hazirlarken 6zenli olmamasi (f=3), Yoneticilerin keyfi uygulamalari
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(f=6)
Ekonomik Sorunlar Maaglarin yetersizligi (f=15), Ekonomik yardimlarin yetersizligi (6) 21
Meslege Gosterilen Itibarile  Toplumdan saygi goriilmemesi (f=17), Yéneticilerin dgretmenlik meslegine saygi 18
Ilgili Sorunlar gostermemesi (f=1)
Hukuki Haklarmdan Meslegin yipranma pay g0z 6n1'in§ ahnarztk emeklilige }ians1t1lmama31 (f=1), Ozliik
haklarinin yeniden diizenlenmemesi (5), Nobet zorunlulugu (f=2) 8
Kaynakli Sorunlar
Ogretmen Yetistirme . . o . o o _
. Ogretmenlerin kendilerini yetistirmedeki yetersizligi (f=1), Ogretmen alan bilgisi
Siirecinden Kaynakli o . e 6
eksikligi (f=2), Universite egitiminin yetersizligi (f=3)
Sorunlar
Evrak Yiikii ile Tlgili Egitim ve Ogretim siiregleri ile ilgili isler disinda verilen evrak islerinin yogun 6
Sorunlar olmasi (f=6)
Sendikal Faaliyetlerden
Y Sendikal faaliyetlerde siyasi yakinliga gore verilen ayricaliklar (f=5) 5

Kaynakli Sorunlar

Tablo 2°de goriildiigii gibi 6gretmenlerin; “6gretmenlerin mesleki sorunlar1” tematik olarak frekans
biiyiiklligi sirasiyla bakanlik politikalarindan, egitim-6gretim siireglerinden, yoneticilerden,
ekonomik haklardan, mesleki sayginliktan, meslegin hukuki haklarindan, &gretmen yetistirme
siirecinden, evrak yiikiinden ve sendikal faaliyetlerden kaynakli olarak gordiikleri tespit edilmistir.

Ogretmen yetistirmenin, dgretmen niteligini belirleyici bir unsur oldugu diisiiniildiigiinde dgretmen
yetistirme slrecinden kaynakli sorunlar “6gretmen yetistirme sorunlari ve Ogretmen niteligi
sorunlar1” olarak ele alinmustir.

Meslegin 6zliik haklarinin ekonomik sartlarla birlikteligi (ders saati karsiligi ticretler, nobet ticretleri,
ek ders karsiligi ticretlerinin hesaplanmasi vs) goz Oniine alindiginda ekonomik sorunlarin “6zlikk
haklar1 ve ekonomik sorunlar” olarak temalastirmasi yapilmistir.

Mesleki sorunlar arasinda yiiksek frekansa sahip olan egitim ve Ogretim siireclerinden kaynakl
sorunlarin kendi i¢indeki dagilimi dikkate alindiginda bu temanin ayristirtlip “fiziki kosullar ve alt
yap1 yetersizligi sorunlar1 (f=10), veli ile ilgili sorunlar (f=12), 6grenci ile ilgili sorunlar (f=7)”
olarak ele alinmustir.

Ogretmenlerin ydneticilerden kaynakl sorunlar olarak belirttikleri sorunlar incelendiginde “y&netici”
kavramu ile sadece “okul idaresini” kastettikleri il-ilge yonetimlerini kastetmedikleri belirlenmis olup
bu sebeple 6gretmenlerin kullandiklar1 “yonetici” kavrami yerine “okul idaresi” kabul edilmis ve
mesleki sorun olarak “okuldaki idari sorunlar” kabul edilmistir.

Ogretmenlerin beyan ettikleri mesleki sorunlar arasinda yer alan evrak yiikii ile ilgili sorunlar
incelendiginde Egitim ve Ogretim siiregleri ile ilgili igler disinda verilen evrak islerinin yogun
olmasmin vurgu aldig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin ifadelerinden egitim ve Ogretim islerinin
disindaki is ve islemleri is yiikii olarak gordiikleri dikkat ¢ekmektedir. Bu sebeple Tablo 2’de
belirtilmis olan “evrak yiikii ile ilgili sorunlar” temasi, mesleki sorun baglaminda “ig yiikiiniin
fazlalig1” olarak ele alinmistir. Tiim bunlar géz Oniine alindiinda, arastirma kapsaminda yanit
aranan Ogretmenlik meslegine ait sorunlar arastirma alt problemlerine yanit aranmasinda kolaylik
saglanmas1 bakimindan kodlarla da ifade edilerek belirlenerek Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3’de goriildiigi gibi 6gretmenlik meslegine ait sorunlar on baslik altinda toplanmistir. Tablo
2’de verilmis olan tematik dagilim kavram kullanimlan cer¢evesinde Tablo 3’deki verilmis olan
sorunlarla ifade edilmistir.
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Tablo 3. Ogretmenlik Meslegi Sorun Alanlari ve Kodlar

Mesleki Sorun Mesleki Sorun Kodu

>

Ogretmen yetistirme sorunlar1 ve 6gretmen niteligi
Ozliik haklar1 ve ekonomik sorunlar

Mesleki sayginin azalmast

M.E.B. Politikalart ile ilgili sorunlar

Sendikal Faaliyetlerle ilgili sorunlar

I yiikiiniin fazlahg

Okuldaki idari sorunlar

Fiziki kosullar ve alt yap1 yetersizligi

Veli ile ilgili yasanan sorunlar

o =T OTMOOW

Ogrenci ile ilgili sorunlar

Ikinci Arastirma Sorusuna Ait Bulgular

Ogretmenlere yazdirilan kompozisyonlar dokuman analizi ile incelenmis ve on mesleki sorun alani
belirlenmistir. Her 6gretmenden belirlenen on sorun alanim ikili olarak karsilagtirmalar: istenmistir.
Bu karsilastirma sonrasi her bir uyariciya iliskin frekans degerleri belirlenmistir. Belirlenen frekans
degerleri Tablo 3’de belirtilmis olan [A-J] kodlama sistemine gore Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4. Ogretmenlik Meslegi Mesleki Sorun Alanlarinin Frekans Matrisi

A B o D E F G H | J

A 217 365 384 176 223 246 328 263 294
B 267 312 328 126 158 195 266 165 242
Cc 119 172 247 102 128 166 201 129 179
D 100 156 237 76 116 129 170 117 163
E 308 358 382 408 298 328 345 295 332
F 261 326 356 368 186 266 305 257 299
G 238 289 318 355 156 218 284 230 274
H 156 218 283 314 139 179 200 194 238
| 221 319 355 367 189 227 254 290 285
J 190 242 305 321 152 185 210 246 199

Toplam 1860 2297 2913 3092 1302 1732 1994 2435 1849 2306

Tablo 4’deki frekans matrisi, satirdaki uyaricinin siitundaki uyariciya gore tercih edilme sayisim
gostermektedir. Ornegin tabloya gore ikinci satir birinci siitunda yer alan 267 dgretmen A sorun
alanin1 B sorun alanina tercih ederken, birinci satir ikinci siitunda yer alan 217 6gretmen B sorun
alanin1 A sorun alanina tercih etmistir. Bir diger anlamla, B sorun alaninin A sorun alanina gore daha
onemli oldugunu belirtmistir. Ayni sorunun tercih edilmesi gibi bir durum s6z konusu olmadigindan
kosegen tlizerinde herhangi bir deger bulunmamaktadir.

Frekans matrisi ortaya cikarildiktan sonra frekans matrisinin her bir hiicresindeki deger, ikili
karsilagtirmay1 yapan toplam kisi sayisi olan 484’e boliinerek oranlar matrisi bulunmustur. Oranlar
matrisine iligkin degerler Tablo 5’de gosterilmistir.
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Tablo 5. Oranlar Matrisi

A B C D E F G H | J
A 0,448 0,754 0,793 0,364 0,461 0,508 0,678 0,543 0,607
B 0,552 0,645 0,678 0,26 0,326 0,403 0,55 0,341 0,5
C 0,246 0,355 0,51 0,211 0,264 0,343 0,415 0,267 0,37
D 0,207 0,322 0,49 0,157 0,24 0,267 0,351 0,242 0,337
E 0,636 0,74 0,789 0,843 0,616 0,678 0,713 0,61 0,686
F 0,539 0,674 0,736 0,76 0,384 0,55 0,63 0,531 0,618
G 0,492 0,597 0,657 0,733 0,322 0,45 0,587 0,475 0,566
H 0,322 0,45 0,585 0,649 0,287 0,37 0,413 0,401 0,492
| 0,457 0,659 0,733 0,758 0,39 0,469 0,525 0,599 0,589
J 0,393 05 0,63 0,663 0,314 0,382 0,434 0,508 0,411

Tablo 5 incelendiginde kosegene gore simetrik olan her bir oran ciftinin toplaminin 1’1 verdigi
gorlilmektedir. Oranlar matrisinden ortalamasi 0, standart sapmasi 1 olan birim normal sapmalar
matrisine gegilerek z degerleri elde edilmistir. Elde edilen z degerleri Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6. Birim Normal Sapmalar Matrisi

A B C D E F G H I J
A -0,131 0,687 0,817 -0,348 -0,098 0,02 0,462 0,108 0,272
B 0,131 0,372 0,462 -0,643 -0,451 -0,246 0,126 -0,41 0
C -0,687 -0,372 0,025 -0,803 -0,631 -0,404 -0,215 -0,622 -0,332
D -0,817 -0,462 -0,025 -1,007 -0,706 -0,622 -0,383 -0,7 -0,421
E 0,348 0,643 0,803 1,007 0,295 0,462 0,562 0,279 0,485
F 0,098 0,451 0,631 0,706 -0,295 0,126 0,332 0,078 0,3
G -0,02 0,246 0,404 0,622 -0,462 -0,126 0,22 -0,063 0,166
H -0,462 -0,126 0,215 0,383 -0,562 -0,332 -0,22 -0,251 -0,02
I -0,108 0,41 0,622 0,7 -0,279 -0,078 0,063 0,251 0,225
J -0,272 0 0,332 0,421 -0,485 -0,3 -0,166 0,02 -0,225

Tablo 6 incelendiginde esas kosegene gore birbirinin simetrigi olan degerlerin isaret olarak birbirinin
tersi oldugu goriilmektedir. Birim normal sapmalar matrisi tizerinde gerekli islemler yapilarak It ve
bunlarin karesi alinarak varyans degerleri bulunmustur. Varyans degerleri ikiser ikiser toplanarak
esas kosegenin iistiinde yer alan hiicrelere yazilmigtir. Bu sekilde elde edilen varyans toplamlari
matrisi Tablo 7°de gosterilmistir.

Tablo 7. Varyans Toplamlar1 Matrisi

A B Cc D E F G H | J

(0,432) (0,507)  (1,408) (0,835)  (1,373)  (1,097) (1,115) (1,264) (0,869)  (1,437)
A (0,432) 0,939 1,84 1,267 1,805 1,529 1,547 1,696 1,301 1,869
B (0,507) 1,915 1,342 1,88 1,604 1,622 1,771 1,376 1,944
C (1,408) 2,243 2,781 2,505 2,523 2,672 2,277 2,845
D (0,835) 2,208 1,932 1,95 2,099 1,704 2,272
E (1,373) 2,47 2,488 2,637 2,242 2,81
F (1,097) 2,212 2,361 1,966 2,534
G (1,115) 2,379 1,984 2552
H (1,264) 2,133 2,701
1 (0,869) 2,306
J(1,437)
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Varyans toplamlart matrisindeki degerlerin tiimiiniin karekokii alinarak varyans toplamlarmin
karekdkii matrisi elde edilmistir. Varyans toplamlarinin karekokii matrisi Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Varyans Toplamlarimin Karekokii

A B C D E F G H | J

A 0,969 1,356 1,126 1,344 1,237 1,244 1,302 1,141 1,367
B 1,384 1,158 1,371 1,266 1,274 1,331 1,173 1,394
o 1,498 1,668 1,583 1,588 1,635 1,509 1,687
D 1,486 1,390 1,396 1,449 1,305 1,507
E 1,572 1,577 1,624 1,497 1,676
F 1,487 1,537 1,402 1,592
G 1,542 1,409 1,597
H 1,460 1,643
| 1,519
J

Tablo 8’deki varyans toplamlarimin karekokii matrisi ile birim normal sapmalar matrisinin esas
kosegeni iistiinde kalan tiim degerler ¢arpilarak S matrisi elde edilmistir. Elde edilen S matrisi Tablo
9’da verilmistir.

Tablo 9. Ogretmenlerin Sorun Alanlarina Iliskin S Matrisi

A B C D E F G H I J
A -0,052 0,898 0,703 -0,451 -0,118 0,024 0,58 0,135 0,492
B 0,052 0,494 0,413 -0,847 -0,548 -0,301 0,161 -0,521 0
c -0,898 -0,494 0,032 -1,282 -0,955 -0,614 -0,336 -0,97 -0,675
D -0,703 -0,413 -0,032 -1,266 -0,812 -0,72 -0,465 -0,633 0,354
E 0,451 0,847 1,282 1,266 0,443 0,697 0,873 0,432 0,983
F 0,118 0,548 0,955 0,812 -0,443 0,179 0,488 0,114 0,588
G -0,024 0,301 0,614 0,72 -0,697 -0,179 0,324 -0,093 0,326
H -0,58 -0,161 0,336 0,465 -0,873 -0,488 -0,324 -0,38 -0,04
| -0,135 0,521 0,97 0,633 -0,432 -0,114 0,093 0,38 0,449
J -0,492 0 0,675 -0,354 -0,983 -0,588 -0,326 0,04 -0,449
Toplam -2,211 1,097 6,192 4,69 -1,274 -3,359 -1,292 2,045 -2,365 2,477
SJ -0,221 0,11 0,619 0,469 -0,727 -0,336 -0,129 0,205 -0,237 0,248
Sc 0,506 0,837 1,346 1,196 0 0,391 0,598 0,932 0,49 0,975

Tablo 9 incelendiginde kosegene gore elemanlarin birbirinin simetrigi olan degerlerin isaret olarak
birbirinin tersi oldugu goriilmektedir. Her bir siituna ait toplam degerlerin gosterebilmek icin
matrisin sonuna bir satir eklenerek siitun toplamlar1 alinmigtir. Daha sonra siitun toplamlar1 uyarict
sayist olan 10 sayisina bolinmis ve Sj degerleri elde edilmistir. Bir sonraki adimda ise eksenin
baslangi¢ noktasini Sj satirindaki en kiiclik deger olan -0,727 sayisina kaydirmak icin her bir dlgek
degerine bu degerin mutlak degeri olan 0,727 sayisi eklenerek her bir sorunun oOl¢ek degeri
belirlenmis ve Sc satirinda belirtilmistir. Her bir mesleki sorunun 6l¢ek degeri Sekil 1°de sayi
dogrusu tizerinde siralanmaistir.
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E FIAG BJ H cC D
o.é+2 J j
000 0403 0'85 1.376 1.446
0.504 955
0.52
0.612

Sekil 1. Ogretmenlik Meslegi Mesleki Sorunlarinin Olgek Degerleri

Sekil 1°deki 6l¢ek degerlerine gore 6gretmenlerin sorun alanlarinin 6nem sirasi belirlenmis
ve Tablo 10’ da kod agilimlariyla belirtilmistir.

Tablo 10. Ogretmenlerin Mesleki Sorun Alanlarmin Olgek Degerleri ve Uyarici Siralar

Ogretmenlerin Mesleki Sorunlar Olgek Degerleri Uyarict Siralari
Ogretmen Yetistirme Sorunlar1 ve Ogretmen Niteligi (A) 0,526 7
Ozliik Haklar1 ve Ekonomik Sorunlar (B) 0,842 5
Mesleki Sayginligin Azalmasi (C) 1,376 2
MEB Politikalar ile ilgili Sorunlar (D) 1,446 1
Sendikal Faaliyetlerle ilgili Sorunlar € 0 10
Is Yiikii Fazlalig: (F) 0,403 9
Okuldaki idari Sorunlar (G) 0,612 6
Fiziki Kosullar ve Alt yap1 Yetersizligi (H) 0,955 3
Veli ile Ilgili Yasanan Sorunlar (1) 0,504 8
Opgrenci ile flgili Yasanan Sorunlar (J) 0,856 4

Tablo 10°da goruldigi gibi 6gretmenlerin mesleki agidan en 6nemli gordiikleri sorun MEB
politikalaridir. Bu sorunu sirasi ile mesleki saygimliklarinin azalmasi, fiziki kogullar ve alt yapi
yetersizligi, 0grenci ile ilgili yasanan sorunlar, 6zliik haklar1 ve ekonomik sorunlar, okuldaki idari
sorunlar, 6gretmen yetistirme ve 0gretmen niteligi, veli ile ilgili yasanan sorunlar, is yiikii fazlalig
ve sendikal faaliyetlerle ilgili sorunlar izlemektedir.

Uciincii Arastirma Sorusuna Ait Bulgular

Bu baslikta 3. Arastirma sorusuna yanit aranmigtir. Bunun i¢in 6gretmenler kidemlerine gore iki
gruba ayrilmis; 10 yillik kideme sahip 6gretmenler 1. grup, 11-45 yillik kideme sahip 6gretmenler 2.
Grup olarak ele almmigtir. Bu iki gruba gore Ogretmenlerin mesleki sorunlar1 ayri ayri
6lceklendiginde elde edilen Glgek degerleri ve uyarici siralart Tablo 11°de gosterilmistir.
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Tablo 11. Kidem Gruplarina gére Ogretmenlerin Mesleki Sorunlari

0-10 y1l kidem 11-45 yil kidem

Ogretmenlerin Mesleki Sorunlar Olgek Uyarict Olgek Uyarici

Degerleri Siralari Degerleri Siralari
Ogretmen Yetistirme Sorunlar1 ve Ogretmen Niteligi 0,676 8 0,447 7
Ozliik Haklar1 ve Ekonomik Sorunlar 0,874 5 0,817 4
Mesleki Saygimligin Azalmasi 1,546 1 1,126 2
MEB Politikalart ile ilgili Sorunlar 1,54 2 1,313 1
Sendikal Faaliyetlerle lgili Sorunlar 0 10 0 10
Is Yiikii Fazlalig 0,544 9 0,364 8
Okuldaki Idari Sorunlar 0,815 6 0,491 6
Fiziki Kosullar ve Alt yap1 Yetersizligi 1,065 4 0,83 3
Veli ile 1lgili Yasanan Sorunlar 0,8 7 0,306 9
Ogrenci ile Tlgili Yasanan Sorunlar 1,232 3 0,573 5

Tablo 11 incelendiginde, kidemlere gore 6gretmenlerin mesleki sorunlarinin 6nem derecelerinin ¢ok
kiictik farklarla degistigi goriilmektedir. 0-10 y1l aras1 gorev yapan 6gretmenler i¢in en dnemli sorun
mesleki sayginligin azalmasi iken 11-45 yil arasi gorev yapan 6gretmenler i¢cin en énemli sorunu
MEB politikalaridir. 0-10 yillik 6gretmenler i¢in ikinci sorun olarak MEB politikalar1 goriiliirken
bunu 6grenci ile ilgili yasanan sorunlar, fiziki kosullar ve alt yap1 yetersizligi, 6zlilk haklar1 ve
ekonomik sorunlar, okuldaki idari sorunlar, veli ile ilgili yasanan sorunlar, 6gretmen yetistirme ve
ogretmen niteligi ile ilgili sorunlar, is yiikii fazlaligi ve sendikal faaliyetlerle ilgili sorunlar takip
etmektedir. 11-45 yillik 6gretmenler igin ise ikinci sorun olarak mesleki sayginligin azalmasi olarak
goriiliirken bunu fiziki kosullar ve alt yap1 yetersizligi, 6zliikk haklar1 ve ekonomik sorunlar, 6grenci
ile ilgili yasanan sorunlar, okuldaki idari sorunlar, yetistirme ve 6gretmen niteligi ile ilgili sorunlar,
is yiikii fazlahgi, veli ile ilgili yasanan sorunlar ve sendikal faaliyetlerle ilgili sorunlar takip
etmektedir.

Ekinci’nin (2010) calismasinda 6gretmen sorunlarinin “okullarin fiziki sorunlari, veli ve sosyal
cevreden kaynakli sorunlar, okul yoneticilerinden kaynakli sorunlar, donanim yetersizliklerine dair
sorunlar, egitim sistemi ve {ist yonetimlerden kaynakli sorunlar” baglaminda elde ettigi bulgularla bu
caligmanin birinci arastirma sorusuna dair elde edilen bulgularin benzer oldugu goriilmiistiir.
hukuki statiileri, 6gretmenlerin ekonomik sorunlari, &gretmenlerin orgiitlenme sorunlar1” ile
paralellik gostermekte olup, mesleki yayimlar sorunlarinda farklilasma gosterdigi goriilmiistiir. Bu
farkliliklarin mesleki sorunlarinin dinamik yapida olmasindan kaynaklandigi zaman i¢inde alinan
kararlar dogrultusunda yapilan degisiklikler ile iliskili oldugu diisiiniilmektedir.

Ogretmenlik mesleginin en énemli sorunlarin mesleki sayginligin azalmas: ve MEB politikalarinin
secilmesi egitim sistemindeki istikrarsiz degisimlerden ve Ogretmenlerin toplumun gdziindeki
degerinin azalmasindan rahatsiz olduklarinin gostergesidir. Bu bulgunun Rudow (2002), Maslach ve
Jackson’m (1984) arasgtirmalarimin bulgulariyla (Akt: Bauer vd, 2007) (egitim sistemindeki
degisiklikler, mesleki sayginlik durumu, sinif mevcudunun fazlaligy, ...) paralel oldugu goriilmiistiir.

Almiala’nin (2008) arastirma bulgulari, nitelikli dgretmenlerin mesleklerinin ilk yillarinda istifa
ettiklerini ve istifa sebebi olarak agir is yiikiinii belirttiklerini ortaya ¢ikarmistir (Akt. Zarisfizadeh,
2012). Tiirkiye’de M.E.B.’e bagli okullarda gorev yapmakta olan Ogretmenlerin sorunlarinin
belirlendigi bu calismada ise agir is yiikii olarak ifade edilebilen is yiikii fazlaliginin on mesleki
sorun i¢inde dokuzuncu siray1 aldigi tespit edilmistir. Almiala’nin (2008) arastirmasindaki bulgularla
bu caligmanin bulgular arasindaki farkin devletler arasindaki devlet giivencesi ve 06zel sektor
baglamindan geldigi diistiniilmektedir.
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SONUC ve ONERILER

Bu calismada 6gretmenlerin, meslek hayatlarinda karsilastiklar1 sorunlarin ve buna goére belirlenen
sorun alanlarinin 6nem diizeyi, kendi yargilarma dayali olarak belirlenmistir. Caligmanin birinci
arastirma sorusu kapsaminda elde edilen bulgulara gore Ogretmenlerin mesleki sorun alanlari
mesleki sayginligin azalmasi, MEB politikalar1 ile ilgili sorunlar, 6grenci ile yasanan sorunlar, fiziki
kosullar ve alt yap1 yetersizligi, dzlilk haklar1 ve ekonomik sorunlar, okuldaki Idari sorunlar,
Ogretmen yetistirme sorunlar1 ve 6gretmen niteligi, veli ile ilgili yasanan sorunlar, is yiikii fazlaligi,
sendikal faaliyetlerle ilgili sorunlar olmak iizere 10 tema altinda toplanmustir.

Calismanin ikinci arastirma sorusu kapsaminda elde edilen bulgular sonucunda 6gretmenlere gore
belirlenen sorun alanlar igerisinde ilk iki siray1 mesleki sayginligin azalmasi ve MEB politikalar ile
ilgili sorunlarin aldig1 bulunmustur. Bunlar sirasi ile 6grenci ile yasanan sorunlar, fiziki kosullar ve
alt yapi yetersizligi, 6zliikk haklar1 ve ekonomik sorunlar, okuldaki idari sorunlar, 6gretmen yetistirme
sorunlar1 ve dgretmen niteligi, veli ile ilgili yasanan sorunlar, is yiikii fazlaligi, sendikal faaliyetlerle
ilgili sorunlar takip etmistir.

Calisgmanin {i¢iincii aragtirma sorusu kapsaminda elde edilen bulgular sonucunda 0-10 yillik
Ogretmenler i¢in sorun alanlarinda ilk iki sirayr mesleki sayginligin azalmasi ve MEB politikalar1
almis; daha kidemli 6gretmenler ise MEB politikalarin1 daha 6nemli sorun olarak gormiistiir. Her iki
grup icin sendikal faaliyetler en son sirada yer alarak digerlerine gore daha az 6nemli olan bir sorun
alan1 olarak goriilmiistir.

Akylzin (1978) bulgular1 arasinda olan mesleki yayinlarla ilgili sorunlarin bu arastirmanin
bulgularindan olmamasi arasgtirmanin giincelligine ve egitim sistemindeki degisimin getirilerine
baglanmaktadir. Ancak bu savin gecerliginin arastirilmasi dnerilmekte ve mesleki sorunlarin yillar
bazinda degisiminin incelenmesi ve izlenmesi 6nerilmektedir.

Almiala’nin  (2008) arastirmas1 (Akt. Zarisfizadeh, 2012) ile karsilastirma yapabilmek igin
orneklemlerin birbirine uygun olarak segilerek Tiirkiye’de M.E.B.’e bagl okullarda 4/A kadrosunda
gorev yapmakta olan dgretmenlerin mesleklerinin ilk yillarinda istifa etme durumlarinin belirlenmesi
onerilmektedir.

Bu arastirma sonucunda belirlenen sorunlar ve sorun alanlar1 iizerine nitel bir arastirma yapilarak
¢Oziim Onerilerinin belirlenmesi, O0gretmenlik mesleginin zaman iginde degiskenlik gosterme
sebeplerinin ortaya c¢ikarilmasi, farkli olgekleme teknikleri kullanilarak 6gretmenlik meslegi
sorunlarinin 6nem diizeylerinin karsilastirilmasinin yapilmasi, 6gretmenlik meslegi sorunlarinin
farkli degiskenler agisindan 6nem diizeylerinin belirlenmesi 6nerilmektedir.

Yapilacak yeni arastirmalarin 6gretmenlerin mesleki sorunlarinin ve sorun alanlarinin derinlemesine
bir bakis gelistirilmesine yardimci olacagi disiiniilmektedir. Ciinkli egitim sisteminin niteligi
sistemin i¢indeki paydaslarin mutluluguna baglidir. Bireylerin mutlulugu ise karsilasilan sorunlarin
ortadan kaldirilmasina baglidir. Bu noktada, karsilagilan sorunlara ¢oziim Onerileri getirmek; o
sorunlarin varligimin tespiti ve ise vuruk tanmimlanmasi ile miimkiindiir. Bu sebeple 6gretmenlik
mesleginin sorunlarina ¢6ziim iiretilmek isteniyor ise bu sorunlarin énem diizeyleri ile birlikte
belirlemek ile baslamak daha dogrudur.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Profession problem is a situation which negatively affects the quality of the product or service of the
profession. Thus, it is highly important for the system’s well-being to identify the problems from
inside and outside of the profession for each occupational group and to detect the methods in order to
remove them. It is clear that teachers’ satisfaction will provide positive moves both for the
development and the sustainability of the system as teachers are the shareholders of the education
system. Considered in this context, the presence of inner or outer problems does negatively affect the
professional satisfaction and content while it also will interrupt the development or growth rate of
the system.

In the related literature, there are many researches on teachers’ profession problems (Almiala, 2008;
Maslach and Jackson, 1984; Rudow, 2002; Zarisfizadeh, 2012). Also, this concept has been studied
in Turkey (Akytiz, 1978; Aydin, 1999; Ekinci, 2010; Gtiler, 1999; Marasli, 2007). All these studies’
findings show that professional problems have a dynamic nature. That’s why, it is important to
update them and identify the relative importance. Various scaling methods can be used for this aim.

Scaling is a mathematical process for the judgement regarding the stimulus. The aim of scaling
process is to develop a well-qualified scale as a result of the statistics used to analyze the data
collected. There are two experimental methods for scaling named as ‘judgmental approach’ and
‘reaction approach’ (Turgut ve Baykul, 1992).

When the related literature is studied, it is revealed that pairwise comparison method has been used
for a very limited number of researches. There has been found no direct research regarding the
importance ranking of teachers’ professional problems. Yet, EKinci, Bindak and Yildirim (2012)
used the findings of Ekinci’s research (2010) and investigated the primary school managers’ attitude
towards teachers’ professional problems via pairwise comparison method. Study showed that there
was a difference between the importance ranking of professional problems between teachers and
school managers. It was found out that teachers and managers’ ranking behaviors of professional
problems showed difference. Teachers focused on the parents’ indifference as a major professional
problem.
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The aim of this study is to scale the importance level of professional problems that the teachers
encounter using the pairwise comparison method. The questions to be answered as follows:

1. What are the problems of teaching profession according to the teachers?

2. How are the rankings of the importance levels of teachers’ professional problems according to
the scale values?

3. How are the rankings of the importance level of teachers’ professional problems on the basis
of teachers’ seniority according to the scale values?

Method

This research is designed as a survey model. Study group consisted of 484 secondary school teachers
who worked for public school in 2015-2016 academic year in Turkey. Sample was selected using the
maximum variety sampling out of nonprobability sampling methods.

Teaching Profession Problems Form was developed and used to gather data. The first part of the
form includes questions regarding personal information while the second part consists of the 45 pair
of profession problems which are to be compared pairwise.

In order to answer the first research question, teachers were asked to write compositions. Those
compositions were analyzed via documents analysis and grouped under ten themes. To answer the
second and the third research questions, pairwise comparison scaling was used. Data set was
controlled for missing values. As the assumptions of V. equation of state were not met (x?=169,126,
df=36 and p<0.05), it was decided to use Ill. Equation of state.

Findings

As an answer for the first research question, teaching profession problems were seen to get factored
under ten themes. Those are teacher training issues-teacher quality (A), personal benefits and
financial issues (B), prestige loss (C), ministry of national education policies (D), organizational
events (E), overloaded work (F), managerial problems at school (G), physical conditions (H), parent
issues (1) and student issues (J).

As an answer to second research question, the scale values and the ranks of profession problems
were calculated. According to this, teachers consider the ministry’s policies and decrease of
professional reputation as their major professional problems. Hard infrastructure and conditions of
the schools, problems with students, personal benefits, and economic conditions are respectively
important.

In order to answer the third research question, teachers are divided into two groups according to their
seniority. Scale values and stimulus ranking obtained from these groups were calculated. According
to findings, there are differences between teachers in terms of their seniority. It can be concluded that
these differences are not much but considerable. Organizational events are considered as the least
important problem in both seniority levels. Overloaded work, parent issues, and teachers’ quality are
seen relatively less important. Prestige loss and Ministry of National Education policies are
considered as the most important problems followed with student issues, physical conditions,
personal benefits and financial problems, and managerial problems at schools.

Results and Discussion

It was found that the findings of this research are parallel with the findings of Ekinci’s study. The
profession problems that Akyiiz (1978) identified as teachers’ qualification issue, legal issue,
financial issue, and organizational issue are also parallel with these research findings. There are
differences between findings because of the nature of the teaching profession.
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Major problems identified by teachers are prestige loss and ministry of national education policies.
These major problems are the signs that teachers feel uncomfortable about the unstable education
policies and their loss of prestige in public. This finding is parallel with the findings of Rudow
(2002) and Maslach and Jackson (1984) studies (cited from Bauer vd, 2007).

It can be suggested in the light of this study findings that effort to fix the educational policies and
regain of professional prestige should be organized. Other shareholders of education system should
be taken into consideration for further research. It also can be suggested to conduct such researches
with gualitative data.
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Puanlayicilar Arasi Giivenirlik Belirleme Tekniklerinin
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The Comparison of Interrater Reliability Estimating Techniques
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Oz

Bu aragtirmada dereceli puanlama anahtar1 tlirii ve puanlayici sayisi degisiminin, puanlayici giivenirligini
belirlemede kullanilan tekniklerden elde edilen sonuglar {izerindeki etkisi incelenmistir. Aragtirmanin ¢alisma
grubu, 50 6grenci ve puanlama yapan 10 6gretmenden olusmaktadir. Betimsel nitelik tasiyan arastirmada
puanlayict giivenirligini belirlemede Kappa istatistik teknigi, log linear analiz teknigi ve Krippendorff alfa
teknigi kullanilmigtir. Puanlayici sayis1 degisiminin puanlayici giivenirligine etkisini incelemek adina belirtilen
i¢ teknik kullanilarak iki, bes ve on puanlayici arasindaki uyum diizeyleri hesaplanmistir. Arastirmada g
teknikten elde edilen analiz sonuglarinda, analitik puanlama anahtar1 kullanimiyla elde edilen puanlarda,
puanlayici sayis1 artisinin giivenirlik diizeyini diisiirdiigii tespit edilmistir. Ug teknikle yapilan analizlerde, en
yiiksek giivenirlik degerleri iki puanlayici kullanildiginda elde edilmis, puanlayici sayisi artirildikea giivenirligin
diistiigli saptanmustir. Analitik puanlama anahtarini olusturan kategoriler incelendiginde kategoriler arasinda
objektiflik diizeyine dayali olarak, puanlayicilarin uyum diizeylerinde degiskenlik oldugu saptanmustir.
Aragtirmanin sonucunda, kullanilan tekniklerden Kappa teknigi ve Krippendorff alfa tekniginin paralel sonuglar
verdigi goriilmiistiir. Bununla birlikte Krippendorff alfa tekniginin puanlayici sayist degisiminden Kappa
teknigine gore daha az etkilendigi belirlenmistir. Log-linear analiz tekniginin ise degiskenler arasindaki
etkilesimleri ve uyumsuzluk kaynagini gosteren daha kapsamli ve genis bilgi sagladigi tespit edilmistir. Sonug
olarak, daha detayli 6lgme sonuglar1 elde edilmek istendiginde alt kategorilerden olusan analitik puanlama
anahtar1 kullanilarak toplanan puanlarin, kategorik veri analizi igin uygun olan log-linear analiz tekniginin; daha
genel Olgme sonuclarma ulagilmak istendiginde ise biitiinsel puanlama anahtari ile elde edilen puanlarin
Krippendorff alfa tekniginin kullanilmasinin uygun oldugu diisiiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Kappa istatistigi, log-linear analiz teknigi, Krippendorff alfa

Abstract

The aim of this study is to analyse the effects of the number of raters and the types of rubric on the results
obtained by the techniques used to estimate the interrater reliability. The research group consists of 50 students
and 10 teachers who rated. As a descriptive study, in this paper the Kappa statistical technique, the log linear
analysis technique, and the Krippendorff alpha technique were used to determine the rater reliability. In order to
investigate the effects of the number of raters on the interrater reliability, the level of agreement between 2, 5,
and 10 raters was calculated by using those three techniques. The findings obtained from the three techniques
demonstrated that the use of analytic rubric provided much more reliable ratings than holistic rubric. Moreover,
it was also found based on the analysis results obtained through all three technigques that maximum reliability
values were obtained by using two raters, reliability values decreased with the increase in the number of raters.
On examining the categories constituting analytic rubric, it was found that there was variability in the levels of
raters’ agreement on the basis of objectivity. It was observed from the results that Kappa statistics and
Krippendorff Alpha techniques yielded similar results. Moreover, Krippendorff alpha technique was found to be
affected less by the number of raters. Log linear analysis technique, on the other hand, provided more
comprehensive and extensive knowledge through showing the source of disagreement and interaction among the
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variants. As a result, it is thought that analyzing the scores obtained by using the analytic rubric which is
composed of sub-categories using log-linear analysis technique would be more appropriate when the purpose is
to obtain more detailed measurement results whereas analyzing the scores obtained through holistic rubric by
using the Krippendorff technique would be more appropriate when the purpose is to obtain more general results.

Keywords: Kappa statistic, log linear analysis technique, Krippendorff alpha

GIRIS

Olgme ve degerlendirme egitim sisteminin ayrilmaz ve dnemli bir parcasidir. Egitim sisteminde 6lgme
ve degerlendirme uygulamalarindan, egitim siirecinin baginda, siire¢ devam ederken ve sonunda
yararlanilmaktadir. Hedeflenen istendik davraniglarin gergeklesip gerceklesmedigini belirleme,
davranista ne derecede bir degisim oldugunu saptama, siiregte kullanilan tekniklerin etkililik
diizeylerini ve ogrenme siirecinde aksayan yonleri ortaya koyma amaciyla dlgme ve degerlendirme
uygulamalarindan yararlanilmaktadir. Olgme ve degerlendirme sayesinde Ogretim programinin

etkililigi degerlendirilebilir ve 6grencilerin 6grenme eksiklikleri ortaya konarak onlarin basarilart
belirlenebilir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007).

Geleneksel dlgme yaklagimlar ile yapilan Slgmelerde, dgrencilerden, sinirli bir zaman diliminde,
kimseye danigmadan ya da belli kaynaklara basvurmadan verilen 6lgme araglarindaki sorular
yanitlamast beklenmektedir. Oysa bu tiir bir 6lgme sonucu gergek yasamda, 6grencilerin 6lgme
aracinda verdigi yanitlara uygun davrandigini kanitlamadan uzaktir. Kutlu, Dogan ve Karakaya (2009)
geleneksel degerlendirme yaklagimlarinin gergek yasam durumlarindan uzak olmasinin bir elestiri
noktast oldugunu, 6grencilerin ¢oktan se¢cmeli testlerle ya da bosluk doldurarak ne 6grendiklerinin
degerlendirilmesinin ¢ok zor oldugunu belirtmistir. Geleneksel O6l¢me araglarinin belirtilen
sinirliliklar ile dlglilemeyen davraniglar performansa dayali durum belirlemeyi gliindeme getirmistir.

Performansa dayali durum belirleme Fitzpatrick ve Morrison (1971) tarafindan “gergcek yasam
durumlarina benzer ortamlarda bireyin verdigi bir dizi yanitin 6l¢iilmesi” olarak tanimlanmaktadir. Bir
dizi yanit ile anlatilmak istenen, bireylerin ifade ettigi, yaptigi ya da iirettigiyle ilgili davraniglari igeren
yanitlardir. Bu baglamda performanstan kasit, bireyin ona sunulan 6grenme ortaminda nasil davrandigi
ya da nasil hareket ettigi ile ilgilenmektir. Egitim alaninda performans kavramiyla ilgili cok sayida
tamim yapilmigtir. Performansa dayali durum belirleme siireci baglaminda performans, Kutlu ve
digerleri (2009) tarafindan iist diizey zihinsel siiregleri gerektiren beceri ve yeteneklerle iligkili olarak
aciklanmigtir. Performans, beceri ve yetenekleri kapsayan karmagsik bir yap1 olarak ele alinmaktadir.
Performansa dayali durum belirleme siireci bir dizi asamay1 gerektirmektedir. Bu asamalar 6nceden
belirlenmis uygun bir gorevin tanimlanmasi, yanitlayiciya verilmesi, yanitlayici tarafindan yerine
getirilmesi ve siirecin gozlenerek puanlamasi agamalarini kapsamaktadir. Bu siiregte belirtilen
puanlama asamasinda klasik dlgme araclarindan farkli olan ve performansin yapisina uygun dlgme
araclar1 kullanilmaktadir.

Performansa dayali durum belirleme siirecinde puanlama igin kontrol listeleri ve puanlama olgekleri
kullanilmaktadir. Puanlama dlgeklerinden dereceli puanlama anahtarlar bu siirecte siklikla kullanilan
araglarindandir (Airasian, 1994). Dereceli puanlama anahtarlari, bir goreve iliskin 6lgiit listesini ve bu
oOlciitlere iligskin niteliklerin derecesini igeren puanlama araglari olarak tanimlanmaktadir (Goodrich,
1997). Bu tiir puanlama araglarinin, 6grencinin gelismesi igin doniit saglamak ya da 6grencinin belirli
Olciitlere gore, ulastigi diizeyi betimleyebilmek adina yararli olduklari goriilmektedir. Dereceli
puanlama anahtarlari alan yazinda biitiinsel (holistik) ve analitik olarak iki tiirde karsimiza ¢ikmaktadir
(Mertler, 2001).

Analitik dereceli puanlama anahtarlari, gozlemlere ait puanlarin, tanimlanmis kategorilerden
(6lgiitlerden) uygun diisen boyuta kaydedilmesini saglayan 6l¢me araglaridir (Haladyna, 1997).
Analitik puanlama anahtar1 kullammminin 0lglilecek performans ¢ok boyutlu ve bilesenlerine
ayrilabildigi durumlarda, performans gorevine iliskin 6gretmene ve 6grenciye anlamli geri bildirimler
saglamasi istendiginde, performansi belirlemek icin yeterli siire oldugunda, iist egitim kademelerinde
kullanildig1 durumlarda yararli olduklari belirtilmektedir (Mertler, 2001; Nitko, 2001). Biitiinsel
puanlama anahtarinda ise analitik puanlama anahtarindan farkli olarak 6grencinin gosterdigi
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performans biitiin olarak belirlenmekte ve 6grenciye tek bir puan verilmektedir (Kutlu ve digerleri,
2009). Ogrencilerin performansi, pargalara ayrilmadan biitiin olarak belirlenmek istendigi durumlarda
kullanildig1 ifade edilmektedir (Moskal, 2000). Yani bu tiir dereceli puanlama anahtar1 6grenci
caligmalarini bir biitiin olarak ele alip degerlendirmeyi amaglamaktadir (Korkmaz, 2004). Bu nedenle
biitiinsel puanlama anahtar1 performansin olusumunda etkili olan siirecten ¢ok ortaya ¢ikan firiine,
lirliniin niteligine ve sonucuna odaklanmaktadir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007).

Performansa Dayali Durum Belirlemede Giivenirlik

Ogrencinin sergiledigi performansin oldugu gibi kabul edilmesi olanaksizdir. Diger 6lgme araglarinda
oldugu gibi performansin belirlenmesinde kullanilan araglarin da gegerli ve giivenilir olmasi
gerekmektedir. Giivenirlik, 6lgme sonuglarinin tesadiifi hatalardan armikligi olarak tanimlanmaktadir
(Baykul, 2000). Tesadiifi hata 6l¢me islemine hangi kaynaktan, ne derece karistig1 belli olmayan hata
tiiriidiir. Olgmeyi yapanin dikkatsizligi, lgme ortami, 6lgme araci ve diger faktorler bu tiir hataya
neden olabilir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2007). Cohen, Swerdlik ve Phillips (1996) bu tiir hatay1 dlgme
aracinin hazirlanmasi, uygulanmasi, puanlanmasi ve yorumlanmasi asamalarinda dlgmeye karisan
istenmedik durumlar olarak agiklamistir. Olgmeye karisan bu istenmedik durumlari saptamak, hatasiz
sonuglar elde etmek i¢in arastirmacilar hata kaynaklarimin 6lgme sonuglar1 iizerindeki etkilerini
hesaplamaya yonelik giivenirlik belirleme tekniklerini dnermislerdir. Giivenirlik belirleme teknikleri,
test tekrar test, esdeger formlar olarak iki uygulamaya dayali yontemler ile Cronbach Alfa, KR-20-21,
iki yar1 yontemi gibi ictutarlilik katsayisi olarak ifade edilen ve tek uygulamaya dayali yontemler
olarak siiflanmaktadir (Crocker ve Algina, 1986). Performansa dayali durum belirlemede
puanlayicilar énemli bir hata kaynagi olarak sayilmaktadir. Istenmeyen degiskenlik kaynaginin
puanlayicilar oldugu performansa dayali durum belirleme siirecinde gilivenirlik kestirimi igin
puanlayicilar arasi gilivenirlik belirleme teknikleri 6nerilmistir (Cohen, Swerdlik ve Phillips, 1996).
Diger bir deyisle bu tiir 6lgme araclarinin giivenirligi puanlayici kanisina dayali olarak elde
edilmektedir.

Puanlayicilar Arast Giivenirlik

Puanlayici giivenirligi puanlayici-i¢i ve puanlayicilar-aras1 giivenirlik olarak iki tiirde
incelenmektedir. Puanlayici-i¢i giivenirlik, aymi bireyin verdigi puanlarin birbiriyle tutarlilig
incelenerek hesaplanmaktadir. Cogu aragtirmada Cronbach Alfa katsayisi ile kestirilmektedir (Jonsson
ve Svingby, 2007). Puanlayicilar-arasi giivenirlik ise birden fazla puanlayicinin verdigi puanlar
arasindaki uyumun belirlenmesiyle hesaplanmaktadir. Iki ya da daha fazla puanlayici (degerlendirici)
arasindaki uyum veya tutarliligin derecesi olarak tanimlanmaktir (Cohen ve digerleri, 1996).

Puanlayicilar arasi giivenirlik ayn1 6zelligi puanlayan birbirinden bagimsiz iki ya da daha fazla
puanlayici oldugunda herhangi bir durumda hesaplanabilmektedir (Viera ve Garret, 2005). Elde edilen
giivenirlik degeri puanlayicilarin belli bir davranisin puanlanmasinda ne derece fikir birligi igcinde
olduklarini yansitmaktadir (Burry-Stock, Shaw, Laurie ve Chissom, 1996). Puanlayicilar arasi
giivenirlik, puanlamanin bir puanlayicidan digerine degismemesi olarak tanimlanmaktadir (Kutlu ve
digerleri, 2009).

Puanlayicilar Arast Giivenirlik Belirleme Teknikleri

Alan yazinda puanlayicilar arasi giivenirlik belirlemede uyum ylizdesi, puanlayicilar-arasi korelasyon
katsayisi, puanlar arasindaki farka dayali ANOVA gibi ¢ok sayida teknik kullanildigi goriilmektedir
(Jonsson ve Svingby, 2007). Giivenirlik belirlemede amag tesadiifi hata kaynaklarini belirlemektir.
Puanlayici giivenirliginde tesadiifi hata kaynagi olarak puanlayicilar ele alinmaktadir. Uyum yiizdesi
ya da korelasyona dayali hesaplamalarda puanlayicilarin tesadiife dayali uyumluluklar
hesaplanmadig i¢in elestirildigi ¢aligmalara rastlanmaktadir. Puanlayicilar-arasi giivenirlik kestirimi
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igin gesitli avantajlara sahip ¢ok sayida teknik 6nerilmis, tekniklerden Kappa istatistigi, Krippendorff
Alfa katsayis1 ve log-linear analiz teknikleri bu ¢calisma kapsaminda incelenmistir.

Kappa istatistigi (x)

Puanlayicilar arasi giivenirlik belirlemede siklikla kullanilan Kappa istatistigi, Cohen (1960)
tarafindan Onerilmistir. Siniflama diizeyinde puanlama yapan iki puanlayici arasindaki uyumun
derecesini belirlemek igin gelistirilmistir (Cohen, 1960). Iki puanlayic ile sinirli kalan « istatistigi,
Fleiss (1971) tarafindan ikiden fazla puanlayici arasindaki uyumu belirlemede kullanilabilmesi i¢in
genellestirilmistir (Fleiss, 1971). Kappa istatistigi bazi temel varsayimlara dayanmaktadir (Crawforth,
2001). Bu varsayimlar Brennen ve Prediger (1981) tarafindan puanlama siirecinde kategorilenen nesne
ya da bireylerin bagimsiz oldugu, puanlayicilarin puanlamalarinin birbirinden bagimsiz oldugu,
puanlamada kullanilan kategorilerin birbirinden bagimsiz oldugu seklinde ifade edilmistir. Kappa
istatistiginin bir avantaji kolay hesaplanmasi ve pratik yorumlanmasidir. Diger ve en 6nemli avantaji
ise sansla beklenen uyumu diizeltmeyi temel almasidir. Sansla meydana gelen uyum puanlardaki
tamamen tesadiife dayali olusan benzerliktir. k, puanlayicilar arasi gdzlenen uyumun ic¢inden
sansa/tesadiife dayali uyumun c¢ikarilmasina dayali olarak Esitlik 1°de verilen formiille
hesaplanmaktadir. P gdzlenen uyumluluk orani, P. tesadiifi/sansla uyumluluk oran1 olmak iizere kappa
istatistigi (k ) formiilityle hesaplanmaktadir (Sim ve Wright, 2005).

__ P-P,
1-P,

K (Esitlik 1)
Kappa istatistigi -1 ile +1 arasinda deger almaktadir (Fleiss, 1971). «’nin pozitif degerleri puanlayicilar
arasindaki uyumun sansla beklenen uyumdan daha fazla oldugunu, x’nin negatif degerleri
puanlayicilar arasindaki uyumun sansla beklenenden daha az oldugunu goéstermektedir (Von Eye ve
Mun, 2005). Bu anlamda negatif degerler sansla beklenenin altindaki uyum diizeyini gosterdigi i¢in
dikkate alinmamaktadir (Goodwin, 2001). k istatistiginin yorumlanmasinda Tablo 1°de Landis ve
Koch (1977) tarafindan 6nerilen uyum diizeyleri kullanilmaktadir.

Tablo 1. Kappa Istatistiginin Yorumlanmasina iliskin Deger Araliklar:

K Uyumun Giicii
<0,00 Zayif
0,00 - 0,20 Onemsiz
0,21 -0,40 Diisiik
0,41 -0,60 Orta
0,61-0,80 Onemli
0,81 -1,00 Cok Yiiksek

Krippendorff Alfa katsayist (@)

Krippendorff (1995) tarafindan Krippendorff Alfa istatistigi adli bir uyum o6l¢iisii Onerilmistir. Bu
katsay1 ilk olarak icerik analizinde kodlayicilar arasindaki uyumun oSl¢iisiinii belirlemeye yonelik
olarak gelistirilmistir. Bir uyum istatistigi olarak puanlayicilar arasindaki uyumu belirlemede de
kullanilmaktadir (Krippendorff, 1995, 2004, 2007). Krippendorff Alfa (o) istatistigi ¢ok cesitli veri
tiplerine uygulanabilmektedir. Her degisken i¢in herhangi bir sayidaki degere uygulanabilir. ki veya
daha fazla puanlayici igeren verilere uygulanabilir. Herhangi bir 6lgek tiirii (siniflama, sirali, aralik,
oran) ile Sl¢lilmiis verilere uygulanabilir ve farkli biiyiikliikteki (kiigiik veya biiyiik) 6rneklemlerde
kullanilabilir. Ayrica puanlamada eksik veri oldugu durumlarda da uygulanabilir (Krippendorff,
1995). Alfa istatistigi i¢in Oncelikle go6zlenen uyumsuzluk (D,) ve beklenen uyumsuzluk
(D,) hesaplanmaktadir. Gozlenen uyumsuzlugun beklenen uyumsuzluga boliinmesiyle elde edilen
deger’in 1’den ¢ikartilmasi sonucunda a elde edilmektedir. Krippendorff Alfa katsayisinin formiili
Esitlik 2’de verildigi sekildedir:
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a=1-— =2 (Esitlik 2)

Krippendorff alfa istatistiginin yorumlanmasinda o=1 olmasi puanlayicilar arasindaki uyumun
miilkemmel oldugunu, o= 0 ise tam uyumsuzlugu simgelemektedir. Sansa bagl olarak puanlayicilar
uyumlu olduklar1 zaman Do= De (Yani a=0) olur. Bu durum uyumun olmadigina isaret etmektedir.
o’nin negatif ¢ikmasi sansla beklenin altinda bir uyum oldugunu goéstermektedir. Yiiksek diizeyde
giivenirligin elde edilmesi amaglandigindan yorumlamada negatif degerler dikkate alinmamaktadir. a
istatistiginin yorumlanmasinda Tablo 2’de verilen Krippendorff (1995) tarafindan 6nerilen uyum
diizeyleri kullanilmaktadir.

Tablo 2. Krippendorff Alfa Katsayisinin Yorumlanmasina Iliskin Deger Araliklari

o Uyumun giicii
<0,67 Zayif
0,67-0,80 Orta
0,80 < Yiiksek

Log-linear Analiz Teknigi

Cok yonlii capraz tablolardaki kategorik veriler arasindaki iligskiyi analiz etmek igin ki-kare
istatistiginin uygulanabildigi ve yetersiz kaldig1 durumlarda ¢ok yonlii tablolarin analizini modeller
araciligryla yapabilen bir teknik olarak Onerilmistir (Agresti, 1996). Puanlayicilar arasi giivenirlik
belirleme teknigi olarak kullanimi Tanner ve Young (1985)’in bu teknigi puanlayicilar arasindaki
uyumu modelleme denemeleriyle alan yazina girmistir. Diger tekniklerden farkli olarak sirali ya da
gruplanarak kategorik hale doniistiiriilen esit aralik ve oran dl¢egindeki verilerin iki yonli, ¢cok yonlii
ve i¢ i¢e capraz tablolarinda birlikte degisimleri ve degiskenlerin alt kategorileri ile arasindaki
etkilesimlerini analiz etmede kullanilmaktadir. Bu teknikte gozlenen frekanslarin modelini olusturmak
onemlidir. Sec¢ilen modele gore her bir kategori icin frekanslar hesaplanir ve bunlar gozlenen
frekanslarla karsilastirilir. Eger uyum yeterli degilse model red edilir. Diger bir deyisle log-linear
analizde k tane degisken analize alimiyorsa “k veya daha fazla dereceli etkiler 0’a esittir” hipotezine
yanit aranir. Elde edilen deger istatistiksel agidan 6nemliyse H,, red edilir.

Log-linear analiz sonug¢larinin yorumlanmasinda modelin uygun olup olmadigina Esittlik 3 ve 4’te
verilen Pearson ki-kare (¥?) ve olasilik oran1 L? ile karar verilmektedir.

(0;—Ej

=30 (Esitlik 3)
ve

2 _ o

L =20 iln(o—f’) (Esitlik 4)

Yukaridaki formiillerde, O;, gbzlenen hiicre frekansi, E;, beklenen hiicre frekansidir. Eger sonug
istatistiksel agidan 6nemliyse, model uyumu zayiftir, H, hipotezi, dolayisiyla da model red edilir
(Agresti ve Yang, 1987).

Yukarida agiklanan tekniklerin avantajlari ve siirliliklar1 mevcuttur. Bu ¢alismada ilgili teknikler
iizerinde dereceli puanlama anahtari tiirii ve puanlayici sayist degisiminin etkisinin incelenmesi i¢in
iki alt problem olusturulmustur.

1. 1ki, bes ve on puanlayict ile analitik dereceli puanlama anahtar1 araciligiyla puanlama
yapildiginda, Kappa istatistigi, Krippendorff Alfa katsayis1 ve Log linear analiz teknigi ile elde
edilen giivenirlik sonuglar1 nasildir?

2. Iki, bes ve on puanlayic ile biitiinsel puanlama anahtar1 araciligiyla puanlama yapildiginda,
Kappa istatistigi, Krippendorff Alfa katsayis1 ve Kendall uyum istatistigi ile elde edilen giivenirlik
sonuglart nasildir?
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Arastirmanin Amaci

Arastirmanin amaci, ayni amaca yonelik hazirlanan ve ayni bireylere uygulanan performansin analitik
ve biitiinsel puanlama anahtar1 kullanilarak puanlanmasiyla Kappa, Krippendorf ve Log-Linear analiz
teknikleriyle hesaplanan giivenirlik degerlerini incelemek ve karsilastirmaktir. Ayni zamanda bu
arastirmada, puanlayici sayist degisiminin, tekniklere ve Ol¢me aracina bagli olarak puanlayict
giivenirliginde bir degisime neden olup olmadiginin belirlenmesi amaglanmaktadir.

YONTEM
Arastirmanin Tiirii

Bu arastirma, Kappa istatistigi, Krippendorff Alfa katsayisi ve log-linear analiz tekniginin
uygulanmasina, bu tekniklerin benzerlik ve farkliliklarinin belirlenmesine, sirliliklarinin
incelenmesine, tekniklerden hangisinin daha fazla bilgi sagladiginin saptanmasina dayanmaktadir. Bu
yoniiyle durum saptamaya yonelik oldugu i¢in betimsel bir arastirma niteligi tasimaktadir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, performans gorevini yerine getiren 50 6grenciden ve bu gorevleri biri
analitik digeri biitliinsel iki ayr1 dereceli puanlama anahtar1 kullanarak puanlayan 10 dgretmenden
olugmaktadir. Caligma grubunda yer alan dgrenciler, aragtirmacilardan ilkinin simif 6gretmeni olarak
gorev yaptig1 Istanbul ili Beyoglu ilgesine bagli bir devlet okulunun besinci sinifinda 6grenim géren
50 dgrenciden olusmaktadir. Ogrencilerin belirlenmesinde, dgrencilere kolay ulasabilme, uygulama
doneminde o6grencileri izleyebilme gibi kolayliklar etkili olmustur. Calisma grubunda yer alan
ogretmenler, Milli Egitim Bakanlig1 yapisindaki Istanbul ilinde simf 6gretmeni olarak gérev yapan
ogretmenlerden olusmaktadir. Ogretmenlerin seciminde goniilliik esas1 benimsenmistir.

Veri Toplama Araclari
Performans gorevi

[Ikdgretim fen ve teknoloji dersi dgretim programinda yer alan “Viicudumuzun bilmecesini ¢dzelim”
iinitesiyle iligkili Kutlu, Dogan ve Karakaya (2009) tarafindan hazirlanan performans gorevidir.

Analitik dereceli puanlama anahtart

Kutlu ve digerleri (2009) tarafindan gelistirilen analitik puanlama anahtarindan yararlanilarak
olusturulmustur. Analitik puanlama anahtari alt1 alt kategoriden olusmaktadir. Bu Kategoriler: igerik,
aragtirma siireci, materyal kullanimi, grafik olusturma, tablo olusturma ve zaman kullanimidir. Beg
6lgme ve degerlendirme uzmani kanisi, ¢alisma kosullar1 diistiniilerek zaman kullanimi alt kategorisi
analize dahil edilmeden son sekliyle analitik puanlama anahtari bes alt boyutlu olarak olusturulmustur.
Her bir performans 1-3 arasinda puanlanmaktadir. Aliabilecek en yiiksek puan 15; en diisiik puan
5°tir.

Biitiinsel dereceli puanlama anahtart

Kutlu ve digerleri (2009) tarafindan gelistirilen analitik puanlama anahtarindan yararlanilarak
olusturulmus, bes 6l¢me ve degerlendirme uzmani kanilarina dayali olarak son sekli verilmistir. Bu
aractan alinabilecek en yliksek puan 4 iken en diisiik puan 1°dir.
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Islem

Calisma kapsaminda islemler, performans gorevinin uygulanmasi ve bu gdérevin puanlanmasi olarak
iki agamada gerceklestirilmistir.

Performans gérevinin Uygulanmasi

Ogrencilere performans gorevi ve performanslarinin degerlendirilecegi dlgiitler performans goreviyle
birlikte yazili olarak verilmis, varsa anlamadiklart noktalar 6grencilere agiklanmistir. Performans
gorevini tamamlamalar1 i¢in 6grencilere 10 giin siire verilmistir. 10 giin boyunca arastirmacinin
belirledigi zamanda 6grencilerle goriisiilmiis, varsa sorular yanitlanmistir. Ogrencilere verilen siire
sonlandiginda performans gorevlerine iliskin raporlar toplanmis, gérevlere arastirmaci tarafindan puan
verilmistir.

Performans gérevinin puanlanmast

Puanlamay1 yapan ogretmenlere performans gorevi, dereceli puanlama anahtarlari ve puanlama
siireciyle ilgili genel bilgi verilmistir. Puanlamada hatirlama etkisini ortadan kaldirmak adina
ogrencilere 1’den 50’ye kadar numaralar verilerek kod numaralari olugturulmustur. Her 6gretmen ayr1
bir zaman diliminde puanlama yapmistir. Puanlamada yine hatirlama etkisini ortadan kaldirmak adina
her bir 6gretmenin biitiinsel dereceli puanlama anahtar1 kullandigi ikinci puanlama ile ilk puanlama
arasinda 2 hafta siire birakilmistir. Puanlayicilarin ayni oturumda tiim 6grencilere puan verme islemini
tamamlamasi saglanmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin ¢éziimlenmesinde analitik puanlama anahtar1 i¢in puanlayicilar arasi giivenirlik belirleme
tekniklerinden Kappa istatistigi, Krippendorff alfa katsayisi, 1og linear analiz teknigi kullanilmugtir.
Log-linear analiz sadece kategorik verilere uygulanabildigi igin biitiinsel dereceli puanlama anahtari
ile elde edilen sonuglarin analizinde kullanilamamugtir. Biitiinsel dereceli puanlama anahtari ile
verilerin analizi i¢in log-linear analiz yerine Kendall’in uyum istatistigi kullanilmistir. Bu haliyle
biitiinsel puanlama anahtarindan elde edilen veriler igin Kappa istatistigi, Krippendorff alfa katsayisi
ve Kendall’in uyum katsayisindan yararlanilmistir. Kappa istatistiginin hesaplanmasinda “SPSS
syntax (mkappasc.sps)” dosyasindan, Krippendorff i¢in “SPSS syntax (kalpha.sps)” dosyasindan, log
linear analiz teknigi ve Kendall katsayilari igin ise dogrudan SPSS paket programindan
yararlanilmustir.

BULGULAR

Arastirmadan elde edilen bulgulara dayali olarak ulasilan sonuglar aragtirma sorular1 dogrultusunda
degerlendirilmistir. Analitik dereceli puanlama anahtar1 kullanilarak yapilan puanlamada Kappa
istatistigine iliskin bulgular Tablo 3’te 6zetlenmistir.
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Tablo 3. Analitik Puanlama Anahtar1 ile Yapilan Puanlamalarin Kappa Istatistigiyle Hesaplanan
Givenirlik Degerleri

Puanlama Yapan Puanlama Anahtarinin Kappa Istatistigi
Puanlayici Sayisi Kategorileri Degeri (k)
Igerik 0,40*
Arastirma Siireci 0,59*
2 Materyal Kullanimi 0,65*
Grafik Olusturma 0,81*
Tablo Olusturma 0,92*
Igerik 0,34*
Arastirma Siireci 0,57*
5 Materyal Kullanim 0,64*
Grafik Olusturma 0,78*
Tablo Olusturma 0,84*
Igerik 0,32*
Arastirma Siireci 0,52*
10 Materyal Kullanim 0,64*
Grafik Olusturma 0,75*
Tablo Olusturma 0,81*
*p<0,001

Tablo 3’e gore iki, bes ve on puanlayicinin verdikleri puanlar arasindaki uyumu elde etmek amaciyla
analitik puanlama anahtarinin kategori degiskeninin her biri i¢in hesaplanan Kappa degerleri
istatistiksel acgidan anlamli bulunmustur (p<0,001). Burada « istatistiklerinin pozitif olmasi,
puanlayicilar arasinda tesadiifen ¢ikabilecek olast uyumdan daha yiiksek diizeyde uyum olduguna
isaret etmektedir (Landis ve Koch, 1977). Iki puanlayicinin oldugu kosul icin Kappa degerleri 0,40
ile 0,92 arasindadir. Bu kosulda en diisiik uyum, igerik kategorisinde elde edilmisken (x = 0,40); en
yiikksek uyum, tablo olusturma kategorisi igin kestirilmistir (x = 0,92). Diger ii¢ kategori
degerlendirildiginde, aragtirma siireci kategorisinde puanlayicilar arasinda orta diizeyde, materyal
kullaniminda onemli diizeyde, grafik olusturmada ise ¢ok yiiksek diizeyde uyum oldugu
goriilmektedir.

Tablo 3’teki bes puanlayicinin oldugu kosul igin « istatistigine ait degerlerin, 0,34 ile 0,84 arasinda;
on puanlayici oldugu kosulda ise 0,32 ile 0,81 arasinda degiskenlik gosterdigi goriilmektedir. Iki, bes
ve on puanlayicinin oldugu bulgular karsilastirildiginda, Kappa istatistigi degerlerinin anlamlilik
diizeyi ve degerlerinin kategori bazinda « degerlerinin biiyiikten kiiclige dogru siralanisi
degismemistir. Ancak Kappa degerleri puanlayici sayisi arttikga gorece azalmistir. Tablo 3’te verildigi
gibi analitik puanlama anahtarinin kategorilerinin k degerleri sirayla igerik, arastirma siireci, materyal
kullanimi, grafik olusturma, tablo olusturma olarak artan degerler almistir. “igerik” kategorisinden
“tablo olusturma” kategorisine dogru gidildik¢e elde edilen Kappa istatistiklerinin degeri artmustir.
“Tablo olusturma” kategorisinde 6grenciden olusturacag: tabloda satir, siitun isimlerini vermesi ve
gozeneklerde bilgi vermesi beklenmektedir. “Igerik” kategorisinde ise grenciden konuyla ilgili
tanitici, agiklayict ve kaynaklara dayali bilgi vermesi istenmektedir. Bu kategoride 6grenciden
beklenen performansin gergevesi puanlayicinin konuyla ilgili bilgi diizeyine, konuyu algilayisina ve
yorumlayigina gore degisebilir. Nitekim bazi puanlayicilar 6grencilerden konuyla ilgili performansin
ayrintilt bir sunumunu, bazilan ise kisa ve net sunumunu beklemektedir. Puanlayicilarin nitelikli
bulduklar1 sunumlar kisiden kisiye degismektedir. Yani kategoride yer alan O&lgiit bir yoniiyle
puanlayicidan puanlayiciya farklilik gosterebilmektedir. Hesaplanan Kappa istatistigi degerlerinin
Tablo 3’teki sirasiyla “icerik” kategorisinden, “tablo olusturma” kategorisine gidildik¢e artmasi,
“tablo olusturma” kategorisine dogru kategorilerin daha objektif olmasina dayandirilabilir.

Aragtirmanin ilk alt problemi kapsaminda analitik dereceli puanlama anahtari ile puanlama
yapildiginda Krippendorff alfa istatistigi ile iki, bes ve on puanlayict oldugunda elde edilen
puanlamalarin giivenirligine ait bulgular Tablo 4’te 6zetlenmistir.
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Tablo 4. Analitik Puanlama Anahtar1 ile Yapilan Puanlamalarin Krippendorff Alfa Katsayisiyla
Hesaplanan Giivenirlik Degerleri

Puanlama Yapan Puanlama Anahtarinin Alfa Katsayisi
Puanlayici Sayisi Kategorileri Degeri ()
Igerik 0,59
Arastirma Siireci 0,74
2 Materyal Kullanimi 0,79
Grafik Olusturma 0,87
Tablo Olusturma 0,93
Igerik 0,52
Arastirma Siireci 0,75
5 Materyal Kullanimi 0,78
Grafik Olusturma 0,86
Tablo Olusturma 0,89
Igerik 0,51
Arastirma Siireci 0,71
10 Materyal Kullanimi 0,78
Grafik Olusturma 0,86
Tablo Olusturma 0,87

Analitik puanlama anahtar1 kullanilarak yapilan puanlamada, puanlama anahtarinin kategorileri igin
hesaplanan Krippendorff Alfa katsayisina iliskin bulgular Tablo 4’te verilmistir. Tablo 4
incelendiginde, iki puanlayicinin puanlari arasindaki uyumu elde etmek i¢in kestirilen Krippendorff
alfa katsayisi degerleri 0,59 ile 0,93 arasindadir. En diisiik uyum “i¢erik” kategorisinde ¢ikmisken (o=
0,59); en yiiksek uyum “tablo olusturma” kategorisi igin elde edilmistir (o= 0,93). “Arastirma siireci”
ve “materyal kullanimi1” kategorileri i¢in orta diizeyde uyum; “grafik olusturma” ve “tablo olusturma”
kategorileri i¢in yiiksek diizeyde uyum oldugu tespit edilirken, icerik kategorisinde zayif uyum oldugu
goriilmektedir. Buna gore “igerik” disindaki kategorilerden elde edilen puanlarin giivenilir oldugu
sOylenebilir.

Bes puanlayicinin puanlari arasindaki uyumu i¢in hesaplanan Krippendorff alfa degerleri 0,52 ile 0,89
arasindadir. En disiik uyum “igerik” kategorisinde (o = 0,52); en yiiksek uyum “tablo olusturma”
kategorisi i¢in elde edilmistir (o = 0,89). On puanlayicinin oldugu kosullarda alfa degerleri 0,51 ile
0,87 arasinda degismistir. Iki, bes ve on puanlayicinin oldugu bulgular karsilastirildiginda,
Krippendorff alfa katsayis1 degerlerinin kategori bazinda biiyiikten kiigiige dogru siralanist (tablo
olusturma, grafik olusturma, materyal kullanimi, arastirma siireci, igerik) seklinde degismemistir.
Ancak alfa degerleri puanlayici sayisi ikiden bese, besten ona ¢ikarildiginda gorece azalmustir.

Analitik dereceli puanlama anahtari kullanilarak yapilan puanlamada log-linear analiz bulgularina ait
degerler Tablo 5’te verilmistir.

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 71
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Egitimde ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Dergisi

Tablo 5. Analitik Puanlama Anahtar1 ile Yapilan Puanlamalarin Log-linear Analiz Teknigiyle
Hesaplanan Giivenirlik Degerleri

Puanlama Yapan Puanlama Anahtarinin LL 2 Etki
Puanlayici Sayisi Kategorileri X Diizeyi
Igerik 34,072* 1. Diizey
Arastirma Siireci
2 Materyal Kullanimi 56,233* 2. Diizey
Grafik Olusturma
Tablo Olusturma 7,759 3. Diizey
Igerik 55,931* 1. Diizey
Arastirma Siireci
5 Materyal Kullanimi 144,333* 2. Diizey
Grafik Olusturma
Tablo Olusturma 36,636 3. Diizey
Igerik 34,616* 1. Diizey
Arastirma Siireci
10 Materyal Kullanimi 314,451* 2. Diizey
Grafik Olusturma
Tablo Olusturma 79,774 3. Diizey
*p<0,05

Log-linear analiz tekniginde puanlayicilar, kategoriler, alt kategoriler seklinde ii¢ degisken
tamimlanmustir. Oncelikle ilgili degiskenlerin tek basina etkilerinin yaninda ikili ve iiglii etkilerinin
birlikte bulundugu logaritmik modelle ifade edilip edilemeyecegi incelenmistir.

Kategoriler degiskeni analitik puanlama anahtarindaki “igerik, arastirma siireci, materyal kullanimi,
grafik olusturma, tablo olusturma” olarak bes tanedir. Kategoriler degiskenin her birine 1 ile 3 arasinda
degisen puan verilerek alt kategoriler degiskeni tamimlanmistir. Diger bir ifadeyle alt kategoriler
degiskeni kategoriler degiskenine verilen puanlara dayanarak olusturulmustur. Her kategori
degiskeninin altinda {i¢ tane altkategori degiskeni mevcuttur. iki, bes ve on puanlayici oldugu
durumlarda bu degiskenlerin tek basina, ikili ve tgli etkilerinin birlikte bulundugu kosullarin
logaritmik modelle ifade edilip edilemeyecegi sinanmis, tekli ve ikili etkilerin istatistiksel agidan
anlamli (p<0,05); ti¢lii etkilerin ise anlamsiz oldugu (p>0,05) goriilmiistiir. Anlaml1 olan tekli ve ikili
etkiler igin gerceklestirilen log-linear analiz bulgular1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Log-linear Analiz Tekniginden Elde Edilen Bulgulara iliskin Degerler

Puanlama Yapan Degiskenlerin Tekli ve Serbestlik Kismi x>
Puanlayici Sayist ikili Etkileri Derecesi
Puanlayici*kategori 4 0,026
Puanlayici*altkategori 2 0,486
2 Altkategori*kategori 8 55,791*
Puanlayici 1 0,000
Kategori 4 0,000
Altkategori 2 34,072*
Puanlayici*kategori 16 0,680
Puanlayici*altkategori 8 11,693
5 Altkategori*kategori 8 133,320*
Puanlayici 4 0,000
Kategori 4 0,000
Altkategori 2 55,931*
Puanlayici*kategori 36 2,120
Puanlayici*altkategori 18 50,054
10 Altkategori*kategori 8 266,517*
Puanlayict 9 0,000
Kategori 4 0,000
Altkategori 2 34,616*
*p<0,05
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Tablo 6’da yer alan bulgular incelendiginde, iki puanlayicinin oldugu kosulda, degiskenlerin tek
baglarina etkilerinin anlamsiz oldugu yoniinde kurulan hipotezlerden puanlayict ve kategori
degiskenleri i¢in olanlar kabul edilmistir. Diger bir ifade ile bu degiskenlerde puanlayicilar arasindaki
farklilik manidar degildir (p>0,05). Icerik, arastirma siireci, materyal kullanimi, grafik olusturma,
tablo olusturma seklinde bes kategoriden olusan kategoriler bazinda puanlamalarda manidar farklilik
yoktur. “Altkategori” degiskenin etkisinin anlamsiz oldugu yoniindeki hipotez testi ise red edilmistir.
Yani alt kategoriler bazindaki puanlamalar arasinda anlamli fark vardir (p<0,05). Iki puanlayicinin
oldugu durumda tekli etkilere gore bulgular puanlamalardaki farkliligin “altkategori” degiskeninden
kaynaklanabilecegini gdstermektedir (y* = 34,07; sd= 2; p<0,05).

Puanlayici sayismmin iki oldugu kosulda, puanlamada degiskenlerin ikili etkilesimlerinin
farkliliklarinin =~ anlamsiz oldugu  yoniindeki  hipotezlerden = puanlayici*altkategori  ve
puanlayici*kategori etkilesimleri i¢in kurulanlar kabul edilmistir. Buna gore bu etkilesimlerin anlamli
olmadig1 goriilmektedir (p>0,05). Ancak altkategori*kategori etkilesiminin anlamsiz oldugu yoniinde
kurulan hipotez red edilmistir, yani bu etkilesimin puanlamada olusturdugu farklilik anlamli
bulunmustur (p<0,05). “Altkategori” degiskeninin hem tek bagina hem de kategori degiskeniyle
etkilesimi sonucunda farklilik olusturmasi puanlardaki asil degiskenlik kaynagimin “altkategori”
degiskeni oldugu seklinde yorumlanabilir (¥? = 55,79; sd=8; p<0,05).

Tablo 6°da bes puanlayici i¢in log linear analiz bulgulari incelendiginde, puanlayict ve kategori
degiskenlerinin tek basina etkilerinin anlamli olmadigi; “altkategori” etkisinin ise anlamli oldugu
tespit edilmistir (y? = 55,931; sd= 2; p<0,05). Degiskenlerin ikili etkilesimleri incelendiginde ise
puanlayici*altkategori ve puanlayici*kategori etkilerinin anlamsiz; kategori*altkategori etkisinin ise
anlaml oldugu gozlenmistir (y* = 133,32; sd=8; p<0,05). “Altkategori” degiskeninin hem tek basina
hem de kategori degiskeniyle etkilesimi sonucunda farklilik olusturmasi puanlardaki asil degiskenlik
kaynaginin “altkategori” degiskeni oldugu seklinde yorumlanabilir.

Tablo 6’da on puanlayici igin log linear analiz bulgulari incelendiginde, puanlayici ve kategori
degiskenlerinin tek basina etkilerinin anlamli olmadigi; “altkategori” etkisinin ise anlamli oldugu
tespit edilmistir (2 = 34,616; sd= 2; p<0,05). Degiskenlerin ikili etkilesimleri incelendiginde ise
puanlayici*altkategori ve puanlayici*Kkategori etkilerinin anlamsiz; altkategori*kategori etkisinin ise
anlaml oldugu gézlenmistir (x* = 266,517; sd=8; p<0,05). “Altkategori” degiskeninin hem tek basina
hem de kategori degiskeniyle etkilesimi sonucunda farklilik olusturmasi, puanlardaki asil degiskenlik
kaynaginin “altkategori”” degiskeni oldugu seklinde yorumlanabilir.

Biitiinsel dereceli puanlama anahtari kullanilarak yapilan puanlamada Kappa istatistigine iliskin
bulgular Tablo 7°de 6zetlenmistir.

Tablo 7. Biitiinsel Puanlama Anahtar1 ile Yapilan Puanlamalarim Kappa Istatistigiyle Hesaplanan
Giivenirlik Degerleri

Puanlama Yapan Kappa Istatistigi
Puanlayic1 Sayisi Degeri (k)
2 0,38*
5 0,24*
10 0,27*
*p<0,001

Tablo 7°ye gore iki puanlayicinin biitiinsel dereceli puanlama anahtari ile yaptiklar1 puanlamalarin
uyumu i¢in kullanilan Kappa istatistiginin degeri 0,38; bes puanlayici igin 0,24; on puanlayici i¢in ise
0,27 olarak hesaplanmistir. Buna gore biitiinsel puanlama anahtar1 ile yapilan puanlamalarda Kappa
degeri ile puanlayicilarin birbiriyle diisiik diizeyde uyum gosterdikleri goriilmektedir.

Biitiinsel dereceli puanlama anahtar1 kullanilarak yapilan puanlamalar arasindaki uyum igin
hesaplanan Krippendorff alfa istatistigine iliskin bulgular Tablo 8’de 6zetlenmistir.
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Tablo 8. Biitiinsel Puanlama Anahtar1 ile Yapilan Puanlamalarin Krippendorff Istatistigiyle
Hesaplanan Giivenirlik Degerleri

Puanlama Yapan Alfa Katsayist
Puanlayic1 Sayisi Degeri (o)

2 0,67

5 0,60

10 0,58

Tablo 8’e gore iki puanlayicinin biitiinsel puanlama anahtart ile verdigi puanlar arasindaki Krippendorf
alfa istatistigi ile hesaplanan uyum degerleri 0,67; bes puanlayici ile hesaplanan uyum 0,60; on
puanlayici ile hesaplanan uyum degerleri ise 0,58 olarak belirlenmistir. Bu degerler, puanlayici
arasindaki uyumun zayif diizeyde oldugunu goéstermektedir.

Tablo 9. Biitiinsel Puanlama Anahtar1 ile Yapilan Puanlamalarin Kendall Uyum Katsayisiyla
Hesaplanan Giivenirlik Degerleri

Puanlama Yapan Kendall Katsayis1
Puanlayici Sayisi Degeri (w)
2 0,61*
5 0,31*
10 0,18*
*p<0,001

Tablo 9’a gore iki puanlayicinin puanlari arasindaki uyumu elde etmek igin hesaplanan Kendall uyum
istatistigi 0,61 olarak hesaplanmis ve bu deger istatistiksel agidan anlamli bulunmustur (p<<0,001). Sira
farklarini dikkate alarak uyumun hesaplandigi bir teknik olan Kendall’in uyum istatistigi iki puanlayict
icin orta diizeyde ¢itkmistir. Bu bulgu puanlayicilarin bireyleri siralamada farklilik gésterdigi seklinde
yorumlanabilir. Bes puanlayicinin puanlar1 arasindaki uyumu elde etmek i¢in kullanilan Kendall’in
uyum istatistigi 0,31 olarak hesaplanmig ve bu deger anlamli ¢ikmustir (p<<0,001). Bu degerin, Von
Eye ve Mun (2005)’un dlgiitlerine gore diisiik diizeyde oldugu sdylenebilir. On puanlayicinin puanlar
arasindaki uyumu elde etmek i¢in hesaplanan Kendall’in uyum istatistigi istatistiksel agidan anlamli
bulunmustur (p<0,001). Hesaplanan deger 0,18 olup, bu deger uyumun zayif diizeyde oldugunu
gostermektedir. Sira farklarini dikkate alarak uyumun hesaplandigi teknik olan Kendall istatistiginin
¢ok diisiik olmasi puanlayicilarin bireyleri siralamada farklilik gosterdigi seklinde yorumlanabilir.

SONUCLAR ve TARTISMA

Ayn1 amaca yonelik analitik puanlama anahtar1 ile yapilan puanlama, biitiinsel puanlama anahtari
kullanilarak yapilan puanlamaya gore goreceli olarak daha objektif sonuglar vermistir. Puanlayicilar
arasinda daha standart ve daha nesnel sonuglar veren analitik dereceli puanlama anahtarinin daha
tutarli puanlama sagladigi, dolayisiyla daha giivenilir oldugu sonucuna varilmistir. Bu sonug, Kutlu ve
digerleri (2009) nin biitiinsel dereceli puanlama anahtarindan elde edilen sonug¢larin analitik puanlama
anahtarindan elde edilen sonuglara gore giivenirlik diizeyinin diisiik oldugu yoniindeki agiklamalartyla
ortiigmektedir. Ayn1 zamanda bu ¢aligmanin sonuglari, Jonsson ve Svingby (2007)’1n ¢aligsmasinin
analitik puanlama anahtarinin giivenirligi artirdigi yoniindeki sonuglarini desteklemektedir.

Arastirma kapsaminda, alt kategorilere sahip analitik puanlama anahtar1 kullanilarak elde edilen
sonuclar incelenmistir. Puanlama anahtarini olusturan kategorilerin objektifliginin, igerik, arastirma
siireci, materyal kullanimi, grafik olusturma, tablo olusturma sirasiyla arttigi goriilmiistiir. Bu
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bulgudan yola ¢ikarak, analitik puanlama anahtar1 kullaniminin puanlayicilar arasindaki farkliliklar
tamamen ortadan kaldirmada yeterli olmadigi; fakat puanlamalar arasinda tutarliligi arttirarak
objektiflik diizeyini arttirdig1 sdylenebilir.

Aragtirmada, hem analitik puanlama hem de biitiinsel puanlama anahtarindan elde edilen puanlarin {i¢
teknikle yapilan analizlerinde en yiiksek giivenirlik degerleri iki puanlayici oldugu durumda elde
edilmig, puanlayici sayisi arttik¢a giivenirligin giderek diistiigii sonucuna varilmistir. Bu sonug¢ Abedi,
Baker ve Herl (1995)’in calismalarinin performansin 6l¢iilmesinde puanlayici sayisi artiginin
puanlardaki degiskenlik diizeyini arttirarak giivenirligi diisiirdiigii bulgusuyla ve Nying (2004)’in
giivenirligin puanlayici sayisi artisindan etkilendigi bulgusuyla ortiismektedir.

Arastirma kapsaminda, Kappa istatistigi teknigiyle puanlayici sayisina dayali olarak yapilan iig
analizde en yiiksek uyum iki puanlayici oldugu kosulda elde edilmistir. Kappa istatistigi tekniginde
puanlayict sayisinin artigi, Kappa degerini diisiirmiis; ancak istatistigin anlamlilik diizeyi aym
kalmistir. Bu durum Kappa istatistiginin puanlayici sayisindan etkilendiginin gostergesi olabilir.
Aragtirmanin bu sonucu Nying (2004)’in Kappa istatistiginin puanlayict sayisindan olumsuz
etkilendigi bulgusuyla paraleldir.

Aragtirma sonucunda Krippendorff alfa teknigiyle yapilan ii¢ analizden en yiiksek degerler, iki
puanlayici arasindaki uyuma iliskin ¢ikmigtir. Puanlayici sayisinin artigi alfa degerini degistirmis;
ancak bu degisim Kappa istatistigindeki kadar degiskenlik gostermemis ve daha kararli yapi
sergilemistir. Analizde puanlayici sayisi ikiden bese ¢ikarildiginda alfa degerinde diisiis yasanmistir;
ancak puanlayici sayisi ona ¢ikarildiginda alfa degerinde 6nemli diizeyde diisiis olmamistir. Bu bulgu
1s1¢inda, Krippendorff alfa teknigi ile uyum elde edilmek istendiginde iki ile bes arasinda puanlayiciya
yer vermenin yeterli oldugu; bes puanlayicidan sonra istatistikte ¢ok degisim olmadigi soylenebilir.

Caligmada, analitik dereceli puanlama anahtarina dayali olan log linear analiz sonuglarina gore
puanlayicilar arasindaki uyumun yam sira puanlayicilarin, kategorilerin ve altkategorilerin
birbirleriyle etkilesimi de elde edilmistir. Bu da arastirmaciya daha ayrintili bilgi sunmus ve diger
tekniklerden farkli olarak sonuglardaki uyumsuzlugun nereden kaynaklandigi konusunda bilgi
vermigtir. Analiz sonuglarmin uyumsuzluk hakkinda bilgi vermesi puanlayicilar arasindaki
uyumsuzluga neden olan degiskenlerin arastirmadan ¢ikarilmasina imkén saglayabilmektedir.

Arastirma neticesinde, daha detayli 6lcme sonuglari elde edilmek istendiginde alt kategorilerden
olusan analitik puanlama anahtar1 kullanilarak toplanan puanlar, kategorik veri analizi i¢in uygun olan
log linear analiz teknigi ile analiz edilebilir. Diger agidan daha genel 6lgme sonuglarina ulagilmak
istendiginde biitiinsel puanlama anahtar1 ile elde edilen puanlarin Krippendorff alfa teknigi
kullanilarak analiz edilmesinin uygun oldugu diisiiniilebilir. Sonug olarak, performansin 6l¢iilmesinde
giivenirligin belirlenmesinde yararlanilacak tekniklerin hangisinin secilecegi, elde edilen puanlarin
hangi amag¢ dogrultusunda kullanilacagina, puanlarin hangi 6lcek tiiriinde elde edildigine, analiz
sonucunda sagladiklar1 bilgilerin yapilan 6lgme isleminin amacina uygunluguna bagli olarak
degismektedir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The concept of performance based assessment has gained currency in recent years instead of traditional
conception of measurement. Analytic and holistic rubrics are used in performance based assessments
as the instruments of measurement. The instruments employed in performance assessment should be
valid and reliable, as in other instruments of measurement. Reliability is defined as freedom of
measurement results from random errors (Baykul, 2000). In the process of performance-based
assessment, where raters are the undesired source of variability, techniques for interrater reliability
assessment have been recommended. Interrater reliability is defined as no change of rating from one
rater to another (Kutlu et al., 2009). It is apparent from the literature that several techniques have been
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employed in evaluating interrater reliability (Jonsson & Svingby, 2007). This study aims to analyse
and compare the reliability values calculated for the performance prepared for the same purpose and
administered to the same individuals by using analytic and holistic rubric through Kappa, Krippendoff,
Log-linear analysis techniques. It also aims to find whether rater reliability varies depending on the
number of raters and the techniques used.

Method

This study is built on the basis of applying Kappa statistis, Krippendorff Alpha coefficient and log-
linear analysis techniques, on determining the similarities as well as differences of these techniques,
examining their restrictions, and on finding which of these techniques provide more information. Since
it tries to determine the situation, it is a descriptive study.

The study group was composed of 50 students fulfilling performance tasks and reporting them, and 10
teachers rating the tasks by using two rubrics: one of the rubrics was analytic and the other one was
holistic. The students in the study group were 50 students who were the 5" graders in a state school
located in Beyoglu district of Istanbul- where one of the researchers was teaching. Such factors as
reaching the students easily and being able to monitor them during application were influential in
determining the participants. The teachers in the study group were the elementary school teachers
employed in Istanbul in the body of the Ministry of National Education. The participating teachers
were chosen on the basis of volunteering.

Analytic and holistic rubrics were used in this study as the tool of data collection. Analytic rubric,
developed by Kutlu et al (2009), was composed of five sub-categories-namely, content, the process of
research, use of materials, graphic formation, and tabulation. In each sub-category performance was
scored between 1 and 3. The maximum score receivable was 15 while the minimum score receivable
was 5. Holistic rubric was created on the basis of analytic rubric, which was developed by Kutlu et al
(2009) and its final shape was given by consulting five measurement and evaluation experts’ opinions.
The maximum score receivable from this instrument was 4 whereas the minimum score was 1.

Results and Discussion

Ratings obtained by using analytic rubric yielded relatively more objective results than the one
obtained by using holistic rubric- even though both rubrics were designed for the same purpose. Thus,
it was concluded that analytic rubric- which produced more standard and more objective results-
yielded more consistent results and that therefore it was more reliable. This finding is in parallel to the
one obtained by Kutlu et al (2009) stating that the results obtained with the use of holistic rubric were
less reliable than those obtained with the use of analytic rubric. The finding is also supportive of
Johnsson and Svingby’s (2007) conclusion that analytic rubrics increase reliability.

This study analysed the results obtained by using analytic rubric containing sub-categories. It was
found that the categories constituting the rubric raised the level of objectivity in the order of content,
the process of research, use of materials, graphic formation and tabulation. Based on this finding, it
may be said that using analytic rubric is not adequate on its own in eliminating interrater differences
completely but that it increases interrater consistency and thus it raises the level of objectivity.

The highest reliability values in analyses performed through all three techniques in the scores obtained
from both analytic and holistic rubrics were reached when there were two raters, and it was observed
that reliability decreased gradually as the number of raters increased. This finding is in parallel to the
Abadi, Baker, Herl’s (1995) finding that increase in the number of raters causes a rise in the level of
variability in scores and a decrease in reliability in performance measurement, and to Nying’s (2004)
finding that reliability is influenced by increase in the number of raters.

The highest agreement between raters was observed when there were two raters in all three analyses
performed by using Kappa statistics and Krippendorff alpha techniques. The increase in the number
of raters reduced the value; however, the significance level of the statistics remained the same. On
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examining the Kappa and Alpha results together, it was found that the increase in the number of raters
brought about a change in values but that the change varied as much in Alpha results as in Kappa
statistics and that it was stable. On raising the number of raters from two to five in analyses, a fall was
observed in Alpha values, but when the number of raters was raised to ten, no significant decrease was
seen in Alpha values.

The interactions of raters, categories, and sub-categories in addition to interrater agreement were also
obtained in log linear analysis results in this study. This provided the researcher with more detailed
information, and as different from other techniques, it also informed the researcher about the source
of disagreement between analysis results. Presenting information on the disagreement between
analysis results enables researchers to remove the variables causing disagreement from their study.

If the intention is to obtain more detailed measurement results from research, scores obtained by using
the analytic rubric which is composed of sub-categories can be analysed by using log-linear analysis
technique- which is suitable for categorical data analysis. On the other hand, if the purpose is to obtain
more general measurement results, analysing the scores obtained through holistic rubric by using the
Krippendorff technique would be more appropriate. In consequence, which technigue to choose in
determining reliability in performance measurement changes depending on for what purpose to use
the scores obtained, in what type of scale the scores have been obtained, and on the suitability of the
data provided in consequence of the analyses to measurement purpose.
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Madde Tepki Kurami’na Dayali Madde-Uyum Indekslerinin
I.Tip Hata ve Gii¢c Oranlariin incelenmesi*

Investigating Type | Error and Power Rates of Item Fit Indices
Based on Item Response Theory

Secil OMUR SUNBUL** Semih ASIRET***

Oz

Bu ¢aligmada, Madde Tepki Kurami’na gore ikili puanlanan ve bir, iki ve (¢ parametreli lojistik modellere
uygun olarak Uretilen maddelerde, ¢esitli madde-uyum indekslerinin, gesitli kosullardaki (6rneklem biiytkligii,
test uzunlugu ve uyumsuzluk yiizdesi) I. tip hata ve gii¢ oranlarinin incelenmesi amaglanmistir. Calismada,
indekslerin I. tip hata ve giic oranlarmnin belirlenmesi simiilasyon calismasiyla yapilmistir. Calismada, madde
uyumu icin geleneksel indekslerden x2, Q: ve G? indeksleri ile alternatif indekslerden S-y2 indeksi
kullanilmigtir. Caligmada yer alan dort farkli madde-uyum indeksinin 1. tip hata ve gii¢ oranlari, orneklem
biyiikligi (1000, 2000, 4000), test uzunlugu (20, 30, 40) ve uyumsuzluk yiizdesi (%0, %10, %30 ve %50)
degisimlenerek incelenmistir. Veriler R 3.3.2 yazilimi kullanilarak iiretilmistir ve “mirt” paketi kullanilarak
analiz edilmistir. Calismada iiretilen ve analiz edilen model olmak iizere iki tiir model kullanilmistir. Uretilen
modele uygun madde tepkileri ile analiz edilen modele uygun madde tepkileri icin madde-uyum indekslerinin
p degerleri ve serbestlik dereceleri hesaplanmigtir. Uyum indekslerinin 1. tip hata ve gii¢ oranlart 0.05
anlamlilik duzeyine gore degerlendirilmistir. Her uyum indeksinin tiim kosullardaki I. tip hata ve gii¢ oranlar1
hesaplanarak bu indeksler karsilagtirilmigtir. Calisma sonucunda, tim faktorlerde S-y2 indeksinin diger
indekslere gore daha diisiik hataya sahip oldugu goriilmiistiir. 2000 ve iizeri 6rneklem biiyiikliigiinde ve 20 ve
daha fazla maddeden olusan testlerde S-y? indeksinin diger indekslerden daha diisiik I. tip hata oranina ve daha
yiiksek giice sahip oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Madde Tepki Kurami, madde-uyum indeksi l.tip hata, glg, S-y?

Abstract

In this study, it was aimed to investigate type | error and power rates of the item fit indices through various
conditions (sample sizes, different test lengths and different magnitudes of misfit) for dichotomously generated
items based on one-, two-, and three-parameter logistic models in Item Response Theory. In this study, the
type | error and power rates of these item fit indices were assessed in a simulation study. % Qi and G? indices
as traditional item fit indices and S-y2 index as alternative indices were assessed. The performance of four
different item fit indices in study were compared by manipulating three different sample size (1000, 2000,
4000), three different test lengths (20, 30, 40) and four different misfit magnitude (%0, %10, %30 and %50).
Item responses were generated using the R 3.3.2 software program and analyzed by using “mirt” package in R
software. The p value of item fit indices and their degrees of freedom were calculated for both item responses
for generating model and analysis model. Type | errors and power rates of item fit indices were examined
according to significance levels of 0.05. All item fit indices in this study were compared by calculating the type
I error and power rates of each item fit indices under all conditions. The findings indicated that S-»2 index has
lower type | error to detect misfit than the other indices. It can be concluded that in the case where the sample
size was 2000 or more and the number of items in test are 20 and more, S-y? index has lower type | error rates
than traditional indices and has adequate power to detect misfit items.

Keywords: Item Response Theory, item fit index, type | error, power, S-y2.
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GIRIS

Madde Tepki Kurami (MTK), madde ve bireyin &zelliklerini kullanarak, bireyin performansini
kestirmede matematiksel modeller kullanan giiclii bir 6lgekleme teknigidir (Embretson ve Reise,
2000). Madde Tepki Kurami'nin test puanlarini yorumlamada ve test sonuglarini raporlamada bir¢ok
avantaji bulunmaktadir. Ancak, bu avantajlar se¢ilen model ile test verilerinin uyumlu oldugu
durumlarda elde edilebilir (Hambleton ve Swaminathan, 1985). Madde Tepki Kurami'nin giiclii
yanlarindan bir tanesi de degismezlik 6zelligine dayali olmasidir, yani madde parametrelerinin
yetenek dagilimlarina veya birey parametrelerine bakilmaksizin ayni kalmasidir (Embretson ve
Reise, 2000). Ancak parametre degismezligi, belirli MTK modellerinin tek boyutluluk, yerel
bagimsizlik ve madde karakteristik egrisinin monotonik artmasi gibi sayiltilan gerceklestikten sonra
gegerli olacaktir (Wells ve Hambleton, 2016). MTK modeli veriyle uyumsuzken uygulandiginda
degismezlik 6zelligindeki tiim 6nemli bilgiler kaybolacaktir. MTK modellerinin gegerli bir sekilde
uygulanmasi ve kararli puan 6l¢eklerinin elde edilebilmesinde, model veri uyumu énemli bir role
sahiptir.

Ayn1 modelin testteki tiim maddelere uygulanma zorunlulugu yoktur. Ornegin; bir test, hem ikili
hem de ¢oklu puanlanan maddelerden olusabildigi gibi, ayn1 zamanda baz1 maddeler iki parametreli
lojistik model ile bazilar1 ise asamali tepki (graded response) modeliyle uyum gosterebilir
(Embretson ve Reise, 2000). Bu nedenle, birgok ¢alismada genel model-veri uyumunun aksine,
MTK model uyumunun madde madde yargilanmasi onerilmektedir (Chon, Lee ve Ansley, 2007,
Chon, Lee ve Dunbar, 2010; Tay, Ali, Drasgow ve Williams, 2011; Wells ve Bolt, 2008).

Belirli bir madde diizeyinde, maddelerin uyumunun degerlendirilmesinde genel strateji, gozlenen
verilerle kestirilen verinin karsilastirilmasidir (Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991). MTK’de
oncelikle MTK modelinin parametreleri kestirilir. Ardindan bu kestirilen parametreler kullanilarak
bireylerin tepki 6runtlleri kestirilir. Son olarak kestirilen tepki ¢runtleri ile bireyin gercek gozlenen
tepki oriintiileri karsilagtirilir.

Madde uyumunu degerlendirme islemi iki genel yaklasimla gergeklestirilir. Birincisi, ¢ok fazla
istatiksel islem gerektirmeyen grafiksel islemlerdir. Burada madde uyumunun yargilanmasi,
kestirilen Madde Tepki Egrisi (MTE) ile gorgul olarak gergek veya gozlenen verilerden elde edilen
MTE’nin karsilagtirilmasina dayanir (Embretson ve Reise, 2000; Reise, 1990). Kestirilen MTE ile
gozlenen MTE arasindaki fark artik (residual) olarak adlandirilir (r=0,-E}, seklinde gosterilir).
Artiklarin gorsel olarak gdsterimiyle model veri uyumunun incelenmesi faydal goriiliirken, 6znel
olma durumundan dolay1 da elestirilmistir. Bu sebeple, MTK modellerinin veri ile uyumunu
incelemek icin birgok madde-uyum indeksi gelistirilmistir (Ames, 2015; Ames ve Penfield, 2015;
Lahuis, Clark ve O’brien, 2011).

Bircok madde-uyum indeksi gelistirilmis olsa da, bu indeksler genel olarak ki-kare yaklasimi ve
olabilirlik orani yaklasimi olmak iizere iki yaklasima dayanmaktadir. kili puanlanan maddelerde
model veri uyumunu degerlendirmedeki ki-kare yaklagimi genel olarak Esitlik-1 de gdsterilmektedir.

2 _y6 (0ig —Eig)®

Esitlik-1’de, Oig, g araligindaki i maddesi i¢in gozlenen dogru oranini, Ejg, yetenek kestirim
araligindaki kestirilen MTE’ye dayali beklenen dogru oranini, Ng, g yetenek araligima denk gelen
birey sayisini gostermektedir. Ki-kare istatistigi standardize edilmis artiklarin karesinin toplamini
gostermektedir. Artik, dogrudan ki-kare esitliginin iginde yer almaktadir. Artik degerleri arttikga ki-
kare degeri de artmaktadir.

Ikili puanlanan maddeler igin olabilirlik orani ise Esitlik-2'de gosterilmektedir.

2 2oy N[0y In(22) + (1 — 03) In(G25)] @
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Esitlik-2’de ilk bakista artiklar goriilmez. Ancak ln(z%;‘:] 'nin dogal logaritmasi ayni zamanda
In 0, — In E;,, seklinde ifade edildiginden esitlikte artiklar yer almaktadir.

Ki-kare veya olabilirlik oran1 yaklasimlarindan bir tanesine dayali olan madde uyum indeksleri iki
farkli boyutta farklilagir (Ames ve Penfield, 2015). Birincisi, gruplarin olusturulma seklidir. Gruplar
yetenek diizeylerine gore farkli sekillerde olusturulabilmektedir. ikincisi ise, kestirilen madde tepki
egrisindeki dogru cevaplama oranlarinin (Eig) hesaplanma seklidir.

Lahuis, Clark ve O’brien (2011) bu indekslerin serbestlik derecelerinin hesaplanma sekline baglh
olarak farkli sekilde siiflandirilabilecegini belirtmistir. Buna gore indeksler, geleneksel ve alternatif
madde-uyum indeksleri olmak iizere iki sekilde simiflandirilmustir. Geleneksel madde-uyum
indekslerinde model-veri uyumu, her maddenin secilen MTK modelindeki cesitli alt yetenek
gruplarinin gozlenen performansi ile kestirilen performans: karsilastirilarak degerlendirilir (Stone ve
Zhang, 2003). Geleneksel madde-uyum indeksleri; OUTFIT ve INFIT indeksleri (Wright ve
Panchapakesan, 1969), Bock’un X? indeksi (Bock, 1972), Yen’in Qi istatistigi (Yen, 1981) ve G?
indeksidir (McKinley ve Mills, 1985).

Geleneksel yontemlerde yetenek araliklarinin belirlenmesi genellikle keyfidir ve belirlenen farkli
araliklar olusabilecek sonuglar1 da etkilemektedir (Orlando ve Thissen, 2000; Reise, 1990). Araliklar
yetenek kosuluna bagl oldugu igin gozlenen tepkiler modele bagimli olmaktadir. Bu durum, uyum
indekslerinin serbestlik derecesini etkileyebilmektedir (Orlando ve Thissen, 2000). Stone ve Zhang
(2003), yetenek kestirimindeki belirsizligin y? istatistigi {izerinde olumsuz bir etkiye sahip oldugunu
belirtmistir. Ayrica geleneksel indeksler test uzunlugu ve 6rneklem biiyiikliigiine karsi ¢ok duyarlidir
(Kang ve Chen, 2011). Literatirde geleneksel madde-uyum indekslerin siklikla kullanildigi
gortlmekle birlikte bu indekslerin sinirliliklariyla ilgili detayli bircok g¢alismanin yapildigi da
gortlmektedir (DeMars, 2005; Glas ve Su“arez Falc’on, 2003; Orlando ve Thiseen, 2000; Stone ve
Zhang, 2003; von Schrader, Ansley ve Kim, 2004). Bu sebeple, bir¢ok alternatif madde-uyum
indeksleri tiretilmistir (Lahuis, Clark ve O’brien, 2011). Bu indeksler Orlando ve Thissen (2000)
tarafindan gelistirilen S-y2, Stone (2000) tarafindan gergeklestirilen Olgceklenmis diizeltilmis (scaling
corrected) uyum istatistigi (y>") ve Drasgow, Levine, Tsien, Williams ve Mead (1995) tarafindan
gelistirilen ayarlanmis (adjusted) y*-serbestlik dereceleri orani (y%/dfs) indeksidir. Bu g¢aligma
kapsaminda kullanilacak yazilim farkliligindan kaynaklanacak hatalarin olugsmamasi agisindan tiim
madde uyum indekslerinin aymi1 yazilimla analiz edilmesi amaglanmis ve bu nedenle geleneksel
madde uyum indekslerinden X2, Qi G2 ve alternatif madde uyum indekslerinden s- &2 kullanilmisgtir.
Asagida bu ¢aligma kapsaminda kullanilan indekslerden kisaca bahsedilmistir.

Bock’un Ki-Kare Indeksi (Bock, 1972)

Bock’un ki-kare esitligi Esitlik-3 kullanilarak elde edilmektedir. Esitlik-3’te Ojq, g araligindaki i
maddesi i¢in gdzlenen dogru oranini, Ejg, yetenek kestirim araligindaki ortancada kestirilen MTE’ye
dayali beklenen dogru oranini, Ng, g yetenek araligina denk gelen birey sayisini gostermektedir. Ki-
kare dagilimimin serbestlik derecesi (Gxm) ile elde edilir (G, aralik sayist ve m, madde sayisidir)
(Embretson ve Reise, 2000).

BCHI = Y¢_, YaCa~hg) 3)

=1 .
g E[g'xl_E[g:'

Bock’un ki-kare istatistigi beklenen frekanslar1 kestirmek igin yetenek araliklarinin ortancasini
kullanir ve bu araliklarin boyutlari birbirinden farklidir (Lahuis, Clark ve O’brien, 2011).
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Yen’in Q; Indeksi

Yen’in Qi indeksi (1981), yetenegi 10 esit araliga boler ve beklenen frekanslari hesaplamak i¢in
araliklarin ortalamasini kullanir (Lahuis, Clark ve O’brien, 2011).Yen’in Q; istatistigi Esitlik-4'te
belirtilen sekilde hesaplanir.

¥ Iz
_ 10 |__|'J[ : —E[ .-:I
Ql j=1 0% El:_f |:1_EI:J_.:| (4)

Yen’in Q: indeksi ve Bock’un x2 indeksi ile yapilan genel elestirilerden bir tanesi bu iki istatistigin
gruplar1 olustururken yetenek degerlerini kullanmalaridir. Model uyumu zayif oldugunda, kestirilen
yetenek degerleri yanli olacaktir. Yanli yetenek kestirimlerine gore olusturulan gruplardan elde
edilen istatistikler ise yanlis madde-uyum istatistigi verebilir. Bu yontemlerin diger bir sinirlilig ise,
gruplar olusturulurken keyfi kesme puani belirlenerek her gruba bireylerin yerlestirilmesidir. Bu
durumda, bu istatistikler gruba dayali istatistikler olacaktur.

Bu indeksler, miikemmel model veri uyumunun sifir hipotezini degerlendirirler. indekslerden elde

edilen degerler ile serbestlik derecelerine denk gelen kritik degerler karsilastirilarak hipotez red veya
kabul edilir.

G2 Indeksi

McKinley ve Mills (1985), tarafindan gelistirilen bu indeks x? olabilirlik oran1 olarak adlandirilir. G
indeksi Yen’in Q1 indeksine benzemektedir. Bu indekste, yetenek 10 esit araliga boliiniir ve gézlenen
ve beklenen frekanslar karsilastirilir (Lahuis, Clark ve O’brien, 2011). Serbestlik derecesi grup
sayisina esittir. G istatistigi Esitlik-5'te gosterilen sekilde elde edilmektedir.

. O 1%
=252 N[Oy, ln(a] +(1—04) ln(l—E[kj] X

Bu indeks BILOG-MG ve PARSCALE vyazilimlarinda standart model veri indeksi olarak
kullanilmaktadir. Bock’un x? ve Qi istatistikleri gibi bu istatistikte gruplarin yetenek degerlerine
bagl olarak olusturulmaktadir.

S-¥ Indeksi

Orlando ve Thissen (2000), tarafindan ikili puanlanan maddeler icin gelistirilen madde-uyum
indeksidir. Bu indeks yetenek yerine toplam puanlar lizerine kosullanmistir. Toplam puandan elde
edilen gozlenen ve beklenen tepkiler, y? istatistigi kullanilarak karsilastirilir. Beklenen tepkilerin
hesaplanmasinda, her toplam puan i¢in, tiim olas1 tepki Oriintiilerinin, her olasi toplam puaninin
katisik olabilirlik dagilimi kullanilir. Yani beklenen tepkiler verilen maddenin basarildigi ve toplam
puanin dretildigi tepki Oriintiilerinin olabilirligine dayalidir. Beklenen tepkiler Thissen, Pommerich,
Billeaud ve Williams (1995) tarafindan gelistirilen 6zyinemeli algoritmalar kullanilarak gelistirilir
(Lahuis, Clark ve O’brien, 2011). Beklenen tepkiler Esitlik-6'da gosterilen sekilde hesaplanir.

[p itk —1|8)¢(8a8

N VIO 6)

Esitlik-6’da Pi1, i maddesi igin tepki fonksiyonunu, f(k|6); verilen yetenekteki kosullu kestirilen test
puan dagilimim, f*(k—1|8); i maddesi olmadan kosullu kestirilen test puan dagilimmi ve @(8);

yetenek dagilim evrenini gostermektedir. Orlando ve Thissen (2000), x> ve G? indekslerini
karsilagtirarak ki-kare indeksini (S-y®) ve olabilirlik oran istatistigini (S-G?) hesaplamistir. Bu
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istatistiklerin serbestlik derecesi toplam kategori sayisindan (maksimum elde edilecek puan -1)
madde parametre sayismin ¢ikartilmasiyla elde edilir. Gerektiginde hiicrelerde minimum beklenen
frekansin (1) elde edilmesi icin hiicreler daraltilir. Daralma oldugunda serbestlik derecesinde de
diizenlemeler yapilir.

(S-x?) indeksinin bir¢ok olumlu 6zelligi bulunmaktadir. Bu indeksin ikili ve ¢oklu puanlanan MTK
modelleri igin I. tip hatasi kabul edilebilir ve bu indeks biiyiik 6rneklemlerde (N=>2000) yeterli glice
sahiptir (Kang ve Chen, 2008; Orlando ve Thissen, 2000, 2003; Stone ve Zhang, 2003). Ayrica
Ozyinelemeli algoritmalar, ikili puanlanan maddeler icin GOODFIT yazilimi (Orlando, 1997), R
yazillmi ve hem ikili hem de coklu puanlanan maddeler icin IRTFIT yazilimi ile
uygulanabilmektedir. (S-x?) indeksi yetenegi keyfi araliklara bolmez ¢iinkii toplam puan kosuluna
baglidir. Ancak madde sayis1 veya tepki secenekleri arttiginda olas1 toplam puan sayisi da artacaktir.
Bu durum sorun olusturabilmektedir. Ayrica bu durumda indeksi hesaplamak blylik emek
isteyebilir.

Bu calismada MTK'ye dayali bir, iki ve i¢ parametreli lojistik modeller igin farkli kosullarda madde-
uyum indekslerinin I. tip hata ve gii¢ oranlarmin degerlendirilmesi amagclanmustir. Ilgili literatiir
incelendiginde, yapilan ¢alismalarda genellikle 6rneklem biiyiikligi ve test uzunlugu faktorlerinin
madde-uyum indeksleri tzerindeki etkilerinin incelendigi gortilmiistir (Chon, Lee ve Ansley, 2007,
Chon, Lee ve Dunbar, 2007; DeMars, 2005; Glas ve Su’arez Falc’on, 2003; Orlando ve Thissen,
2000, 2003; Reise, 1990; Stone ve Zhang, 2003; Wells ve Bolt, 2008). Test uzunlugu ile birlikte
testte yer alan uyumsuz madde miktarinin da madde-uyum indekslerinin performanslarima etki
edecegi diisiiniilmektedir. Ilgili literatirde uyumsuz (misfit) madde miktarimn madde-uyum
indekslerinin I. tip hata ve gii¢ oranlari ile ilgili yeterli ¢alisma olmadig1 goriilmiistiir (Wells ve Bolt,
2008; Ames, 2015). Bununla birlikte ilgili faktorlerin ortak etkisini inceleyen bir ¢alismaya da
rastlanilmamigtir. Ayrica madde-uyum indeksleriyle ilgili tilkemizde yapilan ilk arastirma olmasi
nedeniyle alana katki getirecegi diisiiniilmektedir.

Caligma kapsaminda asagidaki sorulara cevap aranmaya g¢aligilmustir.

1. Cesitli faktorlerin (6rneklem biytikliigl, test uzunlugu ve uyumsuzluk yiizdesi), madde-
uyum indekslerinin (X, Qi G2ve S- X)L tip hata ve gii¢ oranlarina temel etkisi nasildir?

2. Cesitli faktorlerin (6rneklem biiyiikligi, test uzunlugu ve uyumsuzluk yiizdesi), madde-
uyum indekslerinin (X, Qi G?ve S- ) L. tip hata ve gii¢ oranlarina ortak etkisi nasildir?

Arastirmanin Amact

Bu ¢alismada, Madde Tepki Kurami’na gore, ikili puanlanan ve bir, iki ve ¢ parametreli lojistik
modellere uygun olarak iiretilen maddelerde, ¢esitli madde-uyum indekslerinin ¢esitli kosullardaki
(6rneklem biiylikliigi, test uzunlugu ve uyumsuzluk yiizdesi) I. tip hata ve giic oranlarinin
incelenmesi ve hangi kosullarda hangi indeksin daha iyi sonu¢ verdiginin belirlenmesi
amaglanmustir,

YONTEM

Asagidaki boliimde aragtirmanin tiiriinden, bu arastirma kapsaminda degisimlenen faktérlerden ve
bunlarin diizeylerinden, verilerin {iretiminden ve islem adimlarindan bahsedilmistir.

Arastirmanin Tiirii

Bu ¢alismada, Madde Tepki Kurami’na gore, ikili puanlanan ve bir, iki ve ¢ parametreli lojistik
modellere uygun olarak iiretilen maddelerde, ¢esitli madde-uyum indekslerinin gesitli kosullardaki 1.
tip hata ve gii¢ oranlarmin incelenmesi ve hangi kosullarda hangi indeksin daha iyi sonug verdiginin
belirlenmesi amaglandigindan ¢alisma, temel arastirma olarak degerlendirilebilir.
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Arastirma Kapsaminda Degisimlenen Faktorler

Bu calismada, indekslerin I. tip hata ve gii¢ oranlarinin belirlenmesi simiilasyon calismasiyla
yapilmistir.  Calisma  kapsaminda, madde uyumu igin geleneksel indekslerden x?,
Qi ve G? indeksleri ile alternatif indekslerden (S-y?) indeksi kullamlmistir. Calismada, drneklem
biiyiikligi (1000, 2000, 4000), test uzunlugu (20, 30, 40) ve uyumsuzluk yiizdesi (%0, %10, %30 ve
%350) faktorleri degisimlenmistir. Calismada yer alan faktorler ve diizeyleri Tablo-1’de 6zetlenmistir.

Veri Uretimi

Bu caligma kapsaminda veriler, iiretilen model (GM) ve analiz edilen model (CM) olmak iizere iki
farkli sekilde, degisimlenen faktorlere uygun olarak iiretilmistir. Veri iiretiminde, MTK’ye dayal
2PL ve 3PL modelleri kullanilmistir. Ik olarak GM icin, kullanilacak modele (2PL ya da 3PL),
degisimlenen faktore ve bunlarin diizeylerine uygun olarak veri iiretilmistir. Uretilen 2PL ve 3PL
modeller i¢cin a parametre degerleri 1.00, ¢ parametre degerleri 0.00 ve b parametre degerleri
minimum -2 maksimum +2 olan uniform dagilimdan elde edilecek sekilde ayarlanmistir. Daha sonra
analiz edilen model icin (CM), veri Uretiminde kullanilan modele uygun olarak a, b ve ¢
parametreleri degisimlenerek veri tretilmistir. Analiz edilen 1PL, 2PL ve 3PL modeller igin b
parametre degerleri iiretilen modeldeki b parametre degerlerine + 0.75 eklenerek degisimlenmistir.
2PL ve 3PL modeller i¢in a parametre degerleri minimum 0, maksimum +2 olan uniform dagilimdan
¢ekilerek degisimlenmistir. 3PL model igin ise ¢ parametre degerleri ise 0.25 olacak sekilde
degisimlenmistir. Calismada bireylerin yetenek dagilimlara iliskin degerleri ise; ortalamasi O,
standart sapmasi 1 olan standart normal dagilimdan N(0,1) elde edilmistir. Bu yetenek ve parametre
degerlerine gore 1-0 verileri Oretilmistir.

Tablo 1. Calismada Degisimlenen Faktorler ve Diizeyleri

Faktor Diizey Sayisi Diizey Degerleri
1000
Orneklem Biiyiikliigii 3 2000
4000
20
Madde Sayist 3 30
40
%0
%10
Uyumsuzluk Yizdesi 4
%30
%50
Replikasyon Sayisi 100

Verilerin Analizi

Verilerin itiretiminden sonra ilk olarak maddelerin uyumsuzluk miktarlar1 hesaplanmistir. Madde
modele uyumsuz olsa da uyumsuzlugun miktar1 kiiciik oldugunda uyum indeksleri uyumsuz
maddeleri tespit etmede zorlanabilmektedir. Bu sebeple, Wells ve Bolt (2008), tarafindan gelistirilen
MISFIT indeksi kullanilarak uyumsuz maddelerin uyumsuzluk miktarlar1 hesaplanmistir. Wells ve
Bolt (2008), 0.020 ve (zeri uyumsuzluk miktarlarini orta ve yilksek uyumsuzluk olarak ele
almabilecegini ifade etmistir. Bu sebeple calismada uyumsuz olarak kalibre edilmis maddelerin
uyumsuzluk miktarlart 0.020 ve iizeri olanlar tercih edilmigtir. GM=3PL ve CM= 2PL, CM=1PL
durumlar igin Uretilen a, b ve ¢ parametreleri ile uyumsuzluk buytklukleri Tablo 2’de verilmistir.
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Analiz edilen her bir model i¢in maddelerdeki uyumsuzluk miktar1 asagida belirtilen Esitlik-7 ile
hesaplanmugtir.

601
MISFIT = IZ w(B) (Fonej — Ponej)?
= )

MISFIT indeksi, iiretilen ve analiz edilen modelin tepki olasiliklart farkinin karelerinin
agirliklandirilmasiyla elde edilen sonucun toplamina esittir. Yetenek -3 ile + 3 arasinda 601 esit
parcaya bolinmistir. j=1,2,...6 icin w(@) standart normal yogunluk tarafindan tanimlanan
normallestirilmis agirliktir. Pey; ise 6 yetenek diizeyindeki bireyin dretilen model igin maddeyi
cevaplandirma olasiligi iken, Pcyvj , 6 yetenek duzeyindeki bireyin analiz edilen model i¢in maddeyi
cevaplandirma olasiligidir. Uyumsuzluk miktar1 0.020 ve lizeri olan maddeler orta ve yiiksek
uyumsuzluk miktari olarak ele alinmaktadir.

Tablo 2. 3PL Model Igin Uretilen Parametre Degerleri ve Uyumsuzluk Indeksi Degerleri

E(J%g;nsuzluk Uyumsuzluk (%10) iL:])él;ElSiUZ|Uk Uyumsuzluk (%30) iL:])él;ElSiUZ|Uk Uyumsuzluk (%50) iL:])él;ElSiUZ|Uk

MN a b c a b c 2PL PL  a b c 2PL IPL a b c 2PL  1PL
1 1.00 -1.96 0.00 1.00 -1.96 0.00 - - 0.47 -1.96 0.25 0.026 0.034 041 -1.24 0.25 0.027 0.038
2 1.00 -1.84 0.00 1.00 -1.68 0.00 - - 1.00 -1.84 0.00 - - 1.00 -1.90 0.00

3 1.00 -1.69 0.00 1.00 -1.48 0.00 - - 1.00 -1.69 0.00 - - 0.57 -1.00 0.25 0.028 0.033
4 1.00 -1.63 0.00 1.00 -1.41 0.00 - - 1.00 -1.63  0.00 - - 1.00 -1.73  0.00

5 1.00 -1.37 0.00 0.16 -0.59 025 0.037 0.070 0.16 -0.59 0.25 0.039 0.085 0.16 -0.59 0.25 0.034 0.064
6 1.00 -1.31 0.00 1.00 -1.02 0.00 - - 1.00 -1.31 0.00 - - 1.00 -1.72  0.00

7 1.00 -1.06 0.00 1.00 -0.96 0.00 - - 1.00 -1.06 0.00 - - 0.47 -0.97 0.25 0.029 0.039
8 1.00 -0.93 0.00 1.00 -0.93 0.00 - - 1.00 -0.93 0.00 - - 1.00 -1.48 0.00

9 1.00 -0.81 0.00 1.00 -0.92 0.00 - - 0.65 -0.81 0.25 0.041 0.051 0.65 -0.81 0.25 0.032 0.039
10 1.00 -0.73 0.00 1.00 -0.83 0.00 - - 1.00 -0.73  0.00 - - 1.00 -1.38  0.00

11 1.00 -0.72 0.00 1.00 -0.72 0.00 - - 0.05 -0.61 0.25 0.039 0.089 0.05 -0.61 0.25 0.038 0.080
12 1.00 -0.66 0.00 1.00 -0.64 0.00 - - 1.00 -0.66 0.00 - - 1.00 -1.32  0.00

13 1.00 -0.57 0.00 1.00 -0.62 0.00 - - 1.00 -0.57 0.00 - - 0.12 -0.52 0.25 0.038 0.075
14 1.00 -0.42 0.00 1.00 -0.61 0.00 - - 1.00 -0.42 0.00 - - 1.00 -1.15 0.00

15 1.00 -0.38 0.00 030 0.15 025 0.042 0.080 0.30 015 0.25 0.041 0.100 0.30 015 0.25 0.037 0.061
16 1.00 -0.37 0.00 1.00 -0.55 0.00 - - 1.00 -0.37  0.00 - - 1.00 -1.05 0.00

17 1.00 -0.28 0.00 1.00 -0.53 0.00 - - 1.00 -0.28 0.00 - - 0.58 -0.26 0.25 0.039 0.052
18 1.00 0.03 0.00 1.00 -0.46 0.00 - - 1.00 0.03 0.00 - - 1.00 -0.90 0.00

19 1.00 0.06 0.00 1.00 -0.33 0.00 - - 0.54 -0.07 0.25 0.048 0.084 0.54 -0.07 0.25 0.041 0.058
20 1.00 0.10 0.00 1.00 -0.32 0.00 - - 1.00 0.10 0.00 - - 1.00 -0.71 0.00

21 1.00 0.10 0.00 1.00 -0.25 0.00 - - 1.00 -0.25 0.25 0.060 0.050 1.58 0.23 0.25 0.053 0.044
22 1.00 0.11 0.00 1.00 -0.23 0.00 - - 1.00 0.11  0.00 - - 1.00 -0.40 0.00

23 1.00 0.15 0.00 1.00 -0.16 0.00 - - 1.00 0.15 0.00 - - 1.61 050 0.25 0.059 0.046
24 1.00 0.21 0.00 1.00 0.08 0.00 - - 1.00 0.21 0.00 - - 1.00 -0.15 0.00

25 1.00 0.25 0.00 194 0.88 025 0.066 0.049 1.94 0.88 0.25 0.069 0.053 1.94 0.88 0.25 0.062 0.047
26 1.00 0.49 0.00 1.00 0.25 0.00 - - 1.00 0.49  0.00 - - 1.00 0.14  0.00

27 1.00 0.55 0.00 1.00 0.26 0.00 - - 1.00 0.55 0.00 - - 1.43 115 0.25 0.068 0.056
28 1.00 0.67 0.00 1.00 0.56 0.00 - - 1.00 0.67 0.00 - - 1.00 0.42 0.00

29 1.00 0.71 0.00 1.00 0.75 0.00 - - 1.60 071 0.25 0.073 0.060 1.60 071 0.25 0.070 0.053
30 1.00 0.76 0.00 1.00 0.79 0.00 - - 1.00 0.76  0.00 - - 1.00 0.46  0.00

31 1.00 1.13 0.00 1.00 0.83 0.00 - - 1.70 113 025 0.074 0.061 1.70 - 0.25 0.070 0.054
32 1.00 117 0.00 1.00 1.05 0.00 - - 1.00 117  0.00 - - 1.00 114  0.00

33 1.00 147 0.00 1.00 112 0.00 - - 1.00 147  0.00 - - 1.84 043 0.25 0.058 0.045
34 1.00 153 0.00 1.00 118 0.00 - - 1.00 153 0.00 - - 1.00 124 0.00

35 1.00 1.63 0.00 185 0.53 025 0.060 0.046 1.85 053 0.25 0.059 0.046 1.85 053 0.25 0.061 0.046
36 1.00 1.68 0.00 1.00 141 0.00 - - 1.00 1.68 0.00 - - 1.00 1.39 0.00

37 1.00 171 0.00 1.00 1.47 0.00 - - 1.00 171  0.00 - - 1.75 069 0.25 0.062 0.048
38 1.00 1.76 0.00 1.00 1.58 0.00 - - 1.00 1.76  0.00 - - 1.00 1.57 0.00

39 1.00 1.93 0.00 1.00 1.68 0.00 - - 1.84 193 025 0.065 0.049 1.84 - 0.25 0.064 0.053
40 1.00 1.98 0.00 1.00 177 0.00 - - 1.00 1.98 0.00 - - 1.00 1.99 0.00
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Verilerin analizinde R 3.3.2’de yer alan “mirt” paketi kullanilmistir. Oncelikle GM=CM ve GM>CM
oldugu durumlar igin her indeksin p degerleri hesaplanmistir. Modeller karsilastirilirken GM’nin
parametre sayist CM’nin parametre sayisina esit veya daha yliksek olacak sekilde ayarlanmistir.
Maddelerin uyum gosterip gostermedigi, 0.05 anlamlilik diizeyi kullanilarak belirlenmistir. Eger
uyum indeksinin p degeri 0.05’den kiigiik ise madde modele uyumsuz olarak yorumlanmuistir.
R 3.3.2 yazilimu kullanilarak her bir indeks igin I. tip hata ve gii¢ oranlar1 hesaplanmustir. indekslerin
L. tip hatalarinin orani, uyum gostermesi gerekirken uyumsuzluk gosteren madde sayisinin toplam
uyumlu olmasi gereken madde sayisina orani ile hesaplanmustir. Indekslerin gii¢ oranlari ise,
uyumsuz olmasi gereken madde sayisi ile uyumsuz olan madde sayisinin orani ile hesaplanmistir.
GM=CM oldugu durumlarda I. tip hata ve GM>CM oldugu durumlarda gii¢ oranlar1 hesaplanmigtir.
Bu simulasyon deseni Tablo 3’te verilmistir. Her uyum indeksinin tiim kosullardaki I. tip hatalar1 ve
gii¢ oranlar1 hesaplanarak bu indeksler karsilastirilmistir. Indekslerin her faktor icin temel ve ortak
etkileri grafiklestirilmistir.

Tablo 3. Calismada Kullanilan Simiilasyon Deseni

URETILEN MODEL (GM)

1PL 2PL 3PL

N 1PL I. Tip Hata Gig Gig

§ USJ g 2PL - I. Tip Hata Giig
<=7 3PL - - I. Tip Hata

BULGULAR

Asagidaki bolimde aragtirma sorulari ¢ercevesinde elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Orneklem Biiyiikliigiiniin Madde-Uyum Indekslerinin |. Tip Hata ve Gii¢c Oranlarina Temel
Etkisine Ait Bulgular

Orneklem biiyiikliigiiniin madde-uyum indekslerinin I. tip hata oranlarma ait temel etki grafikleri
Sekil 1’de gosterilmistir.

GM=3PL CM=3PL GM=2PL CM=2PL GM=1PL CM=1PL
Ortalama |. Tip Hata Orani Ortalama |. Tip Hata Orani Ortalama . Tip Hata Orani
| Uyum indeksleri | Uyum indeksleri T Uyum Indeksleri
® & ¥ i @ _la x2 @ e
o © +O1+s-;<2/ﬁ o S |- a1 + sx2 a g © TH xSk dr
© — — @ -
T / P\
- . - - - Wm=="
(=T X b O | ————X—— o |x x »*
o o =
T T T T T T ‘ T T
1000 2000 4000 1000 2000 4000 1000 2000 4000
Omeklem Bayuklaga Omeklem Buyuklugu Orneklem Biykligi
(@) (b) (©

Sekil 1. Orneklem Biiyiikliigiiniin Madde-Uyum Indekslerinin I. Tip Hata Oranlarina Temel Etkisi

Sekil 1 incelendiginde &rneklem biiyiikligii artikca GM=3PL CM=3PL, GM=2PL CM=2PL ve
GM=1PL CM=1PL durumlari i¢in S-y* indeksi hari¢ diger indekslerin I. tip hata oranlarinin arttig1

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 86
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Omiir Siinbl, S., Asiret, S. / Madde Tepki Kurami’na Dayalh Madde-Uyum Indekslerinin I.Tip Hata ve Gii¢
Oranlarimin incelenmesi

goriilmektedir. ¥%, G ve Qi indekslerinin 1. tip hatalar1 érneklem biiyiikliigiiniin artmasi ile dnemli
olgiide artis gosterirken, S- indeksinin |. tip hatasinda dnemsiz sayilabilecek degisimler oldugu
goriilmektedir. Tiim 6rneklem biiyiikliiklerinde en diisiik I. tip hataya S-y* indeksinin sahip oldugu
soylenebilir. S-y* indeksi ile geleneksel indeksler arasindaki I. tip hata oranlari farkinin 4000
orneklem biiyiikliiglinde onemli 6l¢iide artis gosterdigi goriilmektedir.

Orneklem biiyiikliigiiniin madde-uyum indekslerinin giic oranlarina etkisi ise Sekil 2’de
gosterilmistir.

GM=3PL CM=2PL GM=3PL CM=1PL GM=2PL CM=1PL
Ortalama Giig Orani Ortalama Giig Orani Ortalama Giig Orani
o o A R —
- ] e 8 === e "
o o o
_ P _ _
E S, === § S 5 S
o o |7 x ————% (SR (SR
g S | g S s S
() () ()
g Ujum indeksl g Ujum indeksl g Ujum indeksl
o & ¥z o & %2 o &2
o 7 [ Q1 5 o 7 [ Q1 5 o 7 [ Q1 5
T T T T T T T T T
1000 2000 4000 1000 2000 4000 1000 2000 3000
Ormneklem Biyikliga Ormneklem Biyikliga Ormneklem Biyikliga
(a) (b) (c)

Sekil 2. Orneklem Biiyiikliigiiniin Madde-Uyum Indekslerinin Gii¢ Oranlarina Temel Etkisi

Sekil 2 incelendiginde, Orneklem biiyiikliigii artikca madde uyum indekslerinin giic oranlari
artmaktadir. Uretilen modelin, analiz edilen modele gore parametre farki arttikca indekslerin giic
oranlar1 artmakta ve birbirine yaklasmaktadir. Sekil 2-a’da GM=3PL ve CM= 2PL durumu igin en
diisiik giice S-X? indeksi sahipken, GM=3PL CM=1PL ve GM=2PL CM=1PL oldugu durumlarda
tim oOrneklem biiyiikliiklerinde indekslerin gii¢ oranlari arasinda ¢ok fazla fark bulunmamakla
birlikte, S-X2 indeksinin guictiniin diger indeksler gibi artis gosterdigi ve bu indeksin tim 6rneklem
blyikluklerinde diger indekslerin gii¢ oranlarindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Sekil 2-a’ya
gore GM=3PL ve CM=2PL oldugunda, indekslerin uyumsuz madde tespit etme gii¢ oranlarinin orta
seviyede (0.30-0.60 arasi), Sekil 2-b ve c'de ise, indekslerin uyumsuz maddeleri tespit etme glg¢
oranlarinin yiiksek seviyede (0.80-1.00 arasi) oldugu goriilmektedir.

Test Uzunlugunun Madde-Uyum Indekslerinin |. Tip Hata ve Gii¢ Oranlarina Temel Etkisine Ait
Bulgular

Test uzunlugunun madde-uyum indekslerinin 1. tip hata oranlarina temel etkisi Sekil 3’te
gosterilmistir. Sekil 3 incelendiginde tim GM=CM durumlar1 igin test uzunlugu artik¢a indekslerin
. tip hata oranlarinin azaldii goriilmektedir. x?, G? ve Qi indekslerinin I. tip hata oranlari, test
uzunlugunun artmasiyla 6nemli 6lgiide azalirken, S-¥ indeksinin I. tip hata oraninda ¢ok az bir
azalmanim oldugu goriilmektedir. Tiim test uzunluklarinda en diisiik I. tip hata oramna ise S-§?
indeksinin sahip oldugu sdylenebilir. Kisa testlerde S-y* indeksi ile geleneksel indeksler arasindaki I.
tip hata oranlar1 farki fazla iken, test uzunlugu arttik¢a indekslerin I. tip hata oranlari arasindaki
farkin da azaldig1 goriilmektedir. Tiim GM=CM oldugu kosullarda test uzunlugu 40 iken indekslerin
L. tip hata oranlar1 yakindir.
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1. Tip Hata

08

04

0.0

GM=3PL CM=3PL
Ortalama I. Tip Hata Orani

Uyum indeksleri
— == ¥2
= ¥

| \"' Q1+ 52
B ﬂ\ﬂ

x x x

\ \ T
20 30 40

Test Uzunlugu

(a)

1. Tip Hata

08

04

0.0

GM=2PL CM=2PL
Ortalama I. Tip Hata Orani

Uyum Indeksleri
== ¥7
- 1 + 5%3

=]

NN
ﬂ%ﬂ

Xe—— x

T T T
20 30 40

Test Uzunlugu

(b)

1. Tip Hata

08

04

0.0

GM=1PL CM=1PL
Ortalama . Tip Hata Orani

Uyum indeksleri

— = X2
- - Q1 -+ S.X2
_}.'l\
- \LI\
A
| \-"""‘--.._g
% X x
T T T
20 30 40

Test Uzunlugu

(©

Sekil 3. Test Uzunlugunun Madde-Uyum Indekslerinin I. Tip Hata Oranlarina Temel Etkisi

Test uzunlugunun madde-uyum indekslerinin gii¢ oranlarina etkisi Sekil 4’te gosterilmistir. Sekil 4-a
incelendiginde test uzunlugu artikga GM=3PL CM=2PL durumu igin S-¥* indeksi disinda madde-
uyum indekslerinin gii¢ oranlar1 azalmaktadir. Indekslerin gii¢ oranlar1 0.40 - 065 degerleri arasinda
degismektedir. Ancak S-y* indeksinin giicii 40 maddelik testte artis gostermistir. Sekil 4-b ve 4-c
incelendiginde ise tUm indekslerin gi¢ oranlariin tim test uzunluklarinda yiiksek oldugu
gorilmektedir. indekslerin gii¢ oranlari tiim maddelerde 0.90 - 0.95 araliginda degismektedir. TUm
indekslerin giicii test uzunlugu arttik¢a kii¢iik degisimler gostermektedir.

GM=3PL CM=2PL
Ortalama Gii¢ Orani

GM=3PL CM=1PL
Ortalama Giig¢ Orani

GM=2PL CM=1PL
Ortalama Giig Oram

— X X -
o | © *} [} &) o |8 6= &
_ o 7 = o
= e 5 5
g ————— S o 7
T _|x b4 =T O
R S —— 2 5
a o Uyum Indeksleri o Uyum Indeksleri a - Uyum Indeksleri
o | = X ' o = 5 o - %
o - 1 =+ 5-¥4 o - 1 = 5-X3 o - Q1 -+ 5-¥4
T I [ I [ [ T T T
20 30 40 20 30 40 20 30 40

Test Uzunlugu Test Uzunlugu Test Uzunlugu
(a) (b) (c)
Sekil 4. Test Uzunlugunun Madde-Uyum Indekslerinin Gii¢ Oranlarina Temel Etkisi

Uyumsuzluk Yuzdesinin Madde-Uyum Indekslerinin 1. Tip Hata ve Gii¢ Oranlarina Temel
Etkisine Ait Bulgular

Uyumsuzluk yuzdesinin madde-uyum indekslerinin 1. tip hatasina etkisi Sekil 5’te gésterilmistir.
Sekil 5-a incelendiginde uyumsuzluk yiizdesi artikga tiim durumlar i¢in geleneksel indekslerin 1. tip
hatalarinin kismen arttigi, S-y* indeksinin L. tip hata oramnin ise kiigiik degisimler gdsterdigi
gorilmektedir. Uyumsuzluk yiizdesi arttikga I. tip hata orani en fazla artan indeksin Q: indeksi
oldugu goriilmektedir. Ancak Sekil 5-b ve 5-c incelendiginde, indekslerin I. tip hata oranlarinin
uyumsuzluk yiizdesinin artmasi ile diizensiz kii¢liik degisimler gosterdigini sdyleyebiliriz. TUm
uyumsuzluk yiizdesinde S-y* indeksi en diisiik I. tip hata oranmna sahiptir. Uyumsuzluk yizdesi 50
oldugu durumlarda, S-¥* indeksi diger indekslere gore onemli 6l¢iide, daha diisiik I. tip hata oranina
sahiptir.
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GM=3PL CM=3PL
Ortalama |. Tip Hata Orani

GM=2PL CM=2PL
Ortalama I. Tip Hata Oram

GM=1PL CM=1PL
Ortalama . Tip Hata Orani

o 7 EL'mei”dEkS‘en T uyum indeksleri || Uyum Indeksleri
7] . o o | yo © _|a x
g " marsd s g © [=ai+sw g ° |ma+se
S § - L R
o < _|0 [u = -« =
= I — o s | S
E o a a 2 S E==g=—2 d = e
o X——x x—X o |x——x— x o _|x x X — X
=2 [m]
‘ ' ' ' | | | | ' ' '
0 10 30 50 0 10 20 50 0 10 30 50
Uyumsuziuk Y0zdes| Uyumsuzluk Yiizdesi Uyumsuzluk Yiizdesi
(a) (b) (c)

Sekil 5. Uyumsuzluk Y tizdesinin Madde-Uyum indekslerinin I. Tip Hatalarina Temel Etkisi

Uyumsuzluk yizdesinin madde-uyum indekslerinin gii¢ oranlarina etkisi Sekil 6’da gosterilmistir.
Sekil 6 incelendiginde uyumsuzluk yiizdesi artik¢a tiim durumlar i¢in madde-uyum indekslerinin gu¢
oranlari kiicik miktarda azalmaktadir. GM=3PL CM=2PL durumu i¢in indekslerin gii¢ oranlar
0.40-065 degerleri arasinda degismektedir. Sekil 6-a’da geleneksel indekslerin gl¢ oranlar
uyumsuzluk yiizdesi 10°dan 30’a artirnnldiginda hizli diisiis gosterirken, 30-50 araliginda diisiik
miktarda azalmigtir. GM=3PL CM=2PL oldugu durumda S-¥ tiim uyumsuzluk yiizdesinde en diisiik
gl¢ oranmina sahiptir. GM=3PL CM=1PL, GM=2PL CM=1PL durumunda tim indekslerin gi¢
oranlar1 ise yuksek bulunmus ve indekslerin gili¢ oranlar tiim maddelerde 0.80-1.00 araliginda
degistigi gortilmiistir. Sekil 6-b ve 6-c incelendiginde uyumsuzluk yiizdesi arttik¢a indekslerin gii¢
oranlarinda az da olsa azalmanin oldugu goériilmektedir.

b ] - n [
© | o £l %n o .x_ — —‘—-—--___ﬂ
=T P - °© g
= F- _
J T ‘_‘-‘""-i_" T o % —
© < |x X— . o = S «
g < o - ——
o — Uyum Indeksleri Uyum Indeksleri © — Uyum indeksleri
o = X2 o & X2 = 2
S - Q1 4+ 57 = - Q1 + 59 S - a1 + 5K

GM=3PL CM=2PL
Ortalama Gii¢ Orani

GM=3PL CM=1PL
Ortalama Giig Orani

GM=2PL CM=1PL
Ortalama Giig Oram

10 30 50 10 30 50 10 30 50
Uyumsuzluk Yizdesi Uyumsuzluk Yiizdesi Uyumsuzluk Yiizdesi
(a) (b) (c)

Sekil 6. Uyumsuzluk Y tizdesinin Madde-Uyum indekslerinin Giig Oranlarina Temel Etki Grafigi

C'_')rneklem Biiyiikliigii, Test Uzunlugu ve Uyumsuzluk Yuzdesi Faktorlerinin Madde-Uyum
Indekslerinin I. Tip Hatalarina Ortak Etkisi

Sekil 7-a incelendiginde (GM=CM=3PL), tiim kosullarda S-y* indeksinin 1. tip hatas1 geleneksel
indekslerin 1. tip hatalarina gore daha disiiktiir. Geleneksel indekslerin I. tip hatalar1 6rneklem
biiyiikliigli ve uyumsuzluk yiizdeleri arttikca artmakta, test uzunlugu arttikgca ise l. tip hatalar
azalmaktadir. Geleneksel indeksler test uzunlugu 40 ve Orneklem biyiikliigii 1000 oldugu
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durumlarda S-y* indeksi ile benzer ve diisiik I. tip hataya sahiptir. Ayrica geleneksel indeksler
uyumsuzluk yiizdesinin 0, 6rneklem biiyiikliigiiniin 1000 oldugu tiim test uzunluklarinda S-?

GM=3PL CM=3PL Ortak Etki

an 05 10 (] (X3 1.0
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GM=1PL CM=1PL Ortak Etki
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Sekil 7. Orneklem Biiyiikliigii, Test Uzunlugu ve Uyumsuzluk Yiizdesi Faktorlerinin Madde-Uyum
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Sekil 8. Orneklem Biiyiikliigii, Test Uzunlugu ve Uyumsuzluk Yiizdesi Faktdrlerinin Madde-Uyum
Indekslerinin Gii¢ Oranlarma Ortak Etkisi

indeksine benzer ve diisiik I. tip hata oranina sahiptir. Diger tiim durumlarda S-y* indeksi daha diisiik
I. tip hata oranina sahiptir. Geleneksel indeksler, biiyiikk 6rneklemlerde (2000 ve {izeri) ve yiiksek
uyumsuzluk yiizdesinde (%50) S-y* indeksine gére ¢ok biiyilk I. tip hata oranina sahip oldugu
goriilmektedir. Benzer sonuglar GM=CM=2PL ve GM=CM=1PL oldugu durumda da goriilmektedir.

aneklem Biiyiikliigii, Test Uzunlugu ve Uyumsuzluk Yuzdesi Faktorlerinin Madde-Uyum
Indekslerinin Gii¢ Oranlarina Ortak Etkisi

Orneklem biiyiikliigiiniin, test uzunlugunun ve uyumsuzluk yiizdesinin madde-uyum indekslerinin
gii¢ oranlarina ortak etkisi incelendiginde, uyumsuzluk yiizdesinin diisiik oldugu durumlarda, test
uzunlugu ve Orneklem biiyiikliigiiniin tiim diizeylerinde, indekslerin gii¢ oranlarinda 6nemli
degisiklikler olmadig1 Sekil 8'de goriilmektedir. Ancak uyumsuzluk yiizdesi arttik¢a, yontemlerin
gilic oranlarinda azalmalarin oldugu, ozellikle diisiik 6rneklemlerde ve uyumsuzluk yilizdesinin
yiuksek oldugu durumlarda, indekslerin uyumsuz maddeleri tespit etme gii¢lerinin azaldigi
sOylenebilir. Sekil 8 incelendiginde, test uzunlugunun degisimlenmesi diger faktorlerin tiim
diizeylerinde, indekslerin gii¢ oranlarinda anlamli degisimler yapmadigi sdylenebilir. Sekil 8-b ve 8-
¢ incelendiginde, CM=1PL oldugu durumlarda, indekslerin tiim kosullarda yiiksek ve benzer giice
sahip olduklar1 goriilmektedir.

SONUCLAR ve TARTISMA

Bu ¢alismada, Madde Tepki Kurami’na gore, ikili puanlanan ve bir, iki ve ¢ parametreli lojistik
modellere uygun olarak {iretilen maddelerde, cesitli madde-uyum indekslerinin ¢esitli kosullardaki
(6rneklem Dbiiyiikligii, test uzunlugu ve uyumsuzluk yilizdesi) I. tip hata ve gii¢ oranlarmin
incelenerek, hangi kosulda hangi indeksin daha iyi sonug¢ verdigini tespit etmek amaglanmistir. Bu
amagcla simiilasyon kosullar1 olusturularak veriler {iretilmis ve sonuglar1 analiz edilmistir.

Calismada yer alan kosullardan biri olan 6rneklem biiytikligiiniin madde-uyum indekslerinin I. tip
hata ve gii¢c oranimna etkisini incelemek icin, 1000, 2000 ve 4000 olmak ftizere ii¢ farkli sekilde
degisimlenmigtir. Madde-uyum indekslerinin . tip hatalari GM=CM oldugu durumlara goére
degerlendirilmistir. Orlando ve Thissen (2003), ¥* ve Qi indekslerinin 500 ve 1000 &rneklem
blyikluklerinde makul 1. tip hataya sahip oldugunu ancak 2000 6rneklem ve tzerinde I. tip
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hatalarinin yiiksek oldugunu belirtmistir. Ayrica ayni ¢alismada S-y* indeksinin 1000 orneklem
bliyiikliigli ve lizerinde makul hata degerine sahip oldugunu belirtmistir. Ayrica Orlando ve Thissen
(2000), Stone ve Zhang (2003) ve Chon ve Dunbar (2010) yapmus olduklari ¢caligmada G? indeksinin
1000 ve iizeri drneklem biiyiikliigiinde, hata miktarimin arttigim ve S-4? indeksinin daha makul I. tip
hataya sahip oldugunu belirtmistir. Bu ¢alismada, GM=CM tiim durumlar1 i¢in, geleneksel indeksler
olarak siniflandirilan ¥, Qi ve G? indekslerin 1. tip hatalar1 érneklem biiyiikliigiinden etkilenmistir.
Orneklem biiyiikliigii arttik¢a geleneksel indekslerin I. tip hata oranlar1 da artmistir. Ancak ¢alismada
alternatif indeks olarak yer alan S-§ indeksi rneklem biiyiikliigiiniin degisimlenmesinden &nemli
olgiide etkilenmemistir. Tiim 6rneklem biiyiikliigii diizeylerinde en diisiik hataya S-¥* indeksi
sahiptir. Ayrica geleneksel indeksler 1000 6rneklem biiytikligiiniin iizerinde yiiksek hata oranina
sahip oldugu goriilmektedir. Elde edilen bu sonuglar Orlando ve Thissen (2000), Orlando ve Thissen
(2003), Stone ve Zhang (2003) ve Chon ve Dunbar’in (2010) ¢alismalarindan elde edilen sonuclarla
benzerlik gostermektedir. Orneklem biiyiikliigiiniin, madde-uyum indekslerinin gii¢ oranlarina etkisi,
GM=3PL CM=2PIl, GM=3PL CM=1PL ve GM=2PL CM=1PL durumlar igin incelenmistir. Wells
ve Bolt (2008), g¢alismalarinda orneklem biiyiikliigiiniin artmasi ile madde-uyum indekslerinin
giiciinlin arttigin1 géstermistir. Bu ¢alisma sonucunda Wells ve Bolt'un (2008), ¢alismasina paralel
sekilde orneklem biiyiikliigiiniin artmasi sonucunda indekslerin uyumsuz maddeleri tespit etme
oranlarinin arttig1 soncuna ulagilmigtir. Orlando ve Thissen (2000) c¢alismasinda, GM=3PL veya
GM=2PL ve CM=1PL oldugu durumlarda indekslerin uyumsuz maddeleri tespit etme yiizdesinin
%50 civarinda oldugunu belirtmistir. Ayrica Orlando ve Thissen (2000) ve Stone ve Zhang (2003)
GM=3PL ve CM=2PL oldugunda indekslerin uyumsuz maddeleri tespit etme oranlarinin distiigiinii
ifade etmistir. Bu ¢alismada GM=3PL ve CM=2PL oldugu durumlarda, gii¢ oranlarinin Orlando ve
Thissen'in  (2000) c¢alismalarinin  sonucuna benzerlik gosterdigi soylenebilir. Ancak ¢alisma
sonucunda GM=3PL veya GM=2PL ve CM=1PL oldugu durumlarda indekslerin gii¢ oranlarinin
artt1g1 ve 0.80-1.00 araliginda degistigi s0ylenebilir. Bu durumun, uyumsuz maddeler olusturulurken
parametrelerin u¢ degerlerde farklilagtirilmasindan yani uyumsuzluk miktariin (misfit magnitude)
degerinin yiiksek olmasindan kaynaklandig: diisiiniilmektedir.

Calismada yer alan bir diger faktor olan test uzunlugunun madde-uyum indekslerinin I. tip hatalarina
etkisi i¢in madde sayis1 20, 30 ve 40 olmak {izere ii¢ farkli diizeyde incelenmistir. Calismada test
uzunlugunun artmasi S-y? indeksinin 1. tip hata oranini 6nemli 6l¢giide degistirmez iken, geleneksel
indekslerin . tip hata orammi ise azalttigi sonucuna ulasilmistir. Mislev ve Bock (1990), G?
indeksinin 20'den daha uzun testler igin daha disiik I. tip hataya sahip oldugunu belirtmistir. Ancak
bu ¢alisma sonuglarina gore, kisa testlerde geleneksel indeksler ¢ok yiiksek I. tip hata oranina sahip
oldugu bulunmustur. Ancak uzun testlerde (40 madde ve uzeri) geleneksel indeksler daha makul I.
tip hata degerlerine sahip oldugu sonucuna ulagilabilir. Bu ¢aligmada test uzunlugunun degisimlenen
tiim diizeylerinde en kiiciik I. tip hata oranina S-y* indeksi sahiptir. Test uzunlugunun artirilmast,
madde-uyum indekslerin gii¢ oranlarini énemli 6l¢iide etkilememektedir. GM=3PL CM=2PL oldugu
durumlarda test uzunlugu arttikga madde-uyum indeksinin giicii azalmaktadir. Ayrica bu durum i¢in
indekslerin gii¢ orani orta diizeydedir. GM=3PL CM=2PL iken S-¥ en diisiik giice sahip indekstir.
Ancak GM=3PL CM=1PL ve GM=2PL CM=1PL oldugu durumlar i¢in indekslerin gii¢ oranlar1 test
Uzunlugunun artmasi ile onemli Ol¢iide degismemektedir. Ayrica indekslerin gili¢ oranlart test
uzunlugunun tiim kosullarinda yiiksek bulunmustur (0.90-1.00 arasi1). Elde edilen bu sonuglar
Orlando ve Thissen (2000, 2003), Stone ve Zhang'in (2003) ¢alismalarinin sonuglari ile tutarlilik
gostermektedir.

Calisma kapsaminda cesitli uyumsuzluk yiizde degerleri kullanilarak, uyumsuz madde yuzdesinin,
madde-uyum indekslerinin, uyumsuz maddeleri tespit etme yeteneklerini nasil etkiledigi
incelenmistir. Uyumsuzluk yiizdesinin, indekslerin I. tip hatalarina etkisi incelendiginde, uyumsuz
madde sayisi arttik¢a indekslerin I. tip hata oranlari 6nemli bir sekilde degismemektedir. Ancak
GM=3PL CM=2PL oldugu durumda, yiksek uyumsuzluk yiizdesinde geleneksel indekslerin 1. tip
hata oranlar1 artmaktadir soncuna ulagilmistir. Tiim uyumsuzluk yiizdelerinde, en disiik 1. tip hataya
S-# indeksi sahiptir. Uyumsuzluk yuzdesinin, indekslerin gii¢ oranlarina etkisi incelendiginde,
uyumsuzluk yiizdesi arttik¢ca indekslerin gii¢ oranlarinda kic¢lk azalmalar olmaktadir. Ancak bu
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degerler ¢ok yiiksek degildir. Wells ve Bolt (2008), yapmis olduklar1 ¢alismada, uyumsuzluk
ylzdesinin, indekslerin I. tip hatalarina ve giiglerine 6nemli bir etkisi olmadigim belirtmistir. Bu
calisma sonucunda, Wells ve Bolt'un (2008) caligmalarimin sonucuna benzer olarak, uyumsuzluk
yuzdesinin, indekslerin I. tip hata ve gili¢c oranlarina énemli bir temel etkisinin olmadigi sonucuna
ulasiimustir.

Calismada yer alan faktorlerin temel etkisinin yani sira ortak etkileri de I. tip hata ve gu¢ oranlarina
gdre incelenmistir. Literatiir incelendiginde (McKinley ve Mills, 1985; Yen, 1981) ¥, Q. ve G?
indekslerinin performanslarmin yakin oldugu belirtilmistir. Bu ¢alismada da bu indeksler benzer
performanslar gostermislerdir. Ayrica Orlando ve Thissen (2003) ¥ ve Q: indekslerin 40 ve iizeri
test uzunlugu ve 500 ile 1000 6rneklem biiyiikliigiinde I. tip hatalarin makul diizeyde oldugunu
belirtmistir. Benzer bir sekilde bu caligmada, orneklem biiyiikliigii 1000, test uzunlugu 40 ve
uyumsuzluk yiizdesi 0 oldugu durumlarda geleneksel indeksler S-¥ indeksi ile benzer ve diisiik I. tip
hata degerine sahiptir. Ancak biiyilk Orneklemlerde, kisa testlerde ve yiliksek uyumsuzluk
yiizdelerinde S-§* indeksi diger indekslere gore daha diisiik I. tip hataya sahiptir. Uyumsuzluk
yiuzdesinin indekslerin I. tip hata ve gii¢ oranlarina 6nemli 6lglide temel etkisi olmadig1 belirtilmistir.
Ancak uyumsuzluk yilizdesinin ¢alismada yer alan diger faktorlerle ortak etkisi incelendiginde
yiilksek uyumsuzluk yizdesinde (% 50) S-#* indeksinin gii¢ oran1 diger indekslere gore artmaktadir.
Ortak etki agisindan incelendiginde test uzunlugunun degisimlenmesinin indekslerin gili¢ oranina
anlamli etki etmedigi sonucuna ulasilmistir.

Sonug olarak, geleneksel madde-uyum indeksleri kigiik drneklemlerde (1000), uzun testlerde (40
madde) ve uyumsuzluk yiizdesinin ¢ok yiiksek olmadigi durumlarda yeterli sonuglar vermektedir.
Chone, Lee ve Ansley (2007) S-# indeksinin uyum iyiligi istatistikleri arasinda madde uyumunu
degerlendirmede iyi bir alternatif oldugunu belirtmistir. Ayrica Orlando ve Thissen (2000) 1000 ve
Stone ve Zhang (2003) 2000 ve iizeri 6rneklem biiyiikliigiinde S-y* indeksinin tercih edilebilecegini
belirtmistir. Ilgili literatiirdeki ¢alismalara benzer sekilde, bu calisma sonucunda, 1000 6rneklem ve
lizerinde, 20 ve iizeri test uzunluklarinda S-y* indeksi, diger alternatif indekslere gére daha dogru
sonuglar vermektedir. Ayrica S-y* indeksi, uyumsuzluk yiizdesinin yiiksek oldugu durumlarda
madde-uyumunun degerlendirildigi ¢alismalarda tercih edilebilir.

Bu calismada, 6rneklem biiyiikliigii, test uzunlugu ve uyumsuzluk yiizdelerinin, y*, Q1, G* ve S-¥
indekslerinin 1. tip hata ve gii¢ oranlarina etkisi incelenmistir. Madde uyumunu etkileyen bu
faktorlerin yani sira indekslerin I. tip hata ve gii¢ oranlarina etki eden uyumsuzluk biiylikliigi ve
uyumsuzluk yeri (misfit location) gibi faktorler ¢aligmaya dahil edilerek indekslerin 1. tip hata ve gii¢
oranlarina etkileri incelenebilir. Ayrica Stone (2000) tarafindan 6l¢eklenmis diizenlenmis y** indeksi
veya bayese dayali madde-uyum indeksleri kullanilarak bu faktorler altinda uyumsuz maddeleri
tespit etme oranlari hesaplanabilir. Bu caligmada, ikili puanlanan maddeler icin simulatif veriler
kullanilmustir. Coklu puanlanan maddeler igin hem gercek hem de simulatif veriler kullanilarak
farkli galismalar gergeklestirilebilir. Bununla birlikte, kayip verili ve MTK’nin sayiltilarinin yerine
getirilmedigi durumlara, gercek hayattan elde edilen verilerde siklikla karsilasiimaktadir. Gergek
durumlara yakin veriler elde edilerek benzer indekslerin I. tip hata ve gii¢ oranlar1 incelenebilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Item Response Theory (IRT) is a strong scaling technique that uses mathematical models, which
estimate performance of examinee, by using item and person's characteristics (Embretson & Reise,
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2000). IRT has many advantages in interpreting and reporting the test scores. However these
advantages are valid only test data are fitted to selected model (Hambleton & Swaminathan, 1985).
Beside this, the property of parameter invariance of IRT models is one of the most important issues
in IRT. Parameter invariance property of IRT models is achieved only when the model and data are
fit. Thus model data fit plays important role for valid applications of IRT models to obtain decisive
score scales. There are many item-fit indices to examine model data fit. These indices can be
classified as traditional indices and alternative indices. Traditional indices such as y*, Qi, G examine
model data fit by comparing observed performance with estimated performance in various ability
groups for each item under chosen IRT model. In traditional indices, ability interval is usually
determined arbitrarily. These arbitrary ability intervals can influence the results of the study
(Orlando & Thissen, 2000; Reise, 1990). Observed responses are model-dependent since discrete
intervals are depended to ability. On the contrast, in alternative indices such as S-%, S-&, individuals
do not have to be grouped arbitrary interval along the ability. These indices are conditioned on total
score instead of ability. In this study, ¥, Q: and G? indices as traditional indices and S-¥* as an
alternative index were examined.

Method

The purpose of this study was to investigate Type | error and power rates of the item fit indices
through various conditions (sample sizes, different test lengths and different magnitudes of misfit)
for dichotomously generated items based on one-, two-, and three-parameter logistic models in Item
Response Theory. Hence, it is expected to contribute theoretical studies related to item fit in
dichotomous IRT models. Thus, this study is theoretical research in this respect. In this study, the
type | error and power rates of these item fit indices were assessed in a simulation study. %2, Q1 and
G? indices as traditional item fit indices and S-y2 index as alternative indices were assessed. The
performance of four different item fit indices in study were compared by manipulating three different
sample size (1000, 2000, 4000), three different test lengths (20, 30, 40) and four different misfit
percentage (%0, %10, %30 and %50). Item responses were generated using the R 3.3.2 software
program. Data were generated for both generating models (GM) and analysis models (CM) with
respect to manipulated factors and level of these factors. For all GM, item discrimination parameters
were are 1, b parameters were obtained from uniform distribution which minimum was -2 and
maximum was 2 and ¢ parameters were 0. For all CM, b parameters were generated by adding +-
0.75 to b parameters in GM. For 2PL and 3 PL models in CM, item discrimination parameters were
obtained from uniform distribution which minimum was 0 and maximum was 2. For 3PL in analysis
model, ¢ parameter were 0.25. Ability distribution of examinees was obtained from normal
distribution which mean was 0 and standard deviation was 1. In three conditions, CM has fewer
parameters than GM and in other three conditions; CM and GM have identical parameters. After data
generation, item fit indices were analyzed by using “mirt” package in R software. The p value of
item fit indices and their degrees of freedom were calculated for both item responses for GM and the
item responses for CM. Type | errors and power rates of item fit indices were examined according to
significance levels of 0.05. All item fit indices in this study were compared by calculating the type |
error for conditions GM=CM and power rates for conditions GM>CM of each item fit indices under
all conditions.

Results and Discussion

Sample size is an important factor to assess the item fit indices. The results of this study indicated
that the performance of all item fit indices were influenced from sample sizes, however, the degree
of effect of sample size differs in item fit indices. Type | errors of traditional indices inflated by
increasing sample size. It is not suggested to use traditional indices when the sample size was larger
than 1000. On the other hand, S-y? had acceptable Type I error across all sample size. These results
are consistent with the results of the studies of Orlando & Thissen (2000), Orlando & Thissen
(2003), Stone & Zhang (2003) and Chon & Dunbar (2010). Sample size has also effects on the
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power rates of the item fit indices. Item indices performed well for detecting misfit items by
increasing sample size. Test length is the one of the factors, which affects the Type | errors, and
power rates of item fit indices. Type | errors of traditional item fit indices decreased by increasing
test length, whereas, Type | errors of S-y? remained same. However, S-y? was more acceptable than
traditional indices across all test lengths. Traditional indices and S-y? performed closely when the test
length was 40. S-y? performed better than other indices for 20 and 30 test length. These results are
identical to findings of studies of Orlando & Thissen (2000, 2003) and Stone & Zhang (2003).
Percentage of misfit had no substantial influence on either Type | errors or power rates. These results
are parallel with the results of the Wells and Bolt (2008) study. Overall, among the item fit indices,
S-x? produced more accurate results across all conditions so that it is recommended for assessing
item fit. Manipulating the test length did not affect the power rates of item fit indices in a way.
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A Comparison of IRT Vertical Scaling Methods in Determining
the Increase in Science Achievement*-

Fen Basarisindaki Artisin Belirlenmesinde Madde Tepki
Kuramina Dayah Dikey Olcekleme Yéntemlerinin
Karsilastirilmasi

Aylin ALBAYRAK SARI** Hilya KELECIOGLU ***

Abstract

This study is based on a vertical scaling implemented with reference to the Item Response Theory, and
involves a comparison of vertical scaling results obtained through the application of proficiency estimation
methods and calibration methods. The vertical scales thus developed were assessed with reference to the
criteria of grade-to-grade growth, grade-to-grade variability, and the separation of grade distributions. The data
used in the study pertains to a dataset composed of a total of 1500 students from twelve primary schools in the
province of Ankara, characterized by different levels of socio-economic cultural development. The comparison
of the findings pertaining to the first and the second sub-problems reveals that the mean differences found
through separate calibration were lower than those applicable to concurrent calibration, while the standard
deviation found in the case of separate calibration were again lower than the values established through
concurrent calibration. Furthermore, the scale of impact in the case of separate calibration was again lower
than the values applicable to concurrent calibration. The results reached for all three criteria, using the
concurrent calibration method were ranked in the order ML < MAP < EAP, with ML leading to the lowest
value while EAP producing the highest one. In case of separate calibration, on the other hand, the ranking of
results was found to vary with reference to the criteria applied.

Key words: Item response theory, vertical scaling, calibration methods, proficiency estimation methods.

Oz

Bu arasgtirmada Madde Tepki Kuramina dayali dikey dlgcekleme caligmast yiriitiilmiis, kalibrasyon yontemleri
ve yetenek kestirim yontemleri kullanarak elde edilen dikey 6l¢ekleme sonuglari karsilastirilmistir. Elde edilen
dikey ol¢ekler, bir sinif diizeyinden diger sinif diizeyine olan biiylime, sinif diizeyleri arasindaki cesitlilik ve
diizey dagilimlarimin ayrimi kriterlerine gore degerlendirilmistir. Calismanin verileri Ankara ili farkli
sosyoekonomik kiltiire sahip on iki ilkdgretim okulundan toplam 1500 6grenciden toplanmigtir. Birinci ve
ikinci alt probleme ait elde edilen bulgular karsilastirildiginda, ayri kalibrasyon ile elde edilen ortalama
farklarin es zamanl kalibrasyon ile elde edilen ortalama farklarindan daha diisiik oldugu, ayr1 kalibrasyon ile
elde edilen standart sapma degerlerinin genel olarak es zamanl kalibrasyon ile elde edilen degerlere gore daha
diisiik oldugu ve ayr1 kalibrasyon ile elde edilen etki biiyiikliigii degerlerinin es zamanlh kalibrasyon ile elde
edilen degerlere gore daha diisiik oldugu goriilmektedir. Es zamanli kalibrasyon yontemi ile her Ug¢ kriter igin
de elde edilen sonuglarin ML < MAP < EAP seklinde siralandigi; en kiigiik degerlerin ML, en buylk
degerlerin ise EAP ile elde edildigi goriilmektedir. Ayri1 kalibrasyon da ise sonuglarin siralamalarinin
kullanilan kriterlere gore farklilagtigi goriillmektedir.

Anahtar Kelimeler: Madde tepki kurami, dikey Ol¢ekleme, kalibrasyon yontemleri, yetenek kestirim
yontemleri.
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INTRODUCTION

Exams applied at schools serve for a wide range of objectives. When deciding on the school a
student will attend, or setting the test score a candidate is expected to have for admission for a
university, deciding on what to do to enhance the education system, and assessing the changes in
educational practices, information derived from exams is used (Kolen, & Brennan, 2004).

In order to ascertain the level of change in academic development from one year to the next,
developmental scale scores established by converting the scores pertaining to students at different
levels of class into a common scale is used (Kolen, & Brennan, 2004). An awareness of the level of
development through the years can provide dependable knowledge about the continuity of success,
whereupon improvements at the student and class level can be effected. Large-scale assessments
covering the period from K-12 grade involved numerous studies to assess the academic achievement
levels of the students. It is necessary to develop a single scale score for all students’ performances in
all levels for reviewing and comparing academic development through the years and presenting all
test scores in a single scale regardless of the year.

The fundamental problem regarding the level of academic development from one year to the next is
the differences in the level of difficulty of tests, as well as their contents, even if the general topic
may be the same. In order to overcome this issue, a common set of items are directed to students
from consecutive years of education and the scores of students at different proficiency levels are
converted into a common scale by using these items.

The process of establishing a link between the scores received in tests applied to different years is
called vertical scaling (Kolen, & Brennan, 2004; McBridge, & Wise, 2001). The primary reason of
applying scaling on test batteries is to provide a developmental scale score to the test developers to
enable monitoring the progress in students' achievement levels (Loyd, & Hoover, 1980).

Different data collection designs, scaling methods, calibration methods, proficiency estimation
methods or evaluation criteria can be applied in vertical scaling processes. The researchers would be
required to make certain decisions about the designs and methods to be used in the scaling process.
Such decisions were observed to have an impact on vertical scaling, and therefore the patterns
indicating the change in the achievement levels of students (Tong, & Kolen, 2007). There is a brief
discussion of the designs and methods chosen for this study.

Data Collection Designs

In equating, the data collection design is often called the "scaling design” (von Davier, & Wilson,
2008). Non-equivalent groups anchor test design, scaling design, and equal-to-group design are the
most common used designs in vertical scaling. As the non-equivalent groups anchor test design is
used in the present study, the following section will provide a brief description of the method.

The non-equivalent groups anchor test design enables the comparison of the performance of groups
with reference to anchor items by building on the overlapping structure of test batteries in
elementary education. For each grade, a test compatible with the level of the grade would be
developed, and each such test would be applied only to the relevant grade. The test-takers' level of
success with the anchor items are then used to establish the level of growth from one year to the next
(Kolen & Brennan, 2004). As the design is applied on two non-equivalent groups, it is called non-
equivalent groups anchor test (or anchor item) design (NEAT) (von Davier, Holland, & Thayer,
2004). Where anchor items are chosen correctly, this design helps reduce the equating error in the
scaling (Hambleton, Swaminathan, & Rogers, 1991; Holland, & Dorans, 2006).
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Scaling Design

Each equating method is based on a distinct theory and assumption. The equating methods are
categorized as methods based on the Classical Test Theory (CTT) or on the Item Response Theory
(IRT), with reference to the underlying theoretical framework.

Equating based on IRT involves the development of a mathematical relationship between the scores
in two distinct forms of a test (Dongyang, 2009). Equating methods based on IRT are developed on
the basis of the assumption of the existence of a mathematical function defining the relationship
between the respondents' proficiency level (6) and the probability to provide a correct response
(Kolen & Brennan, 2004). Understanding, implementing, and explaining IRT methods are harder
compared to CTT methods; yet IRT methods are more flexible (Harris, 2003).

One-parameter logistic model, two-parameter logistic model, and three-parameter logistic models
may be applied with reference to the scale, in case of items scored on a binary scale (1-0). The
present study applies a two-parameter logistic model (2-PLM).

Calibration Methods

When NEAT design is used in vertical scaling, the anchor items enable the establishment of a shared
scale linking the test levels of different grades. With NEAT design, IRT parameters are either
estimated for each test level by running the program separately, or estimated concurrently as the
program is ran only once (Kolen, & Brenan, 2004). These calibration methods are called concurrent
and separate calibration methods (Meng, 2007).

Concurrent calibration: Data pertaining to all grades is calibrated at once, to produce a vertical scale
in concurrent calibration. The item parameters of the forms are estimated on the basis of the
assumption that anchor items present the same item parameters for consecutive grades (Meng, 2007).
In this context, the first thing to do is to set a reference grade, followed by the development of a scale
with a mean of 0 and standard deviation of 1, pertaining to the scaled proficiency estimations for
consecutive grades (Cetin, 2009). The item parameters for the anchor items included in the target test
are estimated once again after adjustment to the values of the reference test. The item parameters
pertaining to anchor items are known, while IRT calibrations are used to place non-anchor items of
the target test with reference to the reference test scale (Meng, 2007).

Separate calibration: In separate calibration, the item parameters are calculated separately for each
grade. As the item and proficiency parameters established separately for two different test forms
have different scales, they are not readily comparable. With a view to enabling comparisons, a grade
is chosen as the reference level, and 0 scale is set as the starting scale for a grade. Item and
proficiency parameters’ estimation are used to place on the starting scale by using a series of linear
conversions, with reference to the anchor items in the NEAT design (Kolen, & Brennan, 2004).
Numerous linking procedures were developed in order to place the results obtained through the
separate calibration on a single shared scale. The studies comparing various equating methods
proposed in the literature recommend the use of Haebara and Stocking Lord (SL) methods utilizing
item and test characteristics curves, instead of moment methods applying item parameters (Hanson,
& Béguin, 2002; Kim, & Kolen, 2006; Kolen, & Brennan, 2004). Furthermore studies note that SL
method generates less error compared to alternative methods (Hanson, & Béguin, 2002; Karkee, &
Wright, 2004; Kim, 2007). Therefore, the present study applied Stocking Lord method as a
characteristic curve equating method.

Furthermore, the present study compares the results obtained through scaling via both concurrent and
separate calibration.
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Proficiency Estimation Methods

Once the item parameters are converted into a common scale using an appropriate calibration
method, the methods for estimating proficiency level should be decided. Total score or pattern
scoring can be used when applying 6 proficiency level estimation with reference to item response
theory. The total score method, which offers a more practical and simpler approach, is used more
frequently compared to the pattern scoring method. However, its error rate is larger compared to
pattern scoring, while the amount of information it provides is smaller (Tong, & Kolen, 2010). For
proficiency estimation regarding the binary items coded as 1-0 in IRT, often three distinct
proficiency estimation methods are used. These are Maximum Likelihood (ML), Maximum A
Posteriori (MAP), and Expected A Posteriori (EAP) estimation methods. The present study provides
a comparison of the results achieved through all three proficiency estimation methods.

Evaluation Criteria

The final stage of the scaling study involves the comparison of the results obtained. The normative
characteristics of developmental scale scores constitute the subject matter of numerous studies. The
characteristics of the scale scores are compared in order to be able to compare the results of the
vertical scaling analysis. These characteristics refer to grade-to-grade growth, grade-to-grade
variability, and separation of grade distributions. Grade-to-grade growth is assessed with reference to
mean difference between consecutive grades, grade-to-grade variability is assessed with reference to
standard deviation between consecutive grades, and separation of grade distributions are interpreted
with reference to the effect size index proposed by Yen (1984) (Kim, 2007; Kolen, & Brennan,
2004). The present study provides a comparison of the results through all three evaluation criteria.

Purpose of the Study

The literature has not yet to come up with a common view about which method reveal the best and
most accurate depiction of the increase in the level of the students’ achievement. Nevertheless,
vertical scaling is used by numerous test developers, and every test developer determine its own
vertical scaling processes (Tong, & Kolen, 2007).

Vertical scaling as a means of revealing the development of students’ achievement from one grade to
the next, has subsequently became an important field, and there is an increase in the number of the
vertical scaling studies. The present study can provide a model about monitoring of the development
in terms of students' achievement levels.

A glance at the literature reveals the rarity of studies based on real data, while studies based on
simulated data are more common. The present study, on the other hand, is based on the results of
science achievement tests applied with 1500 students enrolled in six different schools. In this vein,
the study is expected to contribute to the literature as a model based on real data.

The purpose of the study is to implement a vertical scaling analysis based on the item response
theory, and to come up with a comparison of the developmental scale scores established through the
application of calibration methods (separate and concurrent calibration) and estimation methods
(maximum likelihood, maximum a posteriori, and expected a posteriori estimation), with reference
to the mean, standard deviation and effect size. That is why the study discusses the grade-to-grade
growth, grade-to-grade variability, and separation of grade distribution characteristics pertaining to
developmental scale scores. Mean and mean differences were employed to assess grade-to-grade
growth, standard deviation figures for each grade were used to assess the grade-to-grade variability,
and effect size were analyzed to assess the separation of grade distribution.
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Research Questions

This study maintains vertical scales over three forms and investigated the question “How does the
evaluation criteria vary by using various calibration methods and proficiency estimation methods in
terms of vertical scaling on the basis of item response theory?”. Specifically, the research questions
to be investigated in line with this problem statement are as below:

1. How do;
a. grade-to-grade growth,
b. grade-to-grade variability, and
c. separation of grade distribution

vary with respect to maximum likelihood, maximum a posteriori, and expected a posteriori
estimations using concurrent calibration?

2. How do;
a. grade-to-grade growth,
b. grade-to-grade variability, and
c. separation of grade distribution

vary with respect to maximum likelihood, maximum a posteriori, and expected a posteriori
estimations using separate calibration?

METHOD
Type of Study

Because the existing methods and techniques in the research were tested through real data, and since
the aim was to contribute to theoretical studies by designating the methods with minimum error, the
research is a fundamental study (Creswell, 2013).

Participants

The participants of the study consist of 6", 7", and 8" grades. The data used in the study were
gathered from a total of 1500 students from 12 distinct schools; two from each of the Altindag,
Cankaya, Golbasi, Kecioren, Sincan, and Mamak districts of Ankara province.

The science achievement test applied was developed using items selected out of Placement Exam
(SBS), High School Entrance Examination (OKS), and Free Boarding and Scholarship Examination
(PYBS) applied between the years 2008-2012 by checking the item discrimination and item
difficulty indices, whereupon the items were compiled to achievement tests of 40 items for each of
the three grades. Ten items were identified as anchor items to enable chain scaling between
consecutive grades. While Hambleton, Swaminathan and Rogers (1991) note that 20% of the overall
test would be a sufficient guideline to establish the number of anchor items, many studies note that
increase in the number of anchor items would help reduce the standard deviation regarding the
assessment sought through the test (Boughton, Lorie, & Yao, 2005; Kim, Lee, Kim, & Kelley,
2009). Therefore, the present study employed an anchor item ratio of 25% of the total number of
items.

Research Design

In this research, the non-equivalent groups anchor item design was used. Even though the design is
one of the most frequently employed ones, it is also one of the most flexible and most complex
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designs (Sinharay, & Holland, 2007). Even though it is a design preferred on practical grounds, it is
also less restrictive compared to other designs (Zhu, 1998).

Data Analysis

Before running the analyses, data was subjected to preprocessing to remove incomplete or missing
data from the dataset. Furthermore, the scores received from the science achievement test were
checked for unidimensionality, local independence, and model-data fit compliance among major IRT
assumptions.

When unidimensional Item Response Theory (IRT) is used for equating, it is necessary to test the
unidimensionality assumption for the tests (Hambleton, & Swaminathan, 1985). In order to test the
unidimensionality assumption of the item response theory, confirmatory factor analysis (CFA) was
applied to all three grade levels of the science tests given to students, leading to the testing of the
model for a significance level of 0.05. Numerous goodness of fit indices are used in order to evaluate
the model-data fit. Among these, the most frequently used indices, namely Chi-Squared Test (2 /
sd), Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA), Goodness of Fit Index (GFI), Adjusted
Goodness of Fit Index (AGFI), Comparative Fit Index (CFI), and Normed Fit Index (NFI) were
checked. The obtained results are presented in Table 1.

Table 1. Good Fit Indices Calculated Through Confirmatory Factor Analyses for Science Test

Level of Fit Perfect Fit Value Allowable Fit Value Model Value

6" Grade 7" Grade 8t Grade

x2/sd 0<y?/sd<2 2<y?/sd<5 1.76 2.35 1.98
RMSEA 0 <RMSEA <0.05 0.05 <RMSEA <0.10 0.05 0.08 0.05
GFI 095<GFI<1 0.90 <GFI<0.95 0.93 0.93 0.94
AGFI 0.90 <AGFI<1 0.85 <AGFI<0.90 0.92 0.90 0.95
CFl 097<CFI<1 0.95<CFI1<0.97 0.97 0.97 0.98
NFI 0.95<NFI<1 0.90 <NFI<0.95 0.97 0.94 0.95

(Ref.: Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003)

A review of the goodness of fit indices obtained through CFA analysis and presented in Table 1
reveals that the model presents a high level of fit for all three grades, and the model meets the
requirements of the unidimensionality assumption. Based on the CFA analysis, it can be said that
data meets the unidimensionality assumption; hence the science achievement test assesses a single
feature in all grades involved.

Local independence means that a response given to each item is independent from others, and the
possibility of giving a positive answer to an item is not affected by other items. When the proficiency
level is fixed, the correlation between items is expected to approach to zero. With a view to meeting
the requirements of the local independence assumption, where just a single proficiency is required
for responding all items, these items are considered unidimensional (Nandakumar, 1994). The
compliance with the unidimensionality assumption can provide evidence regarding the local
independence assumption (Hambleton, Swaminathan, & Rogers, 1991; Lord, & Novick, 1968).
Given the fact that the present study meets the requirements of the unidimensionality assumption, it
is also deemed to have met the requirements of the local independence assumption.

Once the assumptions were tested in accordance with the Item Response Theory, model-data fit was
checked in order to identify the model offering the highest level of fit with the data set. The fit
statistics calculated through separate calibrations for each grade revealed a state of affairs wherein
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the 1 Parameter Logistics Model (PLM) and 2 PLM had model-data fit, while no model-data fit was
observed for 3 PLM. Therefore, the analyses were applied in line with 2 PLM model.

FINDINGS and INTERPRETATION

The findings of the study and the results obtained with reference to grade levels, calibration methods,
and proficiency estimation methods employed were reviewed in light of mean, standard deviation,
and effect size criteria.

In order to come up with an answer to first sub-problem, data pertaining to all grade levels were
compiled in a single file, and all data were calibrated concurrently, using the software BILOG-MG 3.
Concurrent calibration method was applied to estimate the item and proficiency parameters for each
grade. The 6 proficiency level means, mean differences, standard deviations and effect size values
were established on the basis of ML, EAP and MAP proficiency estimation methods. The values
thus calculated are presented below, in Table 2.

Table 2. Results of ML, EAP, and MAP Proficiency Estimation Obtained for Science Test through
Concurrent Calibration Method

Grade ML EAP MAP
Mean 6 -0.084 -0.379 -0.318
7 0.000 0.000 0.000
8 0.558 0.633 0.585
Mean difference 7-6 0.084 0.379 0.318
8-7 0.558 0.633 0.585
Standard deviation 6 0.643 0.930 0.785
7 1.000 1.000 1.000
8 0.415 0.336 0.346
Effect size 7-6 0.0709 0.2777 0.2505
8-7 0.5154 0.6000 0.5530

Table 2 presents the evaluation criteria values for each grade. The graphs pertaining to these values
are shown below, in Graph 1.
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Graph 1. Graphs of Values Obtained Through the Concurrent Calibration Method: (a) Mean
Differences, (b) Standard Deviations, (c) Effect Size.
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As shown in both Table 2 and Graph 1 reveals, the means calculated through concurrent calibration
on the basis of the data from the science test suggest that the proficiency level of the students
increase as they progress from grade 6™ to 8". The review of mean differences with a view to
ascertaining the criteria of development between individual grades suggests that the highest mean
difference figures were observed with EAP, while the lowest ones were achieved with ML method.

The review of standard deviations, to assess the variability criteria between individual grades, on the
other hand, reveals that the standard deviation fell as one moved from 6™ grade to 8", and the highest
standard deviation was observed with EAP, while ML produced the lowest ones. As 7" grade was
chosen as the reference year, all estimation methods stipulated a standard deviation of one (1) for
that grade.

The analysis of effect sizes, with a view to evaluate the differentiation criteria between level
distributions, reveals that effect size grew from 6" grade to 8", with the largest effect sizes were
observed with EAP, while the lowest ones were obtained with ML method. An analysis of the
figures in Table 2 reveals that the effect size changes between the 6™ and 7™ grade can be considered
small, while the one between the 71" and 8" is medium.

These findings run in parallel to the studies by Tong and Kolen (2010) and Kim (2007), using
concurrent calibration method. Furthermore, the studies by Meng, Kolen and Lohman (2006) and
Tong (2005) also found, in a similar vein, that the smallest effect size value was obtained through
ML estimation.

In order to come up with an answer to second sub-problem, data for each grade level were calibrated
separately using 2PLM. Item and proficiency parameters were calculated using BILOG-MG 3
software. In order to present the parameter estimations for each grade on the scale for the 7™ grade,
which is accepted as the reference level, the ST (Hanson, Zeng, & Chien, 2004) software, which is
calculating IRT scaling constants and written in C programming language, was used. And also,
Stocking Lord method was used to estimate the gradient and intersection values as a characteristics
curve method.

Quadrature points are used for conversions applying Stocking Lord method. The analyses required
for the calculation of Quadrature points were affected using the icl_win software. The quadrature
points established thus were added to codes, to come up with SL conversion.

SL method was applied using the test-characteristic curves. The slope and intersection values
produced are presented below in Table 3.

Table 3. Constants A and B calculated for Stocking Lord Conversion

Grade A (Slope) B (Intercept)
6-7 1.121 0.767
7-8 1.574 -0.962

The conversions are effected using the constants A and B obtained through the SL conversion
presented in Table 3. Since 7" grade is set as the reference level, when converting the 6" grade to the
7', proficiency estimations are effected through the equation “Onew=001¢ X 1.121 + (0.767)”. On the
other hand, conversion of the 8" grade to the 7" is done through the equation Onew=0o1d X 1.574 + (-
0.962). A two-step conversion is required for transition from the 8" grade to the 6™. The equation
Onew=(0oa X 1.121 + (0.767)) x 1.574 + (-0.962) was used for the conversion of the 8" grade. The
intersection values between the 6™ and the 7t grades are positive, while those between the 71" and the
8" are negative.

Estimation was effected using separate calibration method with the BILOG-MG 3 software using the
calculated estimation values as well. The 0 proficiency level means, mean differences, standard

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Dergisi 105
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology

deviations and effect size values were established on the basis of ML, EAP and MAP proficiency
estimation methods. The results are presented below in Table 4.

Table 4. The Results of ML, EAP, and MAP Proficiency Estimations Obtained for Science Test

through Separate Calibration Method

Grade ML EAP MAP
Means 6 -0.317 -0.058 -0.147
7 0.007 0.002 -0.021
8 -0.009 -0.005 -0.025
Mean difference 6-7 0.320 0.060 0.126
7-8 -0.016 -0.007 -0.004
Standard deviation 6 0.608 0.822 0.354
7 1.091 0.874 0.814
8 1.091 0.586 0.575
Effect size 6-7 0.2558 0.0498 0.1420
7-8 -0.0104 -0.0030 -0.0040

Table 4 presents the evaluation criteria values for each grade. To present a clearer picture of these
figures, the graphs pertaining to these values are shown below, in Graph 2.
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Graph 2. Graphs of Values Obtained Through the Separate Calibration Method: (a) Mean
Differences, (b) Standard Deviations, (c) Effect Sizes.

As seen in both Table 4 and Graph 2 reveals, the means calculated through separate calibration on
the basis of the data from the science test suggest that the proficiency level of the students increase
as they progress from grade 6" to 7", and fall from grade 7" to 8. Mean differences, which reflect
the level of improvement from one grade to another allows a better understanding of this criterion.
While the mean differences are positive between grades 6 and 7", they are negative between grades
7" and 8", and tend to fall from grade 6" to 8. This finding can be interpreted as the fact that the 7"
grade students are more successful than the 8" grade students and that the desired and expected
growth from one class level to the other class level cannot be achieved. The reason for the 8" grade
students being less successful than the 7" grade may be the TEOG (Basic Education to Secondary
Transition) exam. The increase in students' anxiety levels may have adversely affected their success.
In addition, the fact that eighth grade students have entered adolescence may have affected their
psychology and achievements negatively. In the study of Briggs, Weeks and Wiley (2009), parallel
to this finding, it was stated that the growth patterns did not show an increase from one year to the
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other year as a linear. It seems that there are studies supporting this finding in the literature (Tong, &
Kolen, 2008; Cetin, 2009; Wysel, & Reckase, 2011; Altun, 2013). In Tong and Kolen (2010)’s
study, it was found that the mean difference was higher in the lower class levels and the mean
difference decreased as the class level increased. Similar to the results of Tong and Kolen’s (2010)
study, Ito, Skykes and Yao (2008)’s and Tong and Kolen (2007)’s studies, compared vertical scaling
methods, have stated that he increase in the scores of the students in the lower grade level is higher
than the increase in the scores of the students in the higher grade level. As a result of the IRT
analyzes the scores of the students increase and decrease according to the grade levels. In other
words, the success levels of unsuccessful students are increasing in 6™ grade to 7" grade, compared
to the transition from 7" grade to 8" grade. And, when the estimation methods are compared, it is
seen that the highest mean differences were obtained with ML, while EAP produced the lowest ones.

A glance at standard deviation figures shows that overall standard deviation between grades 6" and
8" tend to fall. While the lowest standard deviation is established with ML method, EAP produced
the highest level of standard deviation.

The analysis of effect sizes indicates that in all three methods, effect sizes tend to fall towards grade
8™, with the largest effect sizes being observed when ML is applied, in contrast to the smallest ones
are obtained through EAP. An analysis of the figures in Table 4 reveals that the effect size changes
between the 6" and 7" grades as well as between the 7" and 8™ grades can be interpreted as a weak
effect. The review of the literature reveals that these findings run in parallel to those of Tong and
Kolen (2007).

DISCUSSION and CONCLUSIONS

The objective of this study is to apply vertical scaling based on item response theory, leading to a
comparison of calibration methods and proficiency estimation methods, and the developmental
vertical scale scores calculated with reference to the mean, standard deviation, and effect size values.

The means calculated through concurrent calibration on the basis of the data from the science test
showed that the proficiency level of the students increase as they progress from grade 6™ to 8. The
mean differences for all three grades present a picture where largest differences are produced with
EAP method. A glance at standard deviation figures shows that standard deviation between grades
6th and 8th tends to fall, and the lowest standard deviation value is established with ML method.
Effect size picture suggests an increase from grade 6 to 8", with the largest effect size values being
produced with EAP method.

When the separate calibration method is applied as another calibration, the developmental scale
scores present an increase in the means from grade 6" to 8", while mean differences fall approaching
from 6" to grade 8. The highest mean difference was observed with EAP method. The mean
differences generated through separate calibration were also notably lower than those generated
through concurrent calibration. Standard deviation picture presents falling rates as one move from
grade 6" towards 8". The lowest standard deviation was observed with ML method. The standard
deviation values calculated in separate calibration were generally lower than those produced through
concurrent calibration. On the effect size front, it is observed that the effect sizes values decreasing
from 6" grade to 8" grade. The highest effect size was observed with ML method. The effect size
values calculated in separate calibration were lower than those produced through concurrent
calibration.

The comparison of the findings pertaining to the first and the second sub-problems reveals that the
mean differences found through separate calibration were lower than those applicable to concurrent
calibration, while the standard deviation found in the case of separate calibration were again lower
than the values established through concurrent calibration. Furthermore, the scale of impact in the
case of separate calibration was again lower than the values applicable to concurrent calibration. The
results reached for all three criteria, using the concurrent calibration method were ranked in the order
ML < MAP < EAP, with ML leading to the lowest value while EAP producing the highest one. In
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case of separate calibration, on the other hand, the ranking of results was found to vary with
reference to the criteria applied.

The conclusions reached through the study reveal that vertical scaling is a complex process, and that
there is no single all-applicable method. Since there is no single method supported by a wide-ranging
consensus, taking into account the complexities of the methods applied and the results of the
analyses, it is recommended that the researcher should decide on the method to apply, within the
context of her specific study. The interactions between the issues discussed in this process can have
an impact on the results of vertical scaling, and hence on the interpretations about the ongoing
development of the students' achievements, one can recommend effective comparisons employing a
range of methods, to lead to decisions regarding the achievements of students. Hanson and Béguin
(2002) also emphasized that no single all-applicable method can be designated, and that comparing
results through a combination of various equating methods under different conditions is the way to

go.

Such an analysis should actually be considered an inherent part of the overall vertical scaling
process. Test developers and users can be recommended to work on the process of equating the
observed and actual scores in the final stage of the vertical scaling process, with the review of factors
affecting observed scores.

Achievement levels of the students were observed to increase as one move from earlier grades to
subsequent ones. However, further studies may be needed to assess whether such increases are at
required levels or not. In order to ascertain the level of change students experience from one grade to
another, vertical scaling practices are crucial. Vertical scaling assessments can be recommended to
review the students' achievements at the K-12 level.

In the present study, test length (40 items), number of anchor items (10), sample size (1500), and
applied model (2PLM) were fixed, and not subjected to analysis as determining factors or
independent variables. Other studies can use these as variables in their own right, and investigate
their impact on vertical scaling results as well. It is also possible to carry out a longitudinal study to
review the achievement levels of individual students through extended years, followed up by an
analysis on the basis of data from such longitudinal study. Since there is no single and exact criteria
to assess the applicability of the methods employed in vertical scaling, the researchers are
recommended to use more than one evaluation criteria (mean, mean differences, standard deviation,
effect sizes, vertical distance, root-mean square error of approximation (RMSEA) and bias values)
when comparing scaling results.
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UZUN OZET

Giris

Dikey oOlgekleme siirecinde farkli veri toplama desenleri, Ol¢ekleme yoOntemleri, kalibrasyon
yontemleri, yetenek kestirimi yontemleri ve degerlendirme Olgiitleri kullanilabilir. Arastirmacilarin
0lcekleme siirecinde kullanilacak desen ve yontemlere iligkin gesitli kararlar vermesi gerekmektedir.
Bu kararlarin dikey Ol¢eklemeyi dolayisiyla da 6grenci basarisindaki gelisimi gosteren Oriintiileri
etkiledigi gorilmiistir (Tong & Kolen, 2007). Bu calismada veri toplama deseni olarak denk
olmayan gruplarda ortak madde deseni, 6lgekleme deseni olarak Madde Tepki kuramina dayali 2
Parametreli lojistik model kullamilmustir. Simf seviyelerinin ortak bir Olgege baglanmasi igin
kullanilan 6lgek doniistirme kalibrasyon yontemlerinden ayr1 ve es zamanli kalibrasyon; madde
parametrelerini kestirebilmek i¢in kullanilan kestirim yontemlerinden ise, Maximum Likelihood
Estimation (ML) (Maksimum Olabilirlik), Expected A Posteriori (EAP) (Beklenen Onsel Dagilim)
ve Maximum A Posteriori (MAP) (Maksimum Onsel Dagilim) kestirim yontemleri kullanilmistir.
Olgekleme ¢alismasinin son asamasinda ise elde edilen sonuglar bir sinif diizeyinden diger sinif
diizeyine olan biiylime, smf diizeyleri arasindaki ¢esitlilik ve diizey dagilimlarimin ayrim
degerlendirme olgiitleri kullanilarak karsilastirilmistir.

Alan yazin incelendiginde gercek veri ile yapilan caligmalarin olduk¢a az oldugu, daha ¢ok
similasyon wverileri ile yapilan c¢aligmalara agirlik verildigi goriilmektedir. Bu c¢aligmada
aragtirmacilar tarafindan gelistirilen fen bilgisi basar1 testi 1500 &grenciye uygulanarak toplanan
gercek veriler tizerinde analizler yiiriitiilmiistiir, boylece bu ¢alismanin alan yazina katki saglayacagi
diistintilmektedir.

Ydntem

Arastirmada var olan yontem ve teknikler gercek veri ve yapay veri iizerinden sinandigi ve en az
hatali yontemler belirlenerek kuramsal ¢alismalara katki saglamasi amaci tagidigi i¢in aragtirma
temel arastirma niteligindedir (Creswell, 2013). Arastirmada ¢alisma grubu 6nci1, 7nci ve 8inci sinif
ogrencilerinden olusmaktadir. Calisma grubu, Ankara ili Altindag, Cankaya, Go6lbasi, Kegioren ve
Mamak il¢elerinden ikiser okul olmak tizere 12 farkli okuldan toplam 1500 6grenciden olugmaktadir.
Uygulanan fen bilgisi basari testi i¢in 2008-2012 yillar1 arasinda uygulanan SBS (Seviye Belirleme
Sinavi), OKS (Ortadgretim Kurumlart Segme ve Yerlestirme Sinavi) ve PYBS (Parasiz Yatililik ve
Bursluluk Sinavi) testlerinden ayirt edicilik diizeyleri ve madde giigliik indeksleri kontrol edilerek
maddeler secilmis ve ii¢ simif diizeyine uygun 40ar maddelik birer basar testi gelistirilmistir. Bu
testlerde ardigik smiflar arasi zincirleme olgeklemeyi saglayacak 10’ar madde ortak madde olarak
belirlenmistir. Hambleton, Swaminathan ve Rogers (1991), ortak maddelerin sayisinin testin
tamaminin %20’si kadar olmasinin uygun oldugunu belirtirken, bir¢ok arastirmada ortak madde
sayisindaki artisin testteki 6lgmenin standart hatasini azalttigini belirtilmektedir (Boughton, Lorie &
Yao, 2005; Kim, Lee, Kim & Kelley, 2009). Bu nedenle bu ¢alismada toplam madde sayisimin %25’
kadar ortak madde kullanmilmistir. Bu arastirmada denk olmayan gruplarda ortak madde deseni
kullanilmigtir. Bu desen uygulamada yaygin olarak kullanilan desenlerden biri olmakla birlikte, en
esnek ve en karmasik desenlerden biridir (Sinharay & Holland, 2007). Pratiklik acisindan tercih
edilen bir yontem olmakla birlikte, diger desenlere gore de daha az sinirlayicidir (Zhu, 1998).

Sonuclar ve Tartisma

Analizler yapilmadan once veri temizleme yapilarak eksik ve kayip veriler veri setinden g¢ikarilmig
ve fen bilgisi basar1 testinden elde edilen puanlarin MTK varsayimlarindan tek boyutluluk, yerel
bagimsizlik ve model veri uyumu kontrol edilmistir. Birinci ve ikinci alt probleme ait bulgular
incelendiginde; dikey dlgekleme analizinde farkli kalibrasyon yontemlerinden elde edilen sonuglar
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karsilagtinldiginda; ayn kalibrasyon ile elde edilen ortalama farklarin es zamanli kalibrasyon ile
elde edilen ortalama farklarindan daha diisiik oldugu, ayr1 kalibrasyon ile elde edilen standart sapma
degerlerinin genel olarak es zamanl kalibrasyon ile elde edilen degerlere gore daha diisiik oldugu ve
ayr1 kalibrasyon ile elde edilen etki biiyiikliigii degerlerinin es zamanl kalibrasyon ile elde edilen
degerlere gore daha diisiik oldugu goriilmektedir. Es zamanli kalibrasyon yontemi ile her ii¢ kriter
icin de elde edilen sonuglarin ML < MAP < EAP seklinde siralandigi; en kiigiik degerlerin ML, en
biiyliik degerlerin ise EAP ile elde edildigi goriilmektedir. Ayr1 kalibrasyon da ise sonuglarin
siralamalarinin kriterlere gore degistigi goriilmektedir. Arastirma bulgularina gore, dikey 6l¢ekleme
siirecinin karmagik bir siire¢ oldugu ve tek bir dogru yontem olmadigi goriilmektedir. Uzerinde
hemfikir olunan dogru bir yontem olmadig1 i¢in, uygulanan yontemlerin karmasiklig1 analizlerin
sonuglar1 goz oniinde bulundurularak en uygun yontemi yine arastirmaci arastirmasina uygun olarak
belirleyebilir. Bu siirecte ele aliman kosullarin birbiriyle etkilesimi dikey ol¢ekleme sonucunu
dolayisiyla 6grenci basarisinin gelisimine yonelik yapilacak yorumlar: etkileyebilecegi igin 6grenci
basarilar1 hakkinda karar verirken farkli yontemlerin de kullanilarak karsilastirma yapilmasi
onerilebilir. Hanson ve Béguin (2002) de tek bir dogru yontem belirtilemeyecegi, farkli kosullarda
dogru yontemi belirleyebilmek icin esitleme yontemlerini bir arada kullanarak, sonuglarini
karsilastirmanin etkili olacagimi vurgulamislardir. Ogrenci basarilarimin genel olarak ardisik smif
seviyesi arttikca arttigi goriilmiistiir, fakat bu artisin istendik diizeyde olup olmadigim
degerlendirebilmek icin ¢aligmalar yapilabilir. Ogrencilerin yildan yila basarilarindaki degisimin
belirlenebilmesi i¢in dikey olgekleme uygulamalari oldukga oOnemlidir. Ogrencilerin K-12
seviyesinde basarilarinin takibi i¢in dikey Olgekleme caligmalarinin baglatilmasi ve yiriitiilmesi
onerilebilir.
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WCZO-1V Maddelerinin Cinsiyet ve Sosyo-Ekonomik Diizey
Acisindan islev Farklihginin Belirlenmesinde Kullanilan
Yontemlerin Karsilastirilmasi™

Gender and Socioeconomic Status DIF on The WISC-1V Turkish
Form Items: A Comparison of DIF Detection Tecniques

Elif Bengi UNSAL OZBERK ** Nizamettin KOG ***

Oz

Bu arastirmanmn amacit Wechsler Cocuklar igin Zekd Olgegi (WCZO) IV Tirkge formundaki maddelerin
sosyo-ekonomik diizey ve cinsiyete gore islev farkliligi gosterip gostermediginin, birden fazla ydntemle
incelenerek birbiri ile uyumlu sonuglar verip vermediginin ortaya konulmasidir. Arastirmada WCZO-1V
Tiirkiye Uyarlama ve Standardizasyon Calismasina ait 819 kisilik 6n uygulama verileri kullanilmistir. Calisma
WGCZO-IV’iin ¢oklu puanlanan maddelerden olusan Kiiplerle Desen, Benzerlikler, Sayr Dizisi, Sozciik
Dagarcig1, Harf-Rakam Dizisi, Kavrama alttestleri ve ikili puanlanan maddelerden olusan Resim Kavramlari,
Mantik Yiriitme Kareleri, Resim Tamamlama, Genel Bilgi, Aritmetik, Sozciik Bulma olmak iizere toplam 12
alttest ve bu alt testlerde yer alan 315 madde iizerinden yiiriitilmiistiir. Maddelerin islev farkliligi igerip
icermedigine karar vermek igin ikili puanlanan maddeler acisindan Rasch Modeli, Mantel-Haenszel, SIBTEST
yontemleri, ¢oklu puanlanan maddeler agisindan da Kismi Puan Modeli, Mantel Test ve Poly-SIBTEST
yontemleri kullanilmis ve 12 alt test agisindan madde islev fonksiyonu iceren maddeler belirlenmistir.
Arastirmada kullanilan MIF belirleme yontemleri incelendiginde, genel olarak yontemlerin birbiriyle tutarl
sonuglar verdigi ancak cinsiyet agisinda MIF igeren maddelerin tespitinde Mantel-Haenszel, SIBTEST ve
Mantel Test, Poly-SIBTEST istatistikleri daha tutarli sonuclar verirken sosyoekonomik diizeye gore MIF
iceren maddelerin tespitinde Mantel-Haenszel, Rasch Modeli ve Mantel Test, Kismi Puan Modelinin daha
tutarh sonuglar verdigi saptanmustir.

Anahtar Kelimeler: Wechsler ¢ocuklar igin zeka olgegi IV, Rasch modeli, Mantel-Haenszel, SIBTEST, kismi
puan modeli, Mantel test, Poly-SIBTEST.

Abstract

The purpose of this study is to investigate potential gender and socio-economic status bias in theWechler
Intelligence Scale for Children: Fourth Edition (WISC-4) by using several differential item functioning
detection techniques. In this study, WISC-4 Turkish standardization test pilot data including 817 children were
used. In accordance with the purpose of the study, 315 items were used both in polytomously scored subtests
such as Block Design, Similarities, Digit Span, Vocabulary, Letter-Number Sequencing, Comprehension, and
dichotomously scored subtests such as Picture Concepts, Matrix Reasoning, Picture Completion, Information,
Arithmetic, and Word Reasoning. While Rasch Model, Mantel-Haenszel, and SIBTEST DIF detection
techniques were used for dichotomously scored items, Partila Credit Model, Mantel, and Poly-SIBTEST
techniques were used for polytomously scored items. In terms of DIF techniques, Mantel-Haenszel, SIBTEST
and Mantel Test, Poly-SIBTEST analyses provided similar results when DIF based on gender was investigated.
In addition Mantel-Haenszel, Rasch estimations and Partial Credit Model, Mantel Test results were similar
while investigating DIF according to socioeconomic status.

Keywords: Wechsler intelligence scale for children IV, rasch model, Mantel-Haenszel, SIBTEST, partial credit
model, Mantel test, Poly-SIBTEST.
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GIRIS

Psikolojik testlerin genel amaci; kisiler arasindaki farklar1 belirleyip karsilastirabilmek
(bireylerarasi-interindividual) ya da ayni bireyin zaman igerisinde degisen (bireyigi-intraindividual)
yetenegini 6lgebilmektir (Cronbach, 1990). Bu yiizden psikolojik testlerdeki degerlendirmenin amaci
bireylerarasi ve bireyigi farkliliklar: belirlemektir. Bu noktada egitsel ve psikolojik dlgmeler ve buna
bagl olarak 6lgme araglarmin gelistirilmesi, bireyler aras1 ve birey i¢i fark kavramindan dogmustur
(Thorndike, 1982). Test sonuglarmin testi alan alt gruplara gore degisiklik goéstermesi, gruplar
arasindaki gergek yetenek veya basari farkliligindan kaynaklanmis olabilecegi gibi testin sebep
oldugu sistematik bir adaletsizligin sonucu da olabilir.

Cronbach (1990)’a gore testlerin kullanim amaglari, bireylerin belli bir 6zellige gore siralanmasi,
secilmesi, bir list simif ya da kademeye gecirilmesi kararinin verilmesi olarak siralanmistir. Murphy
ve Davidshofer (1994)’in belirttigi gibi testler bireyler hakkinda onemli kararlar almak igin
kullamlmaktadirlar. Benzer bir sekilde, Tiirkiye’de 6zel egitime ihtiyaci olan ¢ocuklarin belirlenmesi
ve 0zel egitime devam kararlarinin verilmesinde ayrica istiin yetenekli ¢ocuklarin belirlenmesi  ve
Bilim Sanat Merkezleri’nde egitim almalari1 gibi 6nemli kararlarinin verilmesinde Wechsler
Cocuklar i¢in Zeka Olgegi kullanilmaktadir.

Boylesine 6nemli kararlarin verildigi, testlerin sonuglarina baglh olarak adil kararlar verebilmek igin
testlerin psikometrik Ozelliklerinin kabul edilebilir seviyelerde olmasi gerekmektedir (Horst 1966;
Reynold, Livingston ve Willson, 2006). Bu amagcla, testlerden beklenen de hatalardan olabildigince
arinik olmasi ve Ol¢mek istedigi 6zelligi baska degiskenler karismadan Olgebilmesidir. Bir testin
0lgmek istedigi 6zellik disinda baska degiskenlerin karigmasina 6rnek olusturan durumlardan biri de
testin yanlilik icermesidir. Yanhlik, farkl alt gruplardaki bireylerin test puanlarinin bulunduklari
gruba bagli olarak sistematik hata igermesidir (Camilli ve Shepard, 1994; Tittle, 1988; Zumbo,
1999). Test yanliligi, bir testin sonuglarma dayanilarak alinan bir karar, tim gruplar i¢in adil degilse
ya da bir gruba, digerine gore esit olmayan bir etki yapiyorsa ortaya ¢ikar (Osterlind ve Everson,
2009). Eger bir test yanli ise, testi alan farkli gruplardaki bireylere adil davranilmamasina neden
olmaktadir (Tittle, 1988). Madde yanlilig1 ise bir¢ok arastirmaci tarafindan, ayni yetenek diizeyinde
olan, fakat cinsiyet, sosyoekonomik diizey, etnik kdken, vb. gibi farkli gruplardan gelen bireylerin,
test kosullarindan ya da maddenin bazi &zelliklerinden, test maddelerine dogru cevap verme
olasiliklarmin diger gruba goére az ya da ¢ok olmasi bi¢iminde tanimlanmistir (Adams ve Rowe,
1988; Mellenberg, 1983; Osterlind, 1983; Raju, 1990; Rodney ve Drasgow, 1990; Shepard, Camilli
ve Williams, 1984; Tittle, 1988; Zumbo, 1999).

Madde yanliligr calismalar1 6zellikle test gelistirme ve uyarlama siirecine onemli katki saglar.
Ozellikle testlerin denkligini saglama acisindan gerekli bir siirectir. Madde yanlilig1 ¢aligmasi ile her
bir maddeler gozden gegirilerek, her bir madde i¢in ayr1 ayr1 gegerlik kaniti toplanmis olur. Madde
yanliligi ¢aligmalari, hem istatistiksel hem de uzman kanilarmma dayali yargisal stirecleri gerektirir.
Test maddelerinin yanli olup olmadiginin belirlenmesinin ilk adim1 madde islevinin farkliligini
(MIF) belirlemeye yonelik istatistiksel bir siirectir. Belirli istatistiksel islemler sonras1t MIF gdsteren
bir madde olas1 yanli madde olarak degerlendirilir (Kamata ve Vaughn, 2004). Bu agidan madde
yanlihig1 calismalarinda, madde etkisi ve MIF kavramlar1 arasindaki farka deginmek onemlidir.
Madde etkisi, farkli alt gruplardan gelen bireylerin bir maddeyi dogru yanitlama olasiliklarmin, ilgili
madde ile dl¢iilmek istenen psikolojik 6zellik bakimindan farklilagsmasmi ifade etmektedir (Zumbo,
1999). Bu farklilik, madde etkisi s6z konusu oldugunda, madde ile oOlgiilen psikolojik 6zellik
bakimindan gruplar arasindaki gergek farklardan kaynaklanirken, MIF séz konusu oldugunda
gruplarin yetenek diizeylerindeki farklilasmadan degil, MIF’ten kaynaklanmaktadir (Camilli ve
Shepard, 1994). Bir maddenin yanhlik igermesi, maddenin MIF igerdiginin gostergesidir. Ancak
MIF gosteren maddelerin yanh oldugu kesin degildir (Kamata ve Vaughn, 2004). Bir maddenin yanli
oldugu kararmi vermek i¢in o maddenin yanlhizca MIF gostermesi yeterli olmamakla birlikte
maddenin MIF gostermesi, maddenin yanliliginin ortaya konmasi siirecinde bir ilk adimdir.
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MIF belirleme calismalarmin basladig giinden bugiine birgok MIF belirleme yéntemi kullanilmustir.
Ornegin Zumbo (2007) siniflandirmay1 olasilik tablosuna dayali yontemler, madde tepki kuramina
dayali yontemler, ¢ok boyutlu yontemler bigiminde yaparken Camilli, Shepard (1994) varyans
analizine dayal1 yontemler, olasilik tablosuna dayali ydntemler olarak yapmuistir. MIF ¢aligmalarinda
birden ¢ok yonteme dayali inceleme yapilmasi dnerilmektedir (Holland ve Wainer, 1993; Osterlind
ve Everson, 2009). Bu arastirmada da, cinsiyete ve sosyoekonomik duruma gore MIF gosteren
maddeler, Wechsler Cocuklar i¢in Zeka Olgegi IV Tiirkge formundaki ikili puanlanan maddeler
agisindan Rasch MODELI, SIBTEST ve Mantel-Haenszel, ¢oklu puanlanan maddeler agisindan da
Kismi Puan Modeli, Poly-SIBTEST ve Mantel Test ile yapilan analizlerle incelenmistir.

Ikili puanlanan maddelerde cinsiyete ve sosyoekonomik duruma gére MIF gosteren maddelerin
tespiti agisindan kullanilan yontemlerden biri olan Rasch modeli, Rasch tarafindan gelistirilen MTK
kapsaminda tek parametreli bir modeldir (Rasch, 1960). Rasch modelinde sadece giigliik parametresi
(bi) kullanilir ve model ayiricilik parametresini tiim maddeler i¢in sabit tutar, sans parametresi ise
0’dir. Rasch modelinde madde karakteristik egrisi asagidaki fonksiyonla bulunmaktadir (Hambleton,
Swaminathan ve Rogers, 1991).

exp(85—Pi)
P(X;. = 118, B) = Frp—— 1)
0s bireyin yetenek duzeyini Bi, i maddesinin gugclik indeksini ifade etmektedir. P(Xis =1| 6s, Bi )de, i
glclik dizeyindeki maddeyi, 6s yetenek dizeyindeki bireyin dogru cevaplama olasiligini
tammlamaktadir (Embretson ve Reise, 2000). Ikili puanlanan maddelerde cinsiyete ve
sosyoekonomik duruma gére MIF gosteren maddelerin tespiti agisindan kullanilan bir diger yontem
olan Mantel Haenszel yontemi, Mantel ve Haenszel (1959) tarafindan eslestirilmis gruplarda
uygulanacak olan ki-kare teknigi olarak gelistirilmistir. Bu yontem, 1998 yilinda Holland ve Thayer
tarafindan giincellenereck MIF belirleme yontemi olarak o6lgme degerlendirme literatiiriine

kazandirtlmistir. MH yontemi xz istatistigine dayanir, MH yontemi i¢in odak (focal) ve referans
gruplarindaki bireyler gosterdikleri performansa gore eslestirilir. Bu eslestirmenin yapilabilmesi i¢in
referans ve odak grupta yer alan cevaplayicilarin testten aldiklari toplam puanlara gore 4 ya da 5
yetenek grubu olusturulur. Heterojen puan dagilimlarinda yetenek grubu sayisi artirilabilir. Odak ve
referans gruplarm toplam puanlar1 eslestirildikten sonra her madde igin 2 (gruplar) x 2 (madde
puanlar1) x M (puan diizeyi) olasilik ¢izelgesi olarak isimlendirien ii¢ boyutlu bir matris olusturulur.

2 . . . L2 2.
MH, ', 1 serbestlik derecesinde, yaklasik normal dagilima sahip bir y istatistigidir. MH,  istatistii
icin kritik deger 0.05 manidarlik diizeyinde 3.84, 0.01 manidarlik diizeyinde ise 6.63’tiir (Penfield,
2013). Son olarak bu ¢alismada ikili puanlanan maddelerde cinsiyete ve sosyoekonomik duruma
gore MIF gosteren maddelerin tespiti acisindan kullamlan yontem olan SIBTEST, bir veya birde ¢ok
maddede MIF degerlendirmede kullanilan ve hipotez testi ydntemini kullanan nonparametrik bir
yontemdir. Bu yontem Shealy ve Stout (1993)’iin ¢ok boyutlu madde tepki kuramina gére MIF
belirleme yontemlerine dayanmaktadir. Model daha sonra Roussos ve Stout (1996) tarafindan
gelistirilmistir. SIBTEST, testin 6lgmek istedigi ortilk 6zellik bakiminda bireyleri birbirleri ile
eslestirir ve bir veya birden ¢ok madde iizerindeki performanslarda bir farklilik olup olmadigini
inceler. SIB istatistigi, Py, hesaplanirken ilk basta N maddelik test n maddelik alt testlere ayrilir ve
N-n kadar siipheli madde igerir. SIBTEST istatistigi yanli madde olmadigi durumda N(1,0) olacak
bigimde normal dagilima sahiptir (Bu = 0) Bu yiizden odak gruba karsi MIF hipotezi Ho: fu= 0 ve
Ha: Bu> 0 ile test edilebilir.

Coklu puanlanan maddelerde cinsiyete ve sosyoekonomik duruma goére MIF gosteren maddelerin
tespiti agisindan kullanilan yontemlerden biri olan Kismi puan modeli, Rasch modelinin, ¢oklu
puanlanan maddeler i¢in uyarlanmig bir uzantisi olarak diistiniilebilir. Kismi puan modelinde, Rasch
modelindeki maddenin guclik parametresinin yerini,d;; , madde adim gii¢liigli (item step difficulty)
parametresi almaktadir. &;j, ardigik kategori yanit egrilerinin kesistigi noktanin yetenek diizeyi
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olarak yorumlanabilir. Bu ylzden madde parametreleri kategori kesisim parametresi (category
intersection parameter) olarak da adlandirilmaktadir (Embretson ve Reise, 2000). &;; degeri ne kadar
blyirse, bir maddeyi yanitlamak igin gerekli adimlardan ilgili olaninin o kadar gii¢ oldugu seklinde
yorumlanir. Kismi puan modeli igin herhangi bir kategoride yanit verme olasilig1 asagidaki formiille
gosterilir:

exp| T (65
= Euzit[exp Ejr: ol B8 i.j:'_

Formulde mi; kategori esik paremetre sayisini, 0jj; j ile puanlanan kategoriye ait adim glighigi
parametresini, x tepki kategorilerini temsil etmektedir. Coklu puanlanan maddelerde cinsiyete ve
sosyoekonomik duruma gére MIF gosteren maddelerin tespiti agisindan kullanilan yontemlerden bir
digeri olan Mantel test, 1993 yilinda ise Zwick ve digerleri tarafindan Mantel-Haenszel Testinin bir
uzantis1 olarak ¢ok kategorili puanlanan maddelerde MIF belirlemede kullanilmasi 6nerilmistir. MH

x‘y'ontemi ¢oklu puanlanan maddelere uyarlanmak istenildiginde madde yanit kategorilerinin sirali
ve gruplar arasinda karsilastirilabilir oldugu varsayimi One ¢ikar. Mantel testi, hedef gruplardaki
puanlarm eslestirilmesine bagl olarak madde ile grup tiyelikleri arasindaki iliskiyi inceler. Burada
bahsedilen puan maddelerin toplamindan elde edilen gozlenen puandir. Mantel test, MiF’e iliskin
yokluk hipotezini test etmek Uzere bir serbestlik derecesinde ki-kare dagilimimna iligkin istatistik
vermektedir (Zwick, Donoghue ve Grima, 1993). Son olarak bu g¢alismada ¢oklu puanlanan
maddelerde cinsiyete ve sosyoekonomik duruma gore MIF gosteren maddelerin tespiti agisindan
kullanilan yontem olan Poly-SIBTEST’te ise, Shealy ve Stout (1993) tarafindan gelistirilen
SIBTEST ikili puanlanan maddelerde MIF analizi i¢in diizenlenen formunun, Chang ve arkadaslar
(1996) tarafindan yapilan arastirmada ikili puanlanan maddelerin disinda benzer prosediir siralama
yanitlarina dayanan ¢ok kategorili maddeler i¢in uygulanmis halidir.

Gegmisten bugiine madde islev farkliligini belirlemek ic¢in kullamilan arastirmalarda yontemlerin
belirli kosullar atinda {istiin yanlar1 ve smirliliklar tartisiimaktadir. Ornegin Ackerman ve Evans’in
1992 yilinda yaptig1 calismada ¢ok sayida maddenin MIF gosterdigi durumlarda SIBTEST’in MH
yonteminden daha iyi performans gosterdigi sonucuna ulagmustir. Yine ayni kosul altinda Roussoss
(1992) SIBTEST’in madde islev farkliligini belirlemede I. tip hata oranminin MH ydnteminden daha
kabul edilebilir oldugunu gostermistir. Bir diger kosul olan benzer yetenek dagilimina sahip biiyiik
ve kiiciik 6rneklemler i¢in madde islev farkliligini belirlemede I. tip hata oraninin MH ve SIBTEST
icin diisiik fakat yetenek dagilimlar1 arasindaki fark artti§inda I. tip hata oraninin da yiiksek oldugu
sonucuna ulagilmistir (Roussos ve Stout, 1996; Shealy ve Stout 1993). Uttaro ve Millsap (1994) MH
yonteminin farkli test uzunluklarinda farkli I. tip hata oranlar1 gosterdigini bulmuslardir. Chang ve
Mazzeo (1993), poly-SIBTEST yontemini gelistirmek amaciyla simiilasyon veri tizerinden yaptiklari
calismalarinda poly-SIBTEST yontemi ile GMH ve Mantel yontemlerini karsilastirmislar ve poly-
SIBTEST yénteminin MIF belirlemede Mantel Test ve GMH yontemi kadar basarili oldugu
sonucuna ulasnuslardir. Mellor ise 1995 yilinda yaptig1 ¢ahismasinda ¢ok kategorili maddelerde MiF
belirlemek icin GMH, poly- SIBTEST, OLR, LDFA yontemlerini karsilagtirmis ve ¢alismada 4
yontemin farkli yetenek dagilimlarinda tek bicimli olan ve olmayan MIF’i belirleme giicii ve
yontemlerin 1. tip hata oranlarmi incelemistir. Aragtirma hem simiilasyon veri hem de gercek veri
tizerinden yiiriitiilmiis ve iki grubun yetenek dagilimlarinin ayni oldugu durumlarda dért yontemin de
her kategoride tek boyutlu MIF’i belitlemede basarili fakat GMH ve poly-SIBTEST’in diger
yontemlerden daha hassas oldugu sonucuna ulagmistir. Roussos ve Stout (1996) similasyon veriyle
yaptig1 caligmasinda, kiiglik 6rneklemlerde MH ve SIBTEST yontemlerinin I. tip hata oranlar
arasinda biiyiik farkliliklar tespit etmemistir. Fakat 3000 kisilik biiyiik 6rneklemde SIBTEST ve MH
yontemleri MIF icermeyen maddeler igin orta ve nemli diizeyde MIF icerdigi yoniinde isabetli
olmayan kararlar vermistir. Henderson (1999), cok kategorili verilerde MIF belirlemek icin
kullamlan GMH, poly-SIBTEST ve LDFA yontemlerini gercek veri kullanarak cinsiyet agisindan
karsilastirmistir. Arastirmanin sonucunda, Poly — SIBTEST yontemi en ¢ok sayida MIF gosteren
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maddeyi belirlemistir. Ayrica bu maddelerin bilyilk bir ¢ogunlugu GMH ve LDFA analizleri
sonuglariyla da uyumlu bulunmustur. Gierl, Jodoin ve Ackerman (2000)’nin farkli 6rneklem
bityiikliikleri ile yaptiklar1 calismada orneklem buylkligi arttikga SIBTEST yontemi ile MIF
gosteren madde sayismin arttigi sonucuna ulagmuslardir. Ayrica bu ¢alismaya ek olarak bir ¢ok
calismada SIBTEST i¢in orneklem biiyiikligii arttikca yontemlerin I. tip hata orammnimn arttigi
bulunmustur (Narayanan ve Swaminathan, 1994; Rogers ve Swaminathan, 1993; Rousses ve Stout,
1996). Awuor, 2008 ise ¢aligmasinda esit olmayan orneklem gruplari icin MH yonteminin I. Tip
hatay1r SIBTEST yonteminden daha isabetli olarak kontrol ettigi sonucuna ulagmstir. Taylor ve Lee
(2012) calismalarinda cinsiyete iliskin yanililigi Poly-SIBTEST ve Rash modeli yontemleri ile
incelemislerdir. Arastirmanin sonucunda Rasch modeli SIBTEST yonteminden daha cok maddeyi
MIF’li olarak tespit etmistir.

Atalay, GOk, Kelecioglu ve Arsan (2012), drneklem biyikligi (odak ve referans gruplar igin esit
orneklem biyudklukleri 400-400; 1500- 1500), yetenek dagilim: [(N(0,1) ve N(0,1); (N(0,1) ve
N(0.5,1)] ve testteki MIF’li madde oran1 (%5 ve %10) nin degistigi kosullarda SIBTEST, MTK-OO,
MH ve LR yodntemlerini Karsilagtirdiklar1 bir simiilasyon ¢aligmasi yapmuglardir. Arastirma
sonucunda, MIF’li maddeleri belirlemede MTK-OO yénteminin SIBTEST yonteminden; SIBTEST
yonteminin LR ve MH ydntemlerinden, MH yonteminin ise LR yonteminden daha duyarli oldugu
sonucuna varilmistir. Ayrica MH yonteminin diger yontemlerle uyum yiizdesinin genel olarak disik
oldugu sonucuna ulagmiglardir. Ulutas (2012) PISA 2006 fen okuryazarligi testinde yer alan
maddelerin cinsiyet agisindan MIF gosterip gdstermedigini incelemis, Tiirkiye ve Amerika arasinda
kiiltiirleraras1 esdegerligini arastirmustir. Arastirmact MIF gosteren maddelerin belirlenmesi igin
klasik test kuramima dayanan Mantel-Haenszel, SIBTEST ve madde tepki kuramma dayanan
olabilirlik oran analizi ydntemlerini kullanmustir. Tiirkiye &rnekleminde cinsiyete yonelik MIF
belirlemek i¢in yapilan analizlerde ii¢ yontemin tutarh olarak MIF gésterdigini belirledigi madde
bulunmamustir. Arikan, Ugurlu, Atar (2016) MIMIC, SIBTEST, Lojistik Regresyon ve Mantel-
Haenszel Yontemleriyle Gerceklestirilen MIF ve Yanlihk Calismasi isimli arastirmalarinda
orneklem buyukligi arttikga SIBTEST yonteminin belirledigi DMF’li madde sayisi arttigini
gostermistir. Ayrica SIBTEST ve MH yontemlerine gore DMF igeren maddelere baktigimizda genel
olarak iki yontemde de MIF iceren ortak maddelerin tutarh oldugu sonucuna ulasmislardir.

Yapilan arastirmalarda madde islev farkliligi belirlemede kullanilan yontemlerin {stiin yanlari ve
sinirliliklar tartisilmaktadir. Her bir yontemin dayandiklar1 varsayimlar ve matematiksel modeller
acisindan madde islev farklilig1 belirlemede avantajli ve dezavantajli yanlar1 vardir. Bu nedenle bu
calismada birden ¢ok yontemin bir arada kullanilip sonuglarin karsilastirlmasina karar verilmistir.

Arastirmanin Amact

Arastirmada, madde islevinin farklilasmasi hakkinda istatistiki kanit bulmak {izere farkli 6zelliklere
sahip olan alti MIF belirleme yontemine (SIBTEST, Mantel-Haenszel, Rasch Modeli Poly-
SIBTEST, Mantel Test, Kismi Puan Modeli) basvurulmustur. MIF calismalarmda birden g¢ok
yonteme dayali inceleme yapilmasi onerilmektedir (Holland ve Wainer, 1993; Osterlind ve Everson,
2009). S6z konusu yontemler kullanilarak yapilan analiz sonuglarmin tutarliliginin belirlenmesi alan
yazinda ©Onem teskil etmektedir. Tiirkiye’de MIF belirlemeye yonelik yapilan caligmalar
incelendiginde, bu ¢aligmalarm daha cok simiilatif veri kullanilarak cesitli kosullar altinda MIF
belirleme yontemlerinin nasil isledigini gosteren calismalar oldugu goriilmektedir. Bu arastirma,
Tiirkiye’de psikolojik testlerde, 6zellikle zeka testlerinde MIF belirlemeye yonelik yapilan, gergek
veri kullanilan ilk ¢alismadir. Bu agidan bu ¢alisma daha once ¢esitli kosullar altinda denemesi
yapilan MIF belirleme yontemlerinin gercek veri iizerinde ve psikolojik testlerde test edilmesi
agisindan onemlidir.

Yukarida yapilan agiklamalara dayali olarak bu aragtirmanin problemini, Wechsler Cocuklar igin
Zeka Olgegi 1V Tirkge formundaki maddelerin sosyo-ekonomik diizey ve cinsiyete gore yanlilik
tasiyip tasimadigini birden fazla yontemle arastirarak yontemleri karsilastirmak olusturmaktadir. Bu
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problem ¢ercevesinde bu arastirmain amaci, Wechsler Cocuklar icin Zekd Olgegi IV Tiirkce
formundaki maddelerin sosyo-ekonomik diizey ve cinsiyete gore madde iglev farkliligini belirlemede
kullamilan istatistiksel yontemlerin (Mantel-Haenszel, SIBTEST ve Rasch MODELI, Mantel Test,
Poly-SIBTEST ve Kismi Puan Modeli) birbiri ile uyumlu sonuglar verip vermediginin
karsilastirilmasidir.

YONTEM
Calisma Grubu

Bu ¢alismada, Wechsler Cocuklar i¢in Zekd Olgegi IV Tiirkiye Uyarlama ve Standardizasyon
Calismasi1 6n uygulama verileri kullamlnustir. WCZO-IV standardizasyon &n uygulama ¢alismasi
dogrultusunda, stardardizasyon c¢aligmasini yiiriiten proje ekibinin egitim verdigi psikologlar
tarafindan 819 kisiden veri toplanmistir. Ancak ug¢ degerler nedeniyle 2 kisiye ait veriler analizlere
dahil edilmemis, analizler 817 kisi lizerinden yiiriitilmiistiir. Testi alan bireylerin sosyo-ekonomik
diizeye gore gruplandirilmalari uyarlama ¢aligmasindaki Olgiite uygun olarak anne egitim durumlari
dikkate alinarak yapilmistir. Okuryazar degil, okuryazar, ilkokul ve ortaokul mezunlari diisiik; lise
mezunlar1 orta; Universite, yiiksek lisans ve doktora mezunlari ise yiiksek sosyoekonomik diizey
olarak gruplandirilmistir. Testi alanlarin cinsiyet ve sosyoekonomik diizeye gore dagilimlar1 Tablo
1’de verilmistir.

Tablo 1. Testi Alan Cocuklarin Cinsiyet ve Sosyoekonomik Diizeye Gore Dagilimlari

Cinsiyet Frekans Yizde
Kadm 443 54.22
Erkek 374 45.78
Toplam 817 100.00
Sosyo-Ekonomik Dilizey Frekans Yizde
Yilksek SED 156 19.09
Orta SED 254 31.09
Diigiik SED 407 49.82
Toplam 817 100.00

Verilerin Elde Edilmesi

Arastirmada kullanilan veriler, Tiirkiye’de Wechsler Cocuklar icin Zekd Olgegi 1V (WCZO-1V)
Tirkiye Norm, Uyarlama ve Standardizasyon Calismalar1 107K493 ve 109K533 projeleri
kapsaminda TUBITAK destekli olarak Oktem, Genc6z, Erden, Sezgin ve Ulug tarafindan (2007-
2011 tarihleri arasinda) tamamlanan ¢aligma kapsaminda proje ekibinin egitim verdigi psikologlar
tarafindan toplanmistir (Oktem ve digerleri, 2013). Arastirmada, bu projeler kapsaminda toplanan
verilerden, Wechsler Cocuklar icin Zeka Olgegi IV Tiirkiye Uyarlama ve Standardizasyon Calismasi
On uygulama verileri, proje ekibinin izni alinarak kullanilmistir.

Veri Toplama Aract

WGCZO-1V David Weschsler’in teorisi temel alinarak gelistirilmis, bireysel olarak uygulanan bir zeka
testidir. WCZO-IV 6nceki versiyonlarla Karsilastirildiginda yapisiin biiyiik 6lgiide degisime
ugradig1 goriilmektedir. WCZO-R dan Yapal Zeka Puani, Sézel Zeka Puam ve Tiim Test Zeka Puani
olmak iizere {ictiir birlesik puan elde edilmektedir. WCZO-IV icin ise Sozel Kavrama Birlesik Puani
(SKBP), Algisal Akil Yiiriitme Birlesik Puami (AAYBP), Calisma Bellegi Birlesik Puan1 (CBBP),
Islem Hiz1 Birlesik Puami (IHBP), Tiim Test Zekd Puan1 (TTZP) olmak iizere bes ayr1 birlesik puan
elde edilmektedir (Flanagan ve Kaufman, 2004).
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Wechsler Cocuklar icin Zeka Olgegi-IV 10’ u asil, 5’ yedek olmak iizere 15 alttesten olusmaktadir.
Arastirma kapsaminda 3 alttest hiz testi (Sifre, Simge Arama, Ciz Cikar) oldugundan analizlere dahil
edilmemistir. Analizler 6 tanesi ¢oklu puanlanan, 6 tanesi ikili puanlanan maddelerden olusan toplam
12 alttest, 315 madde {izerinden yiiriitilmiistiir.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmas

Oncelikle veriler, cinsiyet ve sosyoekonomik statii gdz oniine alinarak diizenlenmistir. Ardindan,
Wechsler Cocuklar icin Zeka Olgegi IV Tiirkge formunda ikili puanlanan maddeler ag¢isindan Rasch
modeli, ¢oklu puanlanan maddeler agisindan da Kismi Puan Modeli ile yapilan analizlerde cinsiyete
ve sosyoekonomik diizeye gore MIF gosteren maddelerin tespiti icin Rasch modeli kestirimleri
yapilmistir. Rasch modeli dogrultusunda hesaplanan MIF istatistikleri WINSTEP programi ile
gerceklestirilmistir.

Maddelerin cinsiyete ve sosyoekonomik diizeye gore MIF igerip icermedigi MIF kontrast, t ve p
degerlerine gore tespit edilmektedir. Bond ve Fox (2001, 2007) maddenin MIF igerdiginin gdstergesi
olarak, MIF kontrast£0.5 (MIF Kontrast > [0.5))’den biiyiikk ve MIiF’in istatistiksel olarak
anlamliliginin tespiti i¢in t degerinin £2.0(t>[2.0|, p<0.05)’ den biiyiik olmak iizere kriterlerin bir
arada kullanilmasini Onermektedir. Negatif DMF Kontrast degeri maddenin odak gruba kolay
geldigini ve maddenin odak gruba avantaj sagladigini gostermektedir. Bu ¢alismada ikili puanlanan
maddeler agisindan Rasch modeli, ¢oklu puanlanan maddeler agisindan da Kismi Puan Modeli ile
yapilan analizlerde cinsiyete ve sosyoekonomik diizeye gore MIF gosteren maddelerin tespiti icin bu
kriterler kullanilmustir.

Son olarak, Wechsler Cocuklar icin Zeka Olgegi IV Tiirkce formundaki maddelerin sosyo-ekonomik
diizey ve cinsiyete gore islev farklilig1 gosterip gdstermedigine karar vermek igin analizler WCZO-
IV’in ikili puanlanan maddelerden olusan alt testleri i¢in Mantel-Haenszel, SIBTEST yodntemleri
kullanilarak, WCZO-IV’iin ¢oklu puanlanan maddelerden olusan alt testleri i¢in Mantel Test ve
Poly-SIBTEST yontemleri kullanilarak incelenmistir. Mantel-Haenszel ve Mantel Test’e iliskin
analizler DIFAS programi ile SIBTEST ve Poly-SIBTEST e iliskin analizler ise SIBTEST programi
ile gergeklestirilmistir.

Mantel-Haenszel ve Mantel Test analizlerinde ilgili maddelerin MIF gosterip gostermedigine karar
vermek iin y’Mantel V€ Y’Mantel-Haenszel iStatistigi kullanilmustir. Analiz sonucu elde edilen ki-kare
istatistigi bir serbestlik derecesinde ki-kare dagilimi gostermektedir (Mantel, 1963; Zwick ve
digerleri,1993; Zwick ve digerleri, 1997). Bu istatistik i¢in 0.05 anlamlilik diizeyinde kritik deger
3.84, 0.01 anlamlilik diizeyinde kritik deger ise 6.63’tiir. Ayrica Mantel-Haenszel ve Mantel Test
analizleri icin y?mantel-Haenszel V€ Y°mantel istatistigine gore MIF gosteren maddelerin hangi alt grup
lehine MIF gosterdiginin belirlenmesi icin ikili pualanan maddeler i¢in Mantel-Haenszel-Lojistik
Odds Orani, ¢oklu puanlanan maddeler i¢in Liu-Agesti- Lojistik Odds Oram istatistigi kullanilmistir.
Mantel-Haenszel-Lojistik Odds Orami ve Liu-Agesti- Lojistik Odds Orammin pozitif degerleri o
maddenin referans grubun lehine, negatif degerleri ise o0 maddenin odak grubun lehine ¢alistigini
gosterir (Penfield, 2013). SIBTEST ve Poly-SIBTEST yontemi ile MIF gésteren maddeler ve MIiF
miktar1 |Buni|<0,059 ise maddede ihmal edilebilir diizeyde (A diizeyi); 0,059< |Buni|<0,088 ise
maddede orta dizeyde (B duzeyi); [Buni>0,088 ise maddede 6nemli diizeyde (C dizeyi) olgutl
dikkate alinarak belirlenmistir. Ayrica, pozitif Buni degeri i¢in 0 maddenin referans grubun lehine,

negatif Buni degeri ise o maddenin odak grubun lehine ¢alistigini gostermektedir (Roussos ve Stout,
1996).

BULGULAR

Bu calismada verilerin analizi béliimiinde belirtilen 6lciitlere gore bir maddenin MIF (Madde
Islevsel Farklilig1) icerip icermedigine karar vermek icin ikili puanlanan maddeler agisindan Rasch
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Modeli(MIF  Kontrast), Mantel-Haenszel(y?mantel-raenszet), SIBTEST(Bu) yontemlerinden, coklu
puanlanan maddeler agisindan da Kismi Puan Modeli(MIF Kontrast), Mantel Test(y?manel) Ve Poly-
SIBTEST(By) ile yapilan analizlere iliskin bulgulara yer verilmistir.

Yukaridaki Olgiitlere goére madde islev farkliligin1 belirlemede kullanilan istatistiksel yontemler
(Mantel-Haenszel ()’mantel-+zenszel), SIBTEST(B,) ve Rasch Modeli(MIF Kontrast), Mantel
Test(xmanter), Poly-SIBTEST (B,) ve Kismi Puan Modeli (MIF Kontrast)) agisindan her bir alt teste
ait cinsiyet acisindan MIF iceren maddeler Tablo 2’de, sosyo-ekonomik diizey agisindan MIF igeren
maddeler ise Tablo 3°de gosterilmistir.

Tablo 2. iki Kosul Icin U¢ Yénteme Gore Her Bir Alt Testteki Cinsiyet Acisindan MIF Gosteren
Maddeler

Kiplerle Desen

XzManteI Bu MIF Kontrast
7 7 -

Benzerlikler

XZManteI Bu MIF Kontrast

5-8-9-21-23 5-8-9 5-23

Say1 Dizisi

XZManteI Bu MIF Kontrast

Resim Kavramlari

XZManteI—Haenszel Bu MIF Kontrast

12-15 12-15 6-9

Sozciik Dagarcigt

A Mantel Bu MIF Kontrast

20-21-25 17-20-21-25 -

Harf-Rakam Dizisi

XZManteI Bu MIF Kontrast

- 6 2-9

Mantik Yiiriitme Kareleri

XzManteI—HaenszeI Bu MIF Kontrast

26 26 -

Kavrama

XzManteI Bu MIF Kontrast

16 16 1

Resim Tamamlama

XzManteI—HaenszeI Bu MIF Kontrast

3-6-8-10-15-17-18-19-22-24-32-33

10-15-17-18-19-22-24-32-33

3-6-10-15-17-22-32

Genel Bilgi

XZManteI—HaenszeI Bu MIF Kontrast
10-14-17-21 14-17 10-14-17-21
Aritmetik

XZManteI—HaenszeI Bu MIF Kontrast
8-10-27 27 8-27
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So6zcik Bulma

XZManteI-Haenszel Bu MIF Kontrast
2-4-8-13 - 2-4-8

Madde islev farkliligimi belirlemede kullamilan istatistiksel yontemler (ikili puanlanan maddeler
acisindan Mantel-Haenszel, SIBTEST, Rasch MODELI ve ¢oklu puanlanan maddeler acisindan
Mantel Test, Poly-SIBTEST ve Kismi Puan Modeli) ile yapilan analizlerde, WCZO-1V zeka testinin
ana alt testlerinden; kiiplerle desen alt testinde 7. maddede kizlar lehine; benzerlikler alt testinde 5.,
9., ve 23. maddelerde kizlar lehine; 8. ve 21. maddeler ise erkekler lehine; resim kavramlari alt
testinde 9. ve 12. maddelerde erkekler lehine, 6. ve 15. maddelerde ise kizlar lehine; s6zclik
dagarcig alt testinde 20 ve 25. maddelerde kizlar lehine, 17 ve 21. maddelerde erkekler lehine; harf-
rakam dizisi alt testinde 6. maddede erkekler lehine, 2. ve 9. maddelerde kizlar lehine; mantik
ylritme kareleri alt testinde 26. maddede kizlar lehine; kavrama alt testinde 1. ve 16. maddelerde
erkekler lehine madde islev farklilig1 tespit edilmistir.

WCZO-1V zeka testinin yedek alt testlerinden yine kullanilan ydntemlerin en az ikisine gore; resim
tamamlama alt testinde 3., 6., 8., 10., 15., 22., 24. ve 33. maddelerde kizlar lehine, 17., 18., 19., 22.
ve 32. maddelerde erkekler lehine; genel bilgi alt testinde 10., 14., 17. maddelerde erkekler lehine,
21. maddede kizlar lehine; aritmetik alt testi i¢in 8. ve 10. maddeler igin kizlar lehine, 27. madde igin
erkekler lehine; sozciik bulma alt testi i¢in 2 ve 8. maddeler i¢in kizlar lehine, 4. ve 13. maddeler i¢in
erkeler lehine madde islev farkliligi bulunmustur. Ana alt testlerden say: dizisi alt testinde madde
islev farklilig1 gosteren maddeye rastlanmamustir.

Tablo 3. iki Kosul i¢cin U¢ Yénteme Gore Her Bir Alt Testteki Sosyoekonomik Diizey Agisindan
MIF Gésteren Maddeler

YUKSEK SED-DUSUK SED DUSUK SED-ORTA SED YUKSEK SED-ORTA SED

Kiplerle Desen

Kiplerle Desen

Kiplerle Desen

XzManteI Bu MIF XzManteI Bu MIF XzManteI Bu MIF
Kontrast Kontrast Kontrast
14 3-14 - - 3-4 - 8 4-8 -
Benzerlikler Benzerlikler Benzerlikler
XZManteI Bu MIF XzManteI Bu MIF XzManteI Bu MIF
Kontrast Kontrast Kontrast
- 19-23 1-2-4-22 23 - 23 16 - 4
Say1 Dizisi Say1 Dizisi Say1 Dizisi
XZManteI Bu MIF XzManteI Bu MIF XzManteI Bu MIF
Kontrast Kontrast Kontrast
- 13 - 6 6 - 6 6 6
Resim Kavramlari Resim Kavramlari Resim Kavramlari
XZManteI— Bu MIF XZManteI— Bu MIF XzManteI- Bu MIF
Kontrast Kontrast Kontrast
Haenszel Haenszel Haenszel
16 16 16 6 - 6 13 - 13
Sozciik Dagarcigt Sozciik Dagarcigi Sozciik Dagarcigi
XZManteI Bu MIF XZManteI Bu XzManteI Bu MIF
Kontrast Kontrast
7-8-20-27-32  27-32 1-2-3-4-7- 28 20-28 - 27 27-32 1-2-3-4-
32-33 7-32
Harf-Rakam Dizisi Harf-Rakam Dizisi Harf-Rakam Dizisi
XZManteI Bu MIF XZManteI Bu MIF XzManteI Bu MIF
Kontrast Kontrast Kontrast
- 3-4 1 3 3 9 - - -
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Mantik Yiiriitme Kareleri Mantik Yiiritme Kareleri Mantik Yiriitme Kareleri
XZManteI- Bu MIF XZManteI- Bu MIF XzManteI- Bu MIF
Haenszel Kontrast Haenszel Kontrast Haenszel Kontrast
- - 23 22 22 22 22 22 -

Kavrama Kavrama Kavrama
XzManteI Bu MIF XZManteI Bu MIF XzManteI Bu MIF
Kontrast Kontrast Kontrast
7-13-16 7-13 3-7-22 2-5-13-22  5-13 22 - - 3-20
Resim Tamamlama Resim Tamamlama Resim Tamamlama
XzManteI Bu MIF XZManteI Bu MIF XzManteI Bu MIF
Kontrast Kontrast Kontrast
11-24-31 11-24-31 5-11-24- 26 26 26-38 38 38 4-11-36-
26-31-35- 38
36
Genel Bilgi Genel Bilgi Genel Bilgi
XzManteI Bu MIF XZManteI Bu MIF X,ZManteI Bu MIF
Kontrast Kontrast Kontrast
8-20-25 20-25 8-15-20- - - 6-8-20-28 - - 13-15
22-25-27
Aritmetik Aritmetik Aritmetik
XZManteI Bu MIF XZManteI— Bu MIF XzManteI— Bu MIF
Kontrast Haenszel Kontrast Haenszel Kontrast
19-23 19-21-23  12-20-23  19-22-28  5-11-19- 7-8-9-11- 21-28 21-28 20-21-28
22-28 17-18-19-
20-27-28-
30-31-32
Sozclik Bulma Sozcik Bulma Sézcik Bulma
XzManteI Bu MIF XzManteI Bu XzManteI Bu MIF
Kontrast Kontrast
13 12 8-17-21 12-17 12-17 1-12-17 - - -

Madde islev farkliligini belirlemede kullanilan istatistiksel yontemler (ikili puanlanan maddeler
agisindan Mantel-Haenszel, SIBTEST, Rasch MODELI ve ¢oklu puanlanan maddeler agisindan
Mantel Test, Poly-SIBTEST ve Kismi Puan Modeli) ile yapilan analizlerde yiksek-diisiik sosyo-
ekonomik diizey karsilastirildiginda; WCZO-1V zeka testinin ana alt testlerinden; kiiplerle desen alt
testinde 14. maddede diisiik sed lehine, 3. maddede yiiksek sed lehine; benzerlikler alt testinde 4., 19.
ve 22. maddelerde diisiik sed lehine, 1., 2. ve 23. maddelerde yiliksek sed lehine, say1 dizisi alt
testinde 13. maddede diisiik sed lehine; resim kavramlar: alt testinde 16. maddede yiiksek sed lehine;
sozciik dagarcign alt testinde 1., 2., 3., 4., 7. ve 32. maddelerde yiiksek sed lehine, 8., 20., 27. ve 33.
maddelerde diisiik sed lehine; harf-rakam dizisi alt testinde 3. maddede yiiksek sed lehine, 1. ve 4.
maddelerde disiik sed lehine; mantik yiiriitme kareleri alt testinde 23. maddede yliksek sed lehing;
kavrama alt testinde 3., 7., 16. ve 22. maddelerde diisiik sed lehine, 13. maddede de ylksek sed
lehine madde islev farkliligi tespit edilmistir.

WCZO-1V zeka testinin yedek alt testlerinden yine kullanilan ydntemlerin en az ikisine gére; resim
tamamlama alt testinde 11., 26., ve 31. maddelerde yiiksek sed lehing, 5., 24., 35. ve 36. maddede ise
diisiik sed lehine; genel bilgi alt testinde 8., 20., 22., 25. ve 27. maddelerde diisiik sed lehine; 15.
madde de ise yiiksek sed lehine; aritmetik alt testi icin 19., 20. ve 23. maddelerde yiiksek sed lehine,
21. maddede diisiik sed lehine; sozciik bulma alt testinde 8., 12., 13. ve 17. maddelerde ise yiiksek
sed lehine, 21. maddede diisiik sed lehine madde islev farklili§1 bulunmustur.

Orta-diisiik sosyo-ekonomik diizey karsilastirildiginda; WCZO-1V zeka testinin ana alt testlerinden;
benzerlikler alt testinde 23. maddede diisiik sed lehine; say: dizisi alt testinde 6. maddede diisiik sed
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lehine; resim kavramlar: alt testinde 6. maddede orta sed lehine; sézciik dagarcig: alt testinde 20. ve
28. maddelerde diisiik sed lehine; harf ve rakam dizisi alt testinde 3. ve 9. maddelerde orta sed
lehine; mantik yiiriitme kareleri alt testinde 22. maddede diisiik sed lehine; kavrama alt testinde 5.,
13. ve 22. maddelerde orta sed lehine, 2. maddede diisiik sed lehine madde islev farklilig1 tespit
edilmistir.

WCZO-1V zeka testinin yedek alt testlerinden yine kullanilan yontemlerin en az ikisine gore; resim
tamamlama alt testinde 26. maddelerde ise diisiik sed lehine, 38. maddede orta sed lehine; genel bilgi
alt testinde 6., 8., 20. ve 28. maddelerde diisiik sed lehine; aritmetik alt testi icin 5., 9., 11., 17., 18.,
20., 22., ve 28., maddelerde diisiik sed lehine, 7., 8., 19., 27., 30., 31. ve 32. maddelerde orta sed
lehine; sdzcik bulma alt testinde 12. maddede orta sed, 1. ve 17. maddelerde ise diisiik sed lehine
madde islev farkliligi bulunmustur. Ana alt testlerden kiplerle desen, yedek alt testlerden ise genel
bilgi alt testinde madde islev farklilig1 gosteren maddeye rastlanmamustir.

Yilksek-orta sosyo-ekonomik diizey karsilastirildiginda ise WCZO-IV zeka testinin ana alt
testlerinden; kiiplerle desen alt testinde 8. maddede orta sed lehine; benzerlikler alt testinde 4. ve 16.
maddelerde yuksek sed lehine; sayt dizisi alt testinde 6. maddede yiiksek sed lehine; resim
kavramlar: alt testinde 13. maddede orta sed lehine; sozclk dagarcig: alt testinde 1., 2., 3., 4. ve 27.
maddelerde orta sed lehine, 7 ve 32. maddelerde yiiksek sed lehine; mantik yiiriitme kareleri alt
testinde 22. maddede yiiksek sed lehine; kavrama alt testinde 3. ve 20. maddelerde orta sed lehine
madde iglev farklihig tespit edilmistir.

WCZO-1V zeka testinin yedek alt testlerinden yine kullanilan ydntemlerin en az ikisine gére; resim
tamamlama alt testinde 4. maddede yiksek sed lehine, 11., 36. ve 38. maddede orta sed lehine;
aritmetik alt testi icin 21. maddede orta sed lehine, 20. ve 28. maddelerde ytksek sed lehine madde
islev farklilig1 bulunmustur. Ana alt testlerden harf-rakam dizisi, alt testinde, yedek alt testlerden ise
genel bilgi, s6zclik bulma alt testinde madde islev farkliligi gosteren maddeye rastlanmamustir.

SONUCLAR ve TARTISMA

WCZO-IV’iin maddelerin cinsiyet ve sosyo-ekonomik diizeye gore islev farkliligi gosterip
gostermedigine karar vermek ig¢in literatiir (Bond ve Fox 2001; Mantel, 1963; Penfield, 2013;
Roussos ve Stout, 1996; Zwick ve digerleri, 1993; Zwick ve digerleri, 1997) dogrultusundaki
olgtitlere gore, her bir alt teste ait cinsiyet ve sosyo-ekonomik diizey acisindan ii¢ yonteme gére MIF
iceren maddeler gdsterilmistir.

Yontemler arasinda MIF igeren madderin tutarliligina bakilacak olursa cinsiyet agisindan MIF igeren
maddelerin tespitinde Mantel-Haenszel, SIBTEST ve Mantel Test, Poly-SIBTEST istatistikleri daha
tutarli sonuglar verirken sosyoekonomik diizeye gére MIF iceren maddelerin tespitinde Mantel-
Haenszel, Rasch MODELI ve Mantel Test, Kismi Puan Modelinin daha tutarli sonuclar verdigi
gorulmektedir. Orneklem biyiikliikleri ve 6rneklem esitsizlikleri aralardaki tutarsizliklarm bir nedeni
olarak goriilebilir. Bu c¢alismanin 6rnekleminde cinsiyet acisindan 443 kiz, 374 erkek sosyo-
ekonomik diizey degiskeni agisindan yiiksek sed’den gelen 156, orta sed’den gelen 254, diisiik
sed’den gelen ise 407 kisi bulunmaktadir. Ornekleme bakildiginda cinsiyet acisindan ayrilan grubun
orneklem biiyiikliigii daha fazla ve gruplar agisindan daha dengelidir. Ancak sosyo-ekonomik dizey
acisindan Tirkiye’deki dagilima da benzer olarak daha dengesiz bir dagilim goriilmektedir ve
orneklem biiyiikliigii daha kii¢iliktiir. Bu agidan bulgular incelendiginde her ii¢ yontemin en tutarsiz
sonuglar verdigi grubun, orneklem esitsizliginin en yiiksek oldugu Yiiksek SED diisiik sed’in
karsilastirildig: grup oldugu gériilmektedir. Bu grupta en cok MiF’li maddeyi Rasch modeli ile tespit
edilmistir. Bu bulgu Taylor ve Lee (2012)’nin karisik madde formatlarinda matematik ve okuma
testinde cinsiyet yanliligmi Poly-SIBTEST ve Rash modeli ile inceleyen ¢aligmasinin sonuclartyla
paraleldir. Yine bu grupta SIBTEST, Poly-SIBTEST yontemi Mantel-Haenszel, Mantel Test
yonteminden daha fazla MiF’li madde belirlemistir.
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Awuor’un MIF belirleme tekniklerinin esit olmayan 6rneklemlerde guiciinii SIBTEST ve Mantel-
Haenszel yontemleriyle test ettigi caligmasinda esit olmayan 6rneklem gruplari icin MH yonteminin
I. Tip hatayr SIBTEST yonteminden daha iyi kontrol ettigi sonuguna ulagmistir. Bu sonuca paralel
olarak SIBTEST yontemi ile daha fazla MIF’li maddenin belirlenmesinin 1. tip hatadan
kaynaklandig1 diistiniilebilir.

Arikan, Ugurlu, Atar (2016) MIMIC, SIBTEST, Lojistik Regresyon ve Mantel-Haenszel
Yontemleriyle Gerceklestirilen MIF ve Yanlilik Calismasinda SIBTEST ve MH yontemlerine gore
genel olarak MIF iceren ortak maddelerin tutarh oldugu sonucuna ulasmislardir. Benzer sekilde bu
caligmada da yiliksek ve diisiik sed’in karsilagtirildignr grup disindaki gruplarda yontemler genel
olarak tutarli sonuglar vermistir.

Madde islev farkliligr testle Olgiilen 6zellik bakimindan benzer olup da cinsiyet, sosyoekonomik
diizey gibi degiskenler acisindan birbirinden farkli alt gruplarda yer alan bireylerin, bir maddeyi
dogru cevaplandirma olasiliklarinin farklilasmasi olarak tanimlanabilir (Hambleton, Swaminathan ve
Rogers, 1991). Ancak aynmi yetenek diizeyinde olan fakat farkli gruplardan gelen bireylerin, test
maddelerine dogru cevap verme olasiliklarmin degismesi maddenin 6lgtiigii 6zelligin gergekten bu
iki grup arasinda farkli olmasindan da kaynaklaniyor olabilir. Bu durum madde etkisi olarak
adlandirilmaktadir (Clauser, Mzaor, 1998; Mellenberg, 1983; Osterlind, 1983; Shepard, Camilli ve
Williams, 1985; Zumbo, Hubley, 1998). Daha 6nce de bahsedildigi gibi maddelerin, madde yanlilig
icerip icermedigine iliskin karar verebilmek i¢in maddelerin MIF gostermesi bir gereklilik olmakla
birlikte bu karar1 vermek igin yeterli degildir. MIF oldugu gozlenen maddelerin yanli olup
olmadiginin ve yanli ise bunun nedenlerinin uzmanlar tarafindan incelenmesi gereklidir. Bu
incelemede uzmanlar tarafindan maddenin 6l¢iilmek istenen yapiyla iliskisiz olarak, bazi alt gruplar
icin adil olmayan bir avantaj saglayip saglamadiginin belirlemesi gerekir (Camilli ve Shepard, 1994;
Zumbo, 1999).

Wechsler Cocuklar i¢in Zeka Olgegi IV (WCZO-1V) 2003 yilinda Amerika’da gelistirilip kullamima
sunulmus, 2011 yilinda ise Tiirkiye’de uyarlama c¢aligmasi tamamlanarak kullanilmaya baslanmistir.
Hambleton ve arkadaslarinin editérliigiinii yaptigi Adapting Educational and Psychological Tests for
Cross-Cultural Assessment isimli kitabinda uyarlanmis testlere iliskin hatalarin ve gecerlik
sorunlarmin kaynagmi kiiltiirel ve dilsel farkliliklar, dizayn, metot gibi teknik konular ve sonuglarin
yorumlanmast olmak iizere ii¢ baslik altinda toplamistir. Kiiltiirel ve dilsel farkliliklar yapilarin
esdeger olmamasi, testin yOnergesinin verilmesi ve testin uygulanisi ile ilgili sorunlar, madde
formatlar1 ve testi alanlarin hizlarinin etkisi faktorlerinden etkilenmektedir. Dizayn, metot gibi teknik
konular ise ¢evirmenlerin secimi ve egitimi, ¢eviri siireci, veri toplama siireci faktorleriyle iliskilidir.
Ozellikler gibi faktorlerden etkilenmektedir (Hambleton, 2005). Goriildiigii tizere bir testin uyarlama
siirecinde testin gecerligini etkileyen bir ¢ok faktér vardir. Testin uyarlandiktan sonra yanlilik
icermesi de testin gecerligini tehdit eden sorunlardan biridir. Bir teste iligkin yanlilik tiirleri yap1
yanlilig1, metot yanlilig1 ve madde yanlilig1 (madde islev farkliligi) olarak ayrilabilir. Bu ¢alismada
ele alinan madde yanliliginin nedenleri ise zayif ¢eviriler, muglak birden ¢ok anlama gelen ifadeler,
maddenin iliskili oldugu istenmeyen faktorler (6rnek olarak maddenin 6l¢iilmek istenen yap1 diginda
baska bir yapiy1 6lgmesi) olarak siralanabilir (Vijver, Poortinga, 2005). Bu arastirmada, belirlenen
farkli yontemlere gore MIF gosteren maddelerin saptanip bu yontemler arasindaki uyum diizeyleri
ortaya konulmustur. Bundan sonraki ¢alismalar adma MIF bulunan maddelerin uzmanlarca
incelenerek yanhlik igerip icermedigi belirlenmeli, cinsiyet ve sosyo-ekonomik diizeye gore MIF
iceren maddeler igin yanlilik igerdigi tespit edilir ise bu yanliligin kaynagi ve nedenlerine iliskin
yanlilik gosteren maddeler, yukarida belirtilen tiim faktorler g6z Oniine alinarak yorumlanmali
uzmanlar tarafindan ayrintili olarak incelenmelidir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Bias in statistical terms is a systematic and constant error of measurement as opposed to chance error
or a systematic under or over estimation of a population parameter by a statistic based on samples
which are drawn from the population (Camilli ve Shepard, 1994; Zumbo 1999). It is unacceptable
for educational and psychological tests to contain biased items. If some items provide an advantage
to a specific subgroup of examinees that increases their ability to respond correctly, that is, if some
items exhibit systematic bias, it is impossible to say that the test was equally fair for all examinees. A
typical approach to investigate bias at the item level is called differential item functioning (DIF)
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analysis, defined as a difference in the measurement properties of an item for demographic
subgroups (Camilli, Shepard, 1994).

Differential item functioning identifies differences in the probability of answering an item correctly
accordingly for identifiable subgroups, at every ability level of psychological structure that is aimed
to be measured with an item (Embretson & Reise, 2000; Lord, 1980). Statistical procedures that are
currently used by test publishers to identify items that function differentially tend to focus on such
subgroups as gender, race, language, or socioeconomic status groups. DIF analyses are useful for
flagging items that may need to be eliminated or, at least, submitted to additional review.

In the beginning of 1900’s, it was recognized that some items that were used to measure 1Q were
also measuring the effects of cultural training instead of mental capacity. Group differences in 1Q
tests have been the major research area for many researchers.

The Wechsler Intelligence Scale for Children — Fourth Edition (WISC-1V; Wechsler, 2003) is an
individually administered 1Q test for children. The Wechsler scales are among the most adapted tests
in the world. In developing or adapting a standardized test that is fair for all test takers requires the
removal or the revision of potentially biased items. When practitioners are developing or adapting
instruments, they should conduct DIF analysis to investigate possible bias at the item level.

The purpose of this study is to investigate potential gender and socio-economic status bias in the
WISC-4 by using several differential item functioning detection techniques. In addition, this study
will show similarities and differences in practice by comparing three DIF-detection techniques: the
Rasch item response theory (IRT) estimations, SIBTEST (Shealy, Stout, 1993), and the Mantel-
Haenszel techniques (Holland, Thayer, 1988).

Method

In this study, Wechsler Intelligence Scale for Children: Fourth Edition Turkish standardization pilot
test data were used. In accordance with the Wechsler Intelligence Scale for Children: Fourth Edition
standardization study, pilot data have been collected from 817 children by psychologists. Table 1
shows descriptive statistics broken down by gender and socio-economic status.

Table 1. Descriptive Statistics for Gender and Socio-Economic Status

Gender Frequency Percentage
Female 443 54.22
Male 374 45.78
Total 817 100
Socio-Economic Status Frequency Percentage
High 156 19.09
Moderate 254 31.09

Low 407 49.82
Total 817 100

The WISC-4 is an individually administered intelligence test, based on the theory of David
Wechsler. Different from previous versions of the Wechsler tests, the structure of WISC-IV is
observed to have undergone a significant change, approximately 45% of the entire test has been
revised (Flanagan and Kaufman, 2009). WISC-R gives three types of combined scores: a
Performance Intelligence Score, a Verbal Intelligence Score, and a Full Test Intelligence Score.
However, the WISC-IV also provides additional indexes: namely a Verbal Comprehension Index
(VCI), a Perceptual Reasoning Index (PRI), a Working Memory Index (WMI), a Processing Speed
Index (PSI), and a Full Scale 1Q (FSIQ).

In accordance with the purpose of the study, 315 items were used both in polytomously scored
subtests such as Block Design, Similarities, Digit Span, Vocabulary, Letter-Number Sequencing,
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Comprehension, and dichotomously scored subtest such as Picture Concepts, Matrix Reasoning,
Picture Completion, Information, Arithmetic, and Word Reasoning. Three subtests were excluded
from this research because they involved a speeded format.

First, data were prepared for analyses. Then Rasch and Partial Credit Model analysis were performed
to detect differential item functioning. DIF values have been estimated using the IRT estimation
software Winsteps. Bond and Fox (2001, 2007) suggest t value £ 2.0 (t>2.0], p<0.05) and DIF
Contrast £ 0.5 ((DIF Contrast > [0.5]) asDIF indicators based on the studied groups. In this research,
these criterions were used for evaluating the items if they have DIF or not.

In addition to Rasch DIF analysis, DIF analyses were performed using two different techniques:
SIBTEST-Poly-SIBTEST and Mantel-Haenszel Test-Mantel Test. SIBTEST-Poly-SIBTEST
analyses have been computed using the SIBTEST software. To decide DIF according to SIBTEST
results, By can be interpreted as the magnitude of DIF for each item. Positive values of By

indicate DIF favoring the reference group, and negative values indicate DIF favoring the focal group.
Roussos and Stout (1996) proposed guidelines for interpreting DIF by combining the SIBTEST
statistical results with values for the By N parameter estimate to classify DIF on a single item: (a)

negligible DIF (B < 0.059 and Hyp. B = 0 is rejected), (b) moderate DIF (0.059 < B < 0.088
and Hp. B = 0 is rejected), (c) large DIF, (B >0.088andHg: B = 0 is rejected).

Mantel-Haenszel and Mantelanalyses had been computed using the DIFAS software. To decide DIF
according to Mantel-Haenszel Test and Mantel Test results, critical values of this statistic are 3.84
for a Type | error rate of 0.05 and 6.63 for a Type | error rate of 0.01. The Mantel chi-square statistic
(Mantel, 1963, Zwick, Donoghue & Grima, 1993; Zwick, Thayer & Mazzeo, 1997) is distributed as
chi-square with one degree of freedom. To indicate DIF favoring group, Liu-Agresti cummulative
common log-odds ratio (Liu & Agresti, 1996; Penfield & Algina, 2003) and Mantel-Haenszel
Common Log-Odds Ratio (Camilli & Shepard, 1994; Mantel & Haenszel, 1959) statistics were used.
This statistic is asymptotically normally distributed. Positive values indicate DIF in favor of the
reference group, and negative values indicate DIF in favor of the focal groups.

Results and Discussion

In this reseach, for investigating potential gender and SES bias in the WISC-4, three DIF detection
techniques were used. The items that are detected as DIF items based on gender and SES are
summarized on Tables 2 and 3. In addition, this study has shown similarities and differences in
practice by comparing three DIF-detection techniques: The Rasch item response theory (IRT)
estimations, SIBTEST (Shealy, Stout, 1993), and the Mantel-Haenszel techniques (Holland, Thayer,
1988). In conclusion, as it is shown in Table 2 and Table 3, potential gender and SES biased items
were identified according to three DIF-detection techniques. Even though items detected as DIF
items with three techniquess were quite similar, there are also differences based on these three
techniques. There are many reasons for differences based on techniques in the detection of DIF
items. Also in order to detect and/or prevent bias, we need to recognize factors that can induce bias.
It is important to understand from a substantive, cognitive perspective why these gender and SES
differences and also differences based on techniques in the detection of DIF items are occurring.
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An Investigation of Group Invariance in Test Equating According
to Gender

Test Esitlemede Grup Degismezliginin Cinsiyete Gore Incelenmesi

Hatice INAL * Cigdem AKIN ARIKAN **

Abstract

The aim of this study is to investigate the group invariance condition according to Tucker and Levine observed
score equating among linear equating methods. In the study, the 4™ and 6" booklets of the PISA 2012
Mathematics subtest were used. Booklets were equated according to group and gender sub-variables, and then
group invariance of each condition and WMSE values were calculated. Within this scope, REMSD and RMSD
(x) group invariance indexes were employed. The results of the study indicated that, when WMSE values,
obtained according to equating methods, were compared, Tucker observed score equating method with regard to
whole-group and gender sub-groups produced the lowest error. When RMSD and REMSD values obtained
according to gender sub-groups were examined by linear equating methods, it was found that group invariance
value is smaller than criterion value for Tucker equating method, while it was greater than criterion value for
Levine equating method. Eventually, group invariance condition was met for Tucker observed score equating,
but not for Levine observed score equating.

Keywords: Equating, group invariance, Tucker linear equating, Levine linear equating

Oz

Bu calismanin amaci dogrusal esitleme yontemlerinden Tucker ve Levine gozlenen puan esitleme yontemlerine
gore esitlemenin grup degismezligi kosulunun incelenmesidir. Bu ¢aligmada PISA 2012 matematik alt testine ait
4. ve 6. kitapgiklardan elde edilen test puanlar1 kullamilmugtir. Kitapgiklardan elde edilen puanlar tiim grup ve
cinsiyet alt degiskenine gore esitlenmistir. Her bir kosula ait grup degismezligi ve WMSE degerleri
hesaplanmistir. Bu baglamda grup degismezligi indekslerinden REMSD ve RMSD (x) kullanilmigtir. Aragtirma
sonucunda esitleme yontemlerine gore elde edilen WMSE degerleri karsilagtirildiginda hem tiim grup hem
cinsiyet alt grubuna goére en az hata veren ydntemin Tucker gozlenen puan esitleme oldugu goriilmiistiir.
Dogrusal esitleme yontemleriyle cinsiyet alt grubuna goére elde edilen RMSD ve REMSD degerleri
incelendiginde, Tucker esitleme yontemi icin kriter degerden kiiciik iken, Levine esitleme yontemi igin Kriter
degerden daha yiiksek ¢ikmistir. Bdylece grup degismezligi kosulunun Tucker esitleme yonteminde saglanirken,
Levine esitleme yonteminde saglanmadigi gorillmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Esitleme, grup degismezligi, Tucker esitleme, Levine esitleme

INTRODUCTION

PISA (Programme for International Student Assessment), that enables countries to compare their
educational indicators, was administered by OECD in every three years since 2000. PISA application
assesses to the extent which students at the age group of 15 are equipped with the basic mathematics,
science and reading knowledge and skills in order to help them be a part of the modern society. PISA
application aims to determine the extent students’ ability to utilize knowledge and skills to use them in
real life, understand the new situations, resolve problems, make guesses about what they are
unfamiliar with and make judgments. In PISA application, students are required to take the all test
item sets that consist of science, mathematics and reading skills. The items sets are incorporated in 13
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booklets and there are some common items to link all the booklets (OECD, 2014). Therefore, it is
necessary to equate the scores in order to compare these scores obtained from different booklets.

Equating can be described as the statistical process, which regulates the differences between the tests,
forms with the same content and difficulty level and enables the scores obtained from these form to be
used interchangeably (Kolen, 1988). The aim of test equating is to make sure that the difficulty of the
test form does not create any advantage or disadvantage to the test taker. There are some conditions
that must be met in order to equate the test forms. These conditions include equality, symmetry, group
invariance and unidimensionality (Hambleton & Swaminathan, 1985). Among these conditions, group
invariance means equating function is independent from the sub-groups so that sub-groups do not
affect the equating (Kolen, 2004). For example, when two forms of a test are equated, it is possible to
obtain the same equated scores for the female and males only when the group invariance condition is
met. When group invariance is not ensured, students with different gender and same skills can obtain
different equated scores and thus students have advantage or disadvantage because of their genders. In
other words, it is fair to say that group invariance is related to equality and objectivity in assessment
and evaluation (Dorans, 2004, 2008). In literature, different group invariance criteria have been
developed to assess the accuracy as well as fairness of equated scores. These criteria are based on
controlling the correspondence of equation principles (Petersen, Kolen & Hoover, 1989).

Test equating is divided into two groups as traditional and ltem Response Theory approaches.
Traditional equating methods include mean equating, linear equating and equipercentile equating
methods (Kolen & Brennan, 2004). Mean equating is based on the assumption that test forms differ
with respect to difficulty levels and this difference is fixed across whole scale. For example, in mean
equating how much did responders in the upper group found X form easier than Y form will be the
same for the individuals in the lower group (Kolen & Brennan, 2014). The equation of mean equating
is as follows:

D S,
my )l =y =2 — ul¥) + (1 @

If reference and score distribution of the new form are not equal, equipercentile equating method is
used. It is accepted that in the score distribution of X and Y forms, the scores that correspond to the
same percentile rank are equal. Equipercentile equating consists of two steps. First, cumulative
frequencies of two forms are transferred to a table and cumulative frequency table is drawn. Second
the scores that correspond to the same percentile rank are equated. With the scores that are obtained
via equipercentile equating method, score distribution of the new form and reference form becomes
similar (Livingston, 2004; Kolen, 1988).

When features of two test forms are the same except from means and standard deviations, linear
equating is used (Crocker & Algina, 1986; Kolen & Brennan, 2014). In other words, the scores that
correspond to the same standard scores (Z scores) are accepted as equal. If the standard deviations of
test forms are equal, linear and mean equating will yield the same results. If raw scores and equated
scores are given in the same graph, their linear relationship can be illustrated. Linear equating
equation is presented in equation 2.

y—F _ x—& 2

In linear equating, if the groups, which take the forms differ in terms of their skills, anchor items are
used. Different linear equating methods have been developed to equate the forms, which have
common items (Livingston, 2004).

Linear Equating Methods for the Non -Equivalent Groups

Non-Equivalent groups Anchor Test-NEAT, the common items pattern, is administered when it is not
possible to administer the test form more than once due to test reliability in non-equivalent groups. In
NEAT pattern, both forms incorporate some common items and these forms are administered on the
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non-equivalent groups. Equating relationship between the test forms is established via common items.
Common items are classified as internal and external. If the score obtained from the common items is
added to the test score of the test taker, it is called internal anchor, if not, it is called as external anchor.
In linear equating for the NEAT pattern, equating relationship prediction is made over a single group
by combining non-equivalent Group 1 and Group 2. Braun & Holland (1982) & Angoff (1971) named
this group as synthetic. Group 1 and Group 2 classified as synthetic are weighted with wl and w2.
Weighting has two rules. The first of these rules is that the sums of two weights are completely equal
(wl+w2=1) and the second one is that each weight equals to zero or is bigger than zero (w1, w2 > 0).
Even tough wl=w2=0,5 where two weights are equal are used in general, synthetic is used in (w1=1,
w2=0) when group is only defined as new (Topczewski, Cui, Woodruff, Chen & Fang, 2013; Kolen &
Breannan, 2014). In this study, the case in which both weights are equal was used.

Equation for linear equating in non-equivalent groups on common items pattern . (x} is the equation
used for equating the X observed scores with Y observed scores and s stands for the synthetic group):

. i A"
v lxl = -

. ﬁ: [x — (s ()] + s (V) 3)

1 (X stands for the mean score of the new form obtained from the synthetic group, . (¥} stands for
the mean score of the reference form obtained from the synthetic group; o. (Y} stands for the standard
deviation of the reference form obtained from the synthetic group, o.(X) stands for the standard
deviation of the new form obtained from the synthetic group.

Four parameters of synthetic population in Equation 3, are indicated by the following Equations No. 4,
5, 6 and 7 for Group 1 and Group 2.

pe () = wopty () + wop (X) 4)
e (F) = wyty (V) 4 wpps, () (5)
gl (X) = wyef (X0 + woed () + wyw, [, () — u, (0]° (6)
gl (V) = wyal V) + woa? V) + wywy [, (V) — u, (¥)]° @)

In non-equivalent groups, common items pattern u, (¥}, u, (¥l o7 (¥} and ¢} (V) cannot be calculated
directly since Group 1 does not take X form and Group 2 does not take Y form. Therefore, some
assumptions are required according to the equating methods used (Kolen & Brennan, 2004).

Linear equating methods that are used in non-equivalent groups common items pattern can be listed as
Levine observed score equating, Levine true scores equating, chained linear equating, Braun-Holland
Linear equating (Kolen & Brennan, 2014). Since a group can take only one form in non-equivalent
groups common items pattern, linear equating also requires powerful statistical assumptions (Chen,
Cui, Zhu & Gao, 2010). In this study, since Tucker and Levine observed score equating methods were
used, only information about them was mentioned.

Tucker observed score equating

Tucker method was defined by Gulliksen in 1950 (Kolen & Brennan, 2014). The assumptions required
for Tucker observed score equating method are related to regression and conditional variance. The first
assumption requires the regression on the common item scores of total scores within both samples are
equal. Conditional variance assumption requires variances of the total scores conditions are equal for
both samples (Chen et al, 2010; Kolen & Brennan, 2014).

Levine observed scored equating

Levine originally developed the method in 1955 without considering the concept of a synthetic
population. After improvements, this method became more general than Levine’s (1955).
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There are three assumptions of Levine observed score equating.

l. X, Y and common items measure the same characteristics and real scores of X, Y and
common items are interlinked within both groups.

Il.  The regression of X and Y forms on common items are linear and equal within both groups.

1. Error variance of X and Y forms is equal within both groups (von Davier & Kong, 2003;
Kolen & Brennan, 2014).

Group invariance is one of important condition to provide test score interchangeability. If group
invariance wasn’t met, it can be said that the equating couldn’t be performed satisfactorily. Multiple
studies that investigate the group invariance condition according to different subgroups s available
(Dorans, 2004; Yang, 2004; von Davier & Han, 2004; Yin, Brennan & Kolen, 2004; von Davier &
Wilson, 2008; Yang & Gao, 2008, Yi, Harris & Gao, 2008; Dorans, Liu & Hammond, 2008).
However, although there are plenty of studies related to equating in Turkey (Kelecioglu,1994;
Sahhiiseyinoglu, 2005; Bozdag & Kan, 2010; Kan, 2011; Kilmen, 2010; Gk, 2012; Oztiirk, 2010;
Kahraman, 2012; Kelecioglu & Oztiirk Giibes, 2013; Mutluer, 2013; Demir & Giiler, 2014; Atalay
Kabasakal, 2014; Inci, 2014; Uysal, 2014), there is no more research which investigated group
invariance of equating results. (Oztiirk-Giibes, N. & Kelecioglu;2017).

The aim of this study is to equate test scores using Tucker and Levine observed score equating
methods among linear equating methods according to non-equivalent groups common items pattern
and to investigate whether or not group invariance condition of equating methods is met with respect
to gender sub-groups. Additionally, in order to assess score equating, this study addressed how group
invariance was applied by using real data.

Sub-problems

The purpose of the study is to investigate group invariance of the equated scores obtained from Tucker
and Levine observed score equating method with respect to gender. For this purpose, these research
guestions were examined

1. How the results of Tucker and Levine are observed score equations for total score?
2. How the results of Tucker and Levine are observed score equating with regard to gender?

3. How the results of group invariance according to Tucker and Levine are observed score
equating methods?

4. Which is the better option from Tucker and Levine equating methods to equate the test forms?

METHOD

This study aims to equate two booklets administered in Turkey in PISA 2012 (4" and 6" booklets) and
assess the equating results. Therefore, this study can be considered as descriptive since the existing
method and techniques were assessed via real data.

Population and Sampling

A total of 510 thousand students at the age of 15 participated in PISA application as the
representatives of 28 million students from 65 countries in 2012. 4848 students from Turkey
participated in PISA in 2012. The sample of the study consists of 741 students, who took 4" and 6"
booklet of PISA in Turkish Descriptive statistics of the sample are presented in Table 1.
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Table 1. Descriptive Statistics Regarding Gender
Descriptive statistics
Standard

Booklet Gender N Mean deviation Skewness Kurtosis
Female 182 13,302 6,873 715 ~036
Booklet 4 Male 197 13,944 8,047 555 -, 719
Female 178 12,601 7,088 648 -284
Booklet 6 Male 184 13,647 7,728 768 -,082

Data Collection Tools

For data analysis, the data set of the mathematical literacy items by the Turkish students who
participated into PISA 2012 application was used. There were 13 booklets in PISA 2012 application.
The 4™ and 6" booklets were used in this study. 4™ booklet included 37, 6™ booklet included 36 items.
Since traditional equating methods are used in the present study, the most difficult item was excluded
from the 4" booklet and the number of the items was equated. The data used in this study were
downloaded from official website of OECD (http://pisa2012.acer.edu.au/). Later, correct answers,
wrong answers and missing data were coded as 1, 0 and 0, respectively and all partially correct and
correct answers to a couple of partially scored items were coded as 1 and the data to be analyzed was
made ready.

Data Analysis

Data analysis was conducted at four steps. At the first step, it was examined whether or not the
booklets met the equating conditions, at the second one the equated scores were obtained by using
different equating methods, at the third one group invariance indexes were calculated in order to see
how equating function obtained by each equating method differed across groups and at the final step
error in each equating method was calculated.

I. Step: At the first step of data analysis, it was examined whether or not equating conditions are met.

To this end, primarily it was tested if the data was unidimensional. Tetrachoric correlation based
principal components factor analysis, is used in order to determine the unidimensionality. This
analysis was conducted with Factor 9.3 (2014) program developed by Lorenzo-Seva.

Table 2. Results of the factor analysis

Booklet 4 Booklet 6
Component Eigenvalue P.E.V (%) Eigenvalue P.E.V (%)
1 8.884 0.246 8.597 0.238
2 1.764 0.049 1.565 0.434

P.E.V (%): Proportion of explanation variance

The results of the factor analysis presented in Table 2 demonstrate that there is more than 4 times
decline between the 1% factor and the 4" factor and the explanation variance of the second factor was
quite low. Therefore booklets have a single general factor, which implies the tests meet the
unidimensionality assumption.

Ratio test was administered in order to determine whether or not there was a significant relationship
between the average difficulties of the forms (Baykul, 1996). The results of the test to compare the
average difficulty of the booklets are presented in Table 3.
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Table 3. Comparison of the average difficulty of the booklets

Booklets P T p
4 0.368 0.638 0.738
6 0.364

*p<0.05

When Table 3 is examined, there is no statistically signifcant difference between difficulty levels of
booklets (p>.05). In this case, the equality of average difficulty of the booklets to be equated, which is
another condition for equation, is ensured.

KR-20 reliability coefficient was calculated in order detect if the booklets to be equated are equally
reliable. Fischer’s Z statistics was carried out in order to detect if there was a difference between two
reliability coefficients (Akhun, 1984). The findings regarding the differences in reliability coefficients
are presented in Table 4.

Table 4. Comparison of the reliability of booklets

Booklets KR-20 Z; z p
4 0.905 1.499 0.367 0.643
6 0.900 1.472

When Table 4 is examined, it is seen that there is no significant difference between the reliability of
the booklets at .05 alpha level/%95 confidence interval (p>.05). This demonstrates that the booklets
meet the equal reliability condition.

T test and Levine test were used to test difference between the mean scores and variances of the
booklets, respectively. The findings regarding the analyses are presented in Table 5.

Table 5. Comparison of the means and variances of the booklets

t test Levene’s test
Booklets N X t p s? F p
4 379 13.635 0.917 0.359 56.300 0.665 0.415
6 362 13.132 55.184

When Table 5 is examined, it is seen that there is not a significant difference between the means and
variances of the booklets at .05 level.

At the end of the analyses regarding the necessary conditions for equating, it was seen that the tests are
one-dimensional, are equal in reliability, variances and average difficulty.

I1. Step: At the second step of the data analysis, equated scores were obtained by using Levine and
Tucker equating methods. Tucker and Levine observed score equating was performed in Microsoft
Excel program.

I11. Step: At the third step of the data analysis, group invariance indexes were calculated in order to
assess whether equated scores obtained via each equating method differed in female and male
subgroups. In this study, RMSD(x) and REMSD indexes developed by Dorans and Holland (2000)
were employed in order to determine group invariance.
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RMSD(x) (Root Mean Square Difference): The value found by RMSD(x) denotes the distance
between the subgroup equating functions and total equating function at a x score level. In literature,
studies indicating that RMSD(x) can be adapted to other equating method and patterns are available
(von Davier, Holland & Thayer, 2004; von Davier & Wilson, 2008). These studies indicate that
RMSD(x) can be reported in the form of other equating methods and patterns by eliminating the
denominator of the equation in an unstandardized way.

x: Determined score level of the test form
j: Subgroup level

ez (x) — ez(x): The difference between the equated score calculated based on the equating function of
the subgroup j at an x score level with the equated score calculated based on the total equating
function

wij: The weight that is determined with the help of the ratio of the test-takers with the subgroups for
each subgroup

7yz: Standard deviations of the scores in Q group (Q stands for the one and only group that is
examined in single-group or random groups pattern) are defined with the following equation

\_’l Wy [.:-'_3_:- () = E () ] :

®)

and with the help with this equation, it is possible to determine group invariance in case of single-
group or equivalent groups equating pattern and linear equating function (Dorans & Holland, 2000).

RMSD(X) =
G

e T LT T o P
RM5DIX) = J '.1_;-[9;_;- ) — ey (x 'I]

(9)

Dorans and Holland (2000) described the score level independent state of RMSD(x) as REMSD (Root
Expected Mean Square Difference).

Wik [9_3_;-':1':' — e, (x] ]:

Orp (10)

In this equation, E, stands for the mean score of the distribution found with the help of the differences
between the equated scores. A group invariance study yields one REMSD. In literature, some studies
stating that REMSD can be adapted to other equating method and patterns are available (von Davier,
Holland & Thayer, 2004; von Davier & Wilson, 2008). These studies indicate that RMSD (x) can be
reported in the form of other equating methods and patterns by eliminating the denominator of the
equation in an unstandardized way.

In assessing the group invariance in equating, DTM criterion, which is taken as the half of the raw
score unit and recommended by Dorans, Holland, Thayer & Tateneni (2003) and Dorans (2004) is
utilized. It is not a certainly set rule to assess the group invariance based on DTM scope. In this study
interpretations were made by considering that the difference smaller than 0.50 between equated score
of the whole group and the equated score of a sub-group(s) is negligible and difference bigger than
0.50 is significant (Kolen & Brennan, 2014).

IV. Step: At the final step of the data analysis, error of each equating method was calculated. In this
study, weighted mean squares error (WMSE) was used in order to assess equating error.

WMSE (Weighted Mean Squares Error): It is used in order determine which method is the most
suitable in line with the error of the scores equated according to different equating methods. Weighted
mean squares error (WMSE) is calculated by comparing the equated scores corresponding to each raw
score at the same skill level (Skaggs & Lissitz, 1986). Skaggs and Lissitz (1988) reported that WMSE
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index is quite similar to the total error indexes available in other equating studies. The equation for the
calculation of WMSE coefficient is given below:

Y FilXe — Kepe)®
T, 8%y
k : The number of the items in Y test.

5%v: Variance of the raw scores in Y test.

X crit: 1. raw score in Y test.
Xe : the score obtained via equating methods and that correspond to i. raw score in X test.
fi: i. raw score frequency in Y test

WMSE =

(11)

FINDINGS

The equated scores of PISA 2012 Mathematics sub-test obtained for Tucker and Levine observed
score equating methods with respect to gender and the raw scores are presented in Table 6. The graphs
regarding the raw scores obtained for both methods and equated scores are given in the appendix.

Table 6. Raw scores and the scores that correspond to these scores that are obtained via Tucker
observed score equating methods

Total Female Male
Raw Score Equated Difference Equated Difference Equated Difference
Score Score Score
0 0.945 -0.945 0.722 -0.722 1.007 -1.007
1 1.936 -0.936 1.935 -0.935 2.021 -1.021
2 2.927 -0.927 2.822 -0.822 3.034 -1.034
3 3.917 -0.917 3.787 -0.787 4.048 -1.048
4 4.908 -0.908 4.752 -0.752 5.062 -1.062
5 5.898 -0.898 5.717 -0.717 6.075 -1.075
6 6.889 -0.889 6.682 -0.682 7.089 -1.089
7 7.879 -0.879 7.647 -0.647 8.102 -1.102
8 8.870 -0.870 8.612 -0.612 9.116 -1.116
9 9.860 -0.860 9.577 -0.577 10.129 -1.129
10 10.851 -0.851 10.542 -0.542 11.143 -1.143
11 11.841 -0.841 11.507 -0.507 12.157 -1.157
12 12.832 -0.832 12.472 -0.472 13.170 -1.170
13 13.822 -0.822 13.437 -0.437 14.184 -1.184
14 14.813 -0.813 14.401 -0.401 15.197 -1.197
15 15.803 -0.803 15.366 -0.366 16.211 -1.211
16 16.794 -0.794 16.331 -0.331 17.224 -1.224
17 17.784 -0.784 17.296 -0.296 18.238 -1.238
18 18.775 -0.775 18.261 -0.261 19.252 -1.252
19 19.765 -0.765 19.226 -0.226 20.265 -1.265
20 20.756 -0.756 20.191 -0.191 21.279 -1.279
21 21.747 -0.747 21.156 -0.156 22.292 -1.292
22 22.737 -0.737 22.121 -0.121 23.306 -1.306
23 23.728 -0.728 23.086 -0.086 24.319 -1.319
24 24.718 -0.718 24.051 -0.051 25.333 -1.333
25 25.709 -0.709 25.016 -0.016 26.347 -1.347
26 26.699 -0.699 25.981 0.019 27.360 -1.360
27 27.690 -0.690 26.946 0.054 28.374 -1.374
28 28.680 -0.680 27.911 0.089 29.387 -1.387
29 29.671 -0.671 28.876 0.124 30.401 -1.401
30 30.661 -0.661 30.661 -0.661 31.415 -1.415
31 31.652 -0.652 30.806 0.194 32.428 -1.428
32 32.642 -0.642 32.642 -0.642 33.442 -1.442
33 33.633 -0.633 33.632 -0.632 34.455 -1.455
34 34.622 -0.622 34.066 -0.066 35.469 -1.469
35 35.614 -0.614 35.613 -0.613 36.482 -1.482
36 36.603 -0.603 36.028 -0.028 37.496 -1.496
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When Table 6 is examined, shown raw scores range between 0-36. It is seen that equated scores for all
groups range between 0.945 and 36.603. For women range between 0.722-36.028 and for men range
between 1.007-37.496. As can be seen from the table, according to Tucker equating method, the
equated scores between 26-29 range and at 31st raw scores are smaller than the raw scores and the
other equated scores are bigger than the raw scores. It was also found that in males, equated scores are
higher than the raw scores. Based on these findings, it can be said that 6th booklet was more difficult
than 4th one for whole-group and males. Although this was the case for females in a general sense,
this situation changes between 26-29 interval and 31st raw scores.

Table 7. Raw Scores and the scores corresponding to the raw scores that are obtained via Levine
observed score equating method

Total Female Male

Raw Score  Equated Score  Difference  Equated Score  Difference  Equated Score  Difference

0 1.167 -1.167 1.159 -1.159 1.000 -1.000
1 2.164 -1.164 2.164 -1.164 2.032 -1.032
2 3.155 -1.155 3.356 -1.356 3.063 -1.063
3 4.146 -1.146 4.293 -1.293 4.094 -1.094
4 5.137 -1.137 5.229 -1.229 5.125 -1.125
5 6.128 -1.128 6.166 -1.166 6.157 -1.157
6 7.118 -1.118 7.103 -1.103 7.188 -1.188
7 8.109 -1.109 8.039 -1.039 8.219 -1.219
8 9.100 -1.100 8.976 -0.976 9.251 -1.251
9 10.091 -1.091 9.912 -0.912 10.282 -1.282
10 11.082 -1.082 10.849 -0.849 11.313 -1.313
11 12.073 -1.073 11.785 -0.785 12.344 -1.344
12 13.064 -1.064 12.722 -0.722 13.376 -1.376
13 14.054 -1.054 13.659 -0.659 14.407 -1.407
14 15.045 -1.045 14.595 -0.595 15.438 -1.438
15 16.036 -1.036 15.532 -0.532 16.469 -1.469
16 17.027 -1.027 16.468 -0.468 17.501 -1.501
17 18.018 -1.018 17.405 -0.405 18.532 -1.532
18 18.775 -0.775 18.341 -0.341 19.563 -1.563
19 19.999 -0.999 19.278 -0.278 20.594 -1.594
20 20.990 -0.990 20.214 -0.214 21.626 -1.626
21 21.981 -0.981 21.151 -0.151 22.657 -1.657
22 22.972 -0.972 22.088 -0.088 23.688 -1.688
23 23.963 -0.963 23.024 -0.024 24.719 -1.719
24 24.954 -0.954 23.961 0.039 25.751 -1.751
25 25.944 -0.944 24.897 0.103 26.782 -1.782
26 26.935 -0.935 25.834 0.166 27.813 -1.813
27 27.926 -0.926 26.770 0.230 28.844 -1.844
28 28.917 -0.917 27.707 0.293 29.876 -1.876
29 29.908 -0.908 28.643 0.357 30.907 -1.907
30 30.899 -0.899 30.898 -0.898 31.938 -1.938
31 31.889 -0.889 30.517 0.483 32.969 -1.969
32 32.880 -0.880 32.880 -0.880 34.001 -2.001
33 33.871 -0.871 33.871 -0.871 35.032 -2.032
34 34.854 -0.854 33.948 0.052 36.064 -2.064
35 35.853 -0.853 35.852 -0.852 37.095 -2.095
36 36.836 -0.836 35.877 0.133 38.127 -2.127

As can be seen from Table 7, while the raw scores between 0-36 score interval, the equated scores
change between 1.167 and 36.836 for the whole-group, 1.159-35.877 for females and 1-38.127 for
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males. The results of the Levine observed score equating indicate that raw scores for whole-group and
males are lower than the equated scores. However for females while raw scores are lower than equated
scores between 0-23 raw score interval, they are lower and higher for some scores between 24-36
score interval.

In linear equating that regulates the difficulty difference of the forms across all scale scores, it was
revealed that in both methods used in the study, there was a linear relationship between raw scores and
equated scores for whole-group and males. There is no difference across whole number scale and only
show difference between 24-36 score interval. It is fair to say that in Levine observed score equating
6th booklet was found to be more difficult than 4th one for whole-group and males and although it was
the case for females in a general sense, this situation changes in raw scores between 24-31 interval.

The graphs of RMSD (x) index that correspond to each score in which group invariance of the Tucker
and Levine observed score equating is examined according to the gender subgroup are presented in
Figure 1 and Figure 2 respectively. The RMSD (x) values are given in the appendix in Table 1.
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Figure 1. RMSD (x) for Tucker Equating Figure 2. RMSD(x) for Levine Equating

When Figure 1 and Table 1 in appendix are examined, it is seen that RMSD (x) values range between
0.061 and 0.811 for Tucker equating and these values increased in simultaneously with the score in a
general sense. However, this case differs when it comes to high scores. For Tucker equating method,
the highest RMSD (x) value was obtained at 31 score level and the lowest one was obtained at 1
score level. In Figure 2, it is seen that RMSD (x) values for Levine Equating range between 0.034 and
1.257. Although it is seen that RMSD (x) values increased in simultaneously with the score in Levine
equating method, it was found out that the increase was not linear at extreme values. In this method,
the highest RMSD(x) score was obtained at 34 score level and the lowest one at 5 score level.
According to RMSD values, there are some fluctuations in the extreme points of the scale in the graph
for both equating methods. When the frequency of scores was examined, some extreme scores had
fewer frequency than the others. Accordingly, fluctuations in the extreme points can be originated
from the difference of frequencies.

In this study, it was found out that RMSD(x) values calculated with both methods were similar,
however, RMSD(x) values for Tucker were smaller than the RMSD(x) values for Levine.

On the other hand, it is seen that RMSD(x) values that correspond to the scores between 1 and 18 for
Tucker equating are lower than DTM. This means that the difference between the equated score in
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whole-group and equated scores in sub-groups is not significant. However, RMSD(x) values that
correspond to the scores between 19 and 35 for Tucker equating are higher than DTM which means
that the difference between equated score in whole group and equated scores in sub-groups is
significant. For Levine equating, it is seen that RMSD(x) values that correspond to the scores between
1 and 15 for are lower than DTM. This means that the difference between the equated score in whole-
group and equated scores in sub-groups is not significant. However, RMSD(x) values that correspond
to the scores between 16 and 35 are higher than DTM. Therefore the difference between equated
scores in whole-group and equated scores in sub-groups is significant.

RMSD (x) index that correspond to each score in which group invariance of the scores equated
according to Tucker and Levine observed score equating in gender sub-group is examined is given
above. REMSD values that are calculated at group invariance total score level are presented in Table
8.

Table 8. Values for Levine and Tucker Equating Methods

Equating Methods REMSD
Tucker-Linear Equating 0.496
Levine-Linear Equating 0.668

As shown in the Table 8 Tucker equating, REMSD value was calculated as 0.496 and as 0.668 for
Levine equating method. It is seen that REMSD value obtained for Tucker is lower than the REMSD
value obtained for Levine. Besides Tucker equating RMSD(x) values are lower than DTM. This
implies the difference between the equated score in whole-group and equated scores in sub-groups is
not significant. However, for Levine equating, it is seen that RMSD(x) values are higher than DTM.
This means that the difference between equated scores in whole-group and equated scores in sub-
groups is significant.

WMSE (AHKO) coefficients were calculated according to Tucker and Levine equating methods and
gender sub-group determined for invariance in order to find if Tucker or Levine is more suitable for
the PISA 2012 4th and 6th booklets which included mathematics test. The information regarding
coefficients is presented in Table 9.

Table 9. WMSE (AKHO) Values for Levine and Tucker Equating Methods

Equating Methods Total Female Male
Tucker-Linear Equating 0.012 0.004 0.024
Levine-Linear Equating 0.199 0.112 0.035

Table 9 indicates that according to whole-group and sub-groups, the most suitable method regarding
the mathematics sub-test in PISA 2012 included in 4th and 6th booklets is Tucker equating method. It
is striking that in Tucker equating method, WMSE value obtained for males is quite higher than the
WMSE value obtained for females. It is fair to say that WMSE coefficients obtained for males via
both methods from sub-groups are similar.

DISCUSSION and CONCLUSION

In this study, equating errors of the scores obtained according to Tucker and Levine observed score
equating methods were compared by equating with the 6™ and 4" booklets of PISA 2012 Mathematics
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subtest and in order to assess the equitability of the scores, whether or not group invariance is was
investigated according to RMSD (x) for each score and REMSD coefficients for total score.

When the scores obtained via linear equating are examined, it was seen that the scores obtained
according to Tucker and Levine observed score equating take values out of raw score range.
Livingston (2004) maintained that the scores equated in linear equating can go outside the raw score
range and that does not create a problem for linear equating and is a characteristics specific to linear
equating. Moreover, Livingston (2004) reported that the equated scores at very high and low scores
can exceed the score range. This was observed at high scores in both equating methods according to
female sub-group.

When WMSE values obtained based on the Tucker and Levine observed score equating methods are
compared, it was found out that Tucker observed score equating produced lowest error for both whole-
group and gender sub-group. While errors that are obtained according to Tucker and Levine observed
score equating with regard to whole-group and female sub-group show difference, it can be said that
errors that are obtained with regard to males sub-group are close. Similar results are obtained when
the past studies are examined. A study by Demir & Guler (2014) compared frequency prediction
equipercentile equating, Tucker, Levine and Braun-Holland Linear Equating methods and determined
that the most appropriate method was Tucker equating method and also reported that Levine observed
score equated method had the highest error. Topczewski et al., (2013) stated in their study in which
they used a different version of Tucker, Angoff-Levine, congeneric -Levine and a different version of
congeneric Levine by addressing the differences between the skills of the groups that Tucker equating
method was the most suitable one in case that group variance is similar. Chen et al. (2003) performed
Tucker and Levine observed score equating methods by using different skills distribution and tests
with different difficulty levels and concluded that the results were similar when the difference between
the group and tests forms was small.

When RMSD and REMSD values obtained according to gender sub-group via linear equating are
examined, it was seen that the RMSD and REMSD values based on Tucker were lower than the ones
based on Levine. Besides, the difference between the equated scores in whole-group and the scores
equated for sub-groups is not significant for Tucker equating method, although it is significant for
Levine equating method. That is to say that while group invariance is at an acceptable level for
Tucker equating method, it is not the case for Levine equating method. In the study by von Davier and
Han (2004) which compared RMSD values with respect to gender with Levine observed score and
chained linear equating methods, it was observed that the equating function with the lowest changing
equating rate belonged to Levine while the highest changing function belonged to Tucker method. It
was found out that the present study and the relevant study results were not parallel. The study by
Dorans, Liu & Hammond (2008) reported in their study in which they compared group invariance by
gender with Tucker, Levine and Chained equating methods revealed that if the groups to be equated
are similar in terms of average skills, Trucker equating method is more fruitful than Levine and
Chained equation results. Also Yin, Brennan & Kolen (2004) investigated the group invariance of
linear, parallel-linear and equipercentile equating of mathematics and science tests in their study. They
reported that lower REMSD values were obtained via linear and parallel linear equating methods for
mathematics tests, while lower REMSD via equipercentile equating was reported for the science test.
It is seen that results of both studies support the current study.

Equitability of scores requires the same meaning regardless of when or when the equalized points are
applied. Failure to achieve group invariance in equating function indicates that the difficulty difference
of the old and new test forms in NEAT pattern is inconsistent across subgroups (Kim and Walker,
2009). Violation of group invariance condition in equating causes the individuals from different
groups who are supposed to have the same score get different equated scores (Dorans, 2004, 2008).
Group invariance is a prerequisite for equating. Failure to achieve group invariance is an indicator that
equating has not succeeded completely. However, achieving group invariance does not necessarily
mean that equated scores can be used interchangeably. This is because group invariance should not be
taken as the only criterion in assessing the quality of the equation (Dorans, Liu & Hammond, 2008).
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The usage of group invariance indexes made it possible to decide which equating method can be
achieved better than the other. Based on the findings of current study, Tucker equating method was the
best option in terms of equating 4" and 6" Mathematics Booklets of PISA 2012 and group invariance.

The difference observed in group invariance might be attributed to the difference between the whole
and sub-group samples. The sample size of this study is 741, 381 and 360 for the whole group, males
and females, respectively and a sample size between 50 and 100 is sufficient for Tucker and Levine
observed score equating methods (Parshall, Du Bose Houghton & Kromrey, 1995; Skaggs, 2005;
Babcock, Albano & Raymond, 2012). Since the sample sizes are sufficient in this study, it can be said
that the difference in group invariance is not affected by the sample size.

In this study, 4" and 6" booklets of PISA 2012 mathematics sub test were equated by using Tucker
and Levine observed score equating method in non-equivalent groups’ common items pattern and it
was investigated whether or not group invariance was achieved with regard to gender sub-group. A
similar study can be carried out by using different equating methods, equating patterns and different
samples. Also, whether or not group invariance condition was met with regard to gender sub-group
was examined via RMSD (x) and REMSD indexes. In different studies, difference group invariance
indexes can be used according to different sub-groups (socioeconomics, ethnic groups, countries etc.).
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UZUN OZET

Girig

Esitleme benzer igerik ve giiclilkk diizeyinde gelistirilen test formlar1 arasindaki farkliliklar
diizenleyerek, bu formlardan elde edilen puanlarin birbiri yerine kullanilmasini saglayan istatistiksel
bir siire¢ olarak tanimlanabilir. Test esitlemede amag, kolay ya da zor test formunu alan bireye formun
herhangi bir avantaj veya dezavantaj saglamamasidir. Test formlarinin esitlenebilmesi igin esitlik,
simetri, grup degismezligi ve tek boyutluluk gibi bazi kosullarin karsilanmasi gerekmektedir. Bu
kosullardan biri olan grup degismezligi, esitleme fonksiyonunun alt gruplardan bagimsiz olmasi ve alt
gruplarin esitlemeyi etkilememesi anlamina gelmektedir. Bu arastirmanin amaci denk olmayan
gruplarda ortak madde desenine gére dogrusal esitleme yontemlerinden Tucker ve Levine gbzlenen
puan esitleme yontemleriyle esitlenmesi sonucunda cinsiyet alt grubuna gore esitleme yontemlerinin
grup degismezligi kosulunun saglanip saglanmadiginin incelenmesidir.

Ydntem

Bu aragtirmanin 6rneklemini Tiirkiye’deki PISA 2012 uygulamasina katilan 6grenciler arasindan, bu
uygulama esnasinda 4. ve 6. kitapgiklari alan 741 6grenci olusturmaktadir. Bu ¢alismada veri toplama
araci i¢in PISA 2012 uygulanmasindaki 4 ve 6 nolu kitapgiklarda yer alan maddeler kullanilmustir.

Bu aragtirmada verilerin analizi dort asamada gergeklestirilmistir. Verilerin analizinin birinci
asamasinda, esitleme kosullarinin saglanip saglanmadig test edilmistir.

Bunun igin ilk olarak, verinin tek boyutlu olup olmadig: test edilmistir. Tek boyutlulugun belirlenmesi
icin iki kategorili veriler i¢in kullanilan tetrakorik korelasyona dayali temel bilesenler faktor analizi
yontemi segilmistir. Formlarin ortalama giicliikleri arasinda anlamli bir farkin olup olmadigim
belirlemek igin iki oran fark testi yapilmistir. Esitlenecek kitapgiklarin esit giivenirlige sahip olup
olmadigim1 goérebilmek igin KR-20 giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. iki giivenirlik katsayisi
arasinda fark olup olmadig1 belirlemek i¢in Fischer’in Z istatistigi yapilmistir. Esitleme yapilacak
kitapgiklarin ortalama ve varyanslar arasinda fark olup olmadigi bagimsiz gruplar t testi ve Levene
testi ile incelenmistir. Esitleme i¢in gerekli kosullar ile ilgili yapilan analizler sonucunda, testlerin tek
boyutlu oldugu; giivenirliklerinin, varyanslarinin ve ortalama gii¢liiklerinin esit oldugu goriilmiistiir.

Veri analizinin ikinci asamasinda, esitleme yontemleri kullanilarak esitlenmis puanlar elde edilmistir.

Veri analizinin tiglincli asamasinda, her bir esitleme yontemi ile elde edilen esitlenmis puanlarin
cinsiyete gore nasil degistigini degerlendirmek icin grup degismezligi indeksleri hesaplanmistir. Bu
caligmada grup degismezligini belirlemek i¢in Dorans ve Holland (2000) tarafindan gelistirilen RMSD
ve REMSD indeksleri kullanilmistir. Esitlemede grup degismezliginin degerlendirilmesinde DTM
ol¢iitlinden yararlanilmigtir. Bu ¢alismada DTM= 0.50 kriteri alinarak bir puanin toplam gruptaki bir
esitlenmis puan ile alt grup(lar)daki esitlenmis puan(lar) arasindaki farkliligin 0.50’den daha az
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olmasinin yok sayilabilir; 0.50°den daha fazla olmasinin ise anlamli oldugu kabul edilerek yorumlar
yapilmuistir.

Veri analizinin son olarak dordiincii asamasinda, her bir esitleme yonteminde yapilan hata miktar
hesaplanmustir. Esitleme hatasim1 degerlendirmek i¢in agirliklandirilmis hata kareleri ortalamasi
(WMSE) 6l¢iiti kullanilmugtr.

Sonugclar ve Tartisma

Dogrusal esitleme sonucunda elde edilen puanlar incelendiginde, Tucker ve Levine gbézlenen puan
esitlenmesine gore elde edilen puanlarin, ham puan ranjinin disinda degerler aldig1 gériilmiistiir.

Tucker ve Levine gbzlenen puan esitleme yontemlerine dayali olarak elde edilen WMSE degerleri
karsilastirildiginda ise, hem tiim grup hem de cinsiyet alt grubuna gore en az hata veren yontemin
Tucker gozlenen puan esitleme oldugu goriilmiistiir. Toplam grup ve kadin alt grubuna gore Tucker ve
Levine gozlenen puan esitlemesine gore elde edilen hata degerleri biiyiik farklilik gosterirken, erkekler
alt grubuna gore elde edilen hata degerlerinin birbirine yakin oldugu bulunmustur.

Dogrusal esitleme ile cinsiyet alt grubuna gore elde edilen RMSD ve REMSD degerleri
incelendiginde, Tucker i¢in elde edilen RMSD ve REMSD degerlerinin Levine icin elde edilen
degerlerden daha kii¢iik oldugu goriilmiistiir. Ayrica toplam gruptaki esitlemis puan ile alt gruplardaki
esitlenmis puanlar arasindaki farkliligin Tucker esitleme yOntemi igin anlamsiz oldugu; Levine
esitleme yontemi i¢in ise anlamli oldugu sonucuna ulagilmstir.

Puanlarm esitlenebilirligi, esitlenmis puanlarin ne zaman ya da hangi gruba uygulandigina
bakilmaksizin aynm1 anlama gelmesini gerektirmektedir. Esitleme fonksiyonundaki grup
degismezliginin saglanamamasi, NEAT deseninde eski ve yeni test formlarinin giigliiklerindeki
farkliligin alt gruplar boyunca tutarli olmadigin1 gostermektedir. Esitlemede grup degismezliginin
ihlali, ayn1 puana sahip olmasi1 gereken farkli gruplara ait bireylerin, farkli esitlenmis puanlar almasina
neden olmaktadir.  Grup degismezligi esitleme igin bir Onkosuldur. Grup degismezliginin
saglanamamasi esitlemenin tam olarak gerceklesmediginin kaniti olarak ele alinabilir. Ancak grup
degismezliginin saglanmas1 da esitlenmis puanlarin birbiri yerine kullanilabilecegi anlamina gelmez.
Cilinki, esitlemenin niteliginin degerlendirilmesinde tek kriter grup degismezligi degildir.

Bu ¢alismada grup degismezligi indekslerinin kullanimi, puanlarin esitlenebilirliginin hangi yontemle
daha iyi saglandigina karar verilmesine olanak vermistir. Elde edilen bulgulara dayali olarak, PISA
2012 matematik 4. ve 6. Kitapgiklarin esitlenmesinde ve grup degismezligi acisindan en uygun
yontemin Tucker esitleme yontemi olduguna ulasilmigtir.

Bu arastirmada PISA 2012 matematik 4. ve 6. Kitapciklar denk olmayan gruplarda ortak madde test
deseninde Tucker ve Levine gozlenen puan esitleme yontemi kullanilarak esitlenmis ve cinsiyet alt
grubuna gore grup degismezliginin saglanip saglanamadigi incelenmistir. Benzer bir arastirma farkl
esitleme yontemleri, esitleme desenleri ve farkli 6rneklemler kullanilarak yapilabilir. Ayrica grup
degismezliginin saglanip saglanamadig cinsiyet alt grubuna gére RMSD ve REMSD indeksleriyle
yapilmustir. Diger ¢calismalarda farkli alt gruplara (sosyo ekonomik, etnik grup, iilkeler vb.) gore farkli
grup degismezligi indeksleri ile yapilabilir.
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APPENDICES

Appendix 1. RMSD (x) Values Regard to Equating Methods

Tucker Linear Levine Linear
Raw Score Equating Equating
0 0,161 0,121
1 0,061 0,096
2 0,106 0,154
3 0,131 0,108
4 0,155 0,065
5 0,179 0,034
6 0,203 0,051
7 0,228 0,093
8 0,252 0,139
9 0,276 0,185
10 0,300 0,232
11 0,325 0,279
12 0,349 0,327
13 0,373 0,374
14 0,398 0,421
15 0,422 0,469
16 0,446 0,516
17 0,470 0,564
18 0,495 0,643
19 0,519 0,659
20 0,543 0,706
21 0,568 0,754
22 0,592 0,801
23 0,616 0,849
24 0,641 0,896
25 0,665 0,944
26 0,689 0,992
27 0,713 1,039
28 0,738 1,087
29 0,762 1,134
30 0,543 0,750
31 0,811 1,229
32 0,576 0,808
33 0,593 0,837
34 0,722 1,257
35 0,626 0,895
36 0,757 1,144
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Appendix 2. The Graphics of Raw Score and Equated score Regard to Equating Methods
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Duygusal Kiskanchk Olcegi Universite Ogrencileri Formu:
Gecerlik ve Giivenirlik Calismalari
University Students Form of Emotional Jealousy Scale: Validity
and Reliability Studies
Seval KIZILDAG*
0Oz

Bu ¢alismanin amaci, Duygusal Kiskanglik Olgegi Universite Ogrencileri Formu’nun gegerlik ve giivenirlik
caligmalarim yapmaktir. Duygusal Kiskanglik Olgegi Universite Ogrencileri Formu ii¢ faktor (degersizlik hissi;
iliskisel doyumsuzluk ve agkin yitimi ve beraber zaman gegirmede isteksizlik) ve 17 maddeden olugsmaktadir.
Arasgtirmanin iki ¢alisma grubu bulunmaktadir. Birinci ¢aligma grubunu 158’si kadin (%37) ve 92’si erkek
(%37) toplam 250 iniversite 6grencisi; ikinci ¢alisma grubunu da test tekrar test gilivenirlik analizleri igin
caligmaya dahil edilen 18’si kadin (%54.5) ve 15°i erkek (%45.5) toplam 33 fniversite Ogrencisi
olusturmaktadir. Giivenirlik analizleri kapsaminda Cronbach alfa giivenirlik katsayisi, madde toplam
korelasyonlar1 ve test-tekrar test giivenirligi incelenmistir. Olgegin Cronbach alfa degeri .94; test-tekrar test
korelasyon katsayis1 .97 bulunmustur. Olgek madde toplam korelasyon degerlerinin .43 ile .79 arasinda
degistigi gozlenmektedir. Gegerlik analizi kapsaminda, yap1 gecerligi ve yordama gecerligine bakilmistir.
Dogrulayict faktor analizleri sonucunda {i¢ faktorlii model incelendiginde x*>=334.29, y*/df=2.88; RMSEA=.09,
NFI=.88, CFI=.92, IFI=.92, TLI=.91 ve RFI=.86 degerleri elde edilmistir. Bu degerler modelin veri
uygunlugunun yeterli oldugunu géstermektedir. Ozetle, 6lgegin {iniversite dgrencileri {izerinde yapilan gecerlik
ve gilivenirlik ¢alismalart sonuglar, bu 6lgegin iiniversite Ogrencilerinin kiskanglik diizeyini Slgebilecek
niteliklere sahip oldugunu gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: romantik kiskanglik, duygusal kiskanglik 6lgegi, iniversite 6grencileri

Abstract

The aim of this study is to conduct the validity and the reliability studies for University Student Form of
Emotional Jealousy Scale. University Student Form of Emotional Jealousy Scale is a scale that consists of 17
items and three factors as “feeling of valueless, relational dissatisfaction and loss of love, unwillingness for
having time together”. There are two study groups in this research. First study group consists of 158 female
students (63%) and 92 male students (37%) and second study group consists of 18 female students (54.5%)
and 15 male students (45.5%) for test-retest reliability analysis. Cronbach alpha reliability coefficient, total-
item correlation values, and test-retest reliability were examined on the scope of reliability analysis. Cronbach
alpha value of the scale was found as .94; and test-retest correlation coefficient was found as .97. It is observed
that total-item correlation values of the scale change between .43 and .79. Confirmatory factor analysis,
predictive validity, and findings directed to reliability studies concerning construct validity of the scale were
presented. Model fit indices were found as y*>= 334.29, ¥?/df=2.88; RMSEA=.09, NFI=.88, CF1=.92, IFI=.92,
TLI=.91, and RFI=.86 in the wake of analysis. These values show that model-data fit is sufficient. To sum up,
it is concluded with the analysis that the university form of the scale is a valid and reliable measurement tool.

Keywords: romantic jealousy, emotional jealousy scale, university students

GIRIS

Romantik kiskang¢lik, bireyin kendilik degerine veya iligkisine yonelik tehditler igeren karmasik
duygu, diisiince ve davranislar biitiinii olarak tanimlanmaktadir (White, 1981). Pines (1992a) ise
romantik kiskangligi, deger verilen bir iliskiye veya onun niteligine yonelik tehdit algisiyla olusan
karmasik bir tepki olarak tanimlamakta ve romantik kiskanglhigin igsel ve digsal olmak (zere iki
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boyuttan olustugunu ifade etmektedir. Romantik kiskancligin igsel boyutunda, belli duygular, bilisler
ve fiziksel semptomlarin; digsal boyutunda ise daha kolay bir sekilde dis diinyadan fark edilebilir
davraniglari yer aldigii belirtmektedir. Romantik kiskanglik tanimlarinda ortak olan durum, sevilen
birinin kaybedilme korkusuna iligkin diger kisinin yasadigi karmasik duygu, diisiince ve davranislari
icermesidir. Bir bagka ifadeyle, romantik kiskan¢lik ¢ok boyutlu ve kapsamli bir psikolojik yapidir.

Literatiirde cinsel kiskanclik ve duygusal kiskanclik olarak da smiflandirilabilen romantik
kiskangligin her iki tiirlinde de ortak olan davranislar; ¢iftlerden birinin iligki i¢in daha az ¢aba
harcamas1 ve partneri (esi/sevgilisi) i¢in ¢ekici ve arzu edilebilir olmasindaki isteksizlik halinde
birlesmektedir (Shackelford ve Buss, 1997). Buna karsin, ¢iftlerden birinde iliski disindaki tiglincii
kisiyle daha fazla iletisim kurma, zaman gegirmeye isteklilik goriilebilir. Ugiincii kisiye yonelik bu
egilim ile belirli bir baslatici olay arasindaki etkilesim romantik kiskangligin bir sonucudur fakat
kiskangligi ortaya ¢ikarici bir olay yaganmadigi siirece bu duygunun yasanma olasiligi da diisebilir
(Pines,1992b). Baslatici olay bazen partnerin bir bagka kisiye ilgisinden dolayr kendi esinden
uzaklagmas1 ve ayrilmasi korkusuyla da tetiklenmektedir (Sharpsteen ve Kirkpatrick, 1997). Buradan
hareketle, cinsel veya duygusal kiskanglik durumlarinda temelde sevilen kisiyi bir sekilde kaybetme
korkusunun 6ne ¢iktigi sdylenebilir.

Romantik kiskangligin boyutlarindan biri olan cinsel kiskanglik, bireyin esinin bir baskasiyla cinsel
beraberlik yasadigini bilmesi ya da bundan siiphelenmesi sonucunda yasanan kiskangliktir
(Demirtag-Madran, 2008). Shackelford ve Buss (1997) cinsel kiskangligin en belirgin &zelliklerini
bazen cinsel isteksizlik veya uzaklagma bazen abartili bir sekilde cinsel konularla ilgilenme veya
konugma gibi tutarsiz davranislarla iligkilendirmektedir. Ayni zamanda, cinsel davraniglarda
normalden farkli davranma (siklik veya yasanma sekli gibi) cinsel kiskanc¢ligin belirleyicileri
olabilmektedir. Goriilecegi {iizere, romantik iliskideki bir davranisin normal seyrinin disinda
yasanmasi ve g¢iftlerden birinin bu durumu tehdit olarak algilamasi ve nihayetinde de romantik
kiskangligi yasamasina neden olabilir.

Romantik kiskanchigin bir diger boyutu olan ve bu ¢aligmanin temel alt yapisini olusturan duygusal
kiskangligi ortaya c¢ikaran davraniglar ise Shackelford ve Buss (1997) tarafindan iligkisel
doyumsuzluk ve agkin yitimi; duygusal ihmal; beraber zaman gecirmede isteksizlik; pasif reddetme
ve diislincesizce davraniglar sergilemeye baslama; ofkeli, elestiriye dayali ve sorgulayici iletisime
girme; belirli bir birey hakkinda konusmaktan kac¢inma ve suglu ve kaygili bir iletisim tarzi
benimseme olarak siralanmistir. Bu davranislarin temelindeki duygularin diizenlenmesi veya kontrol
edilmesi, romantik iliskinin olumlu siirekliligi acisindan Onemli goriilmektedir. Duygularin
diizenlenmesinde yasanan zorluklar duygusal tepkiyi kabul etmeme, ama¢ yonelimli davranislari
siirdiirmekte ve diirtli kontroliinde zorlanma, duygu diizenleme stratejilerini sinirli kullanma,
duygusal farkindaliktan yoksunluk ile iligkilendirilmektedir (Gratz ve Roemer, 2004). Buradan
hareketle, duygusal kiskangligin da olumsuz duygular yasama veya onlar1 kontrol edememe gibi
olas1 sorunlar doguracagi soylenebilir.

llgili literatiirde, romantik kiskanglik iliskilerde genellikle olumsuz duygularla eslestirilmektedir.
Pfeiffer ve Wong (1989) duygusal kiskanghigr korku, ofke, guvensizlik, Gzintu gibi hislerle
iligkilendirirken; Wreen (1989) kiskancglig1 giivensizlik, kaybetme korkusu ve duygusal sogukluk ile
iligkilendirmektedir. Romantik iliskide korku, ofke, giivensizlik veya duygusal sogukluk gibi
duygularin iligkinin niteligini de olumsuz etkileyebilecegi sdylenebilir. Saglikli bir iligki glivensizlik,
korku, ilgisizlik, degersizlik gibi durumlarin aksine; giiven, ilgili olma, degerli hissetme gibi duygu
durumlarini igermektedir. Bu sebeple, iliskide saglikli baglanma gerceklestirmis bireylerin romantik
kiskangliklarinin da daha diisiik diizeylerde olmasi beklenir.

Sharpsteen ve Kirkpatrick (1997) baglanma ile romantik kiskanglik arasindaki ortak ozellikleri
iligkiyi devam ettiren bir siire¢ olmasi; sevilen birinden gercek veya olast ayrilmanin baslatilmast;
ofke, korku, iizlintli gibi duygulari icermesi ve kendiligin ve iliskilerin zihinsel modeli tarafindan
diizenlenmesi acilarindan ortaya koymuslardir. Buunk (1997) yiiksek diizeyde kiskangligin kaygili
baglanan bireylerde, daha sonra kaginan bireylerde gozlendigini belirtirken; gilivenli baglanan
bireylerde kiskan¢ligin daha diisiik diizeyde oldugunu belirtmektedir. Bununla birlikte, romantik
kiskanghigin kaygili baglanmayla iligkili oldugu (Knobloch, Solomon ve Cruz, 2001) ve giivenli
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baglanma stiline sahip kisilerin duygusal aldatmay1 cinsel aldatmadan daha stresli bulduklari,
kayitsiz baglanma stiline sahip kisilerde ise cinsel aldatmayi daha biiyilk bir sorun olarak
algiladiklar1 ifade edilmektedir (Levy ve Kelly, 2006). Goriilebilecegi lizere, iligskilerde giliven
duygusu romantik kiskan¢ligin da yaganma olasiligin1 ve bigimini etkileyebilmektedir.

Selterman ve Maier (2013) de giivenli baglanan bireylerin giivensiz baglanan bireylerden daha ¢ok
kiskanglik duygusunu deneyimlediklerini ve giivensiz baglanmanin iliskide tehdit yaratan yanlis
algilamalarla iliskilendirildigini belirtmektedir. Simpson (1990) da giivensiz baglanmada partnerin
davranigina yonelik olumsuz davranis ve ihanet beklentilerinin arttigim ifade etmektedir. Aym
zamanda guvensiz baglanan kisiler olumlu duygularini agik¢a ifade edemezlerken; kizginlik, 6fke ve
benzeri olumsuz duygularmi ise diigmanca bir sekilde ifade edebilirler. Dolayisiyla giivensiz
baglanan kisilerde kiskanglik duygusunun iliskiye daha zarar veren bi¢cimde saldirganlik, siddet gibi
davranisa doniisme olasilig1 daha yiiksektir. Bununla birlikte, giivensiz baglanan bireylerin olumlu
deneyimlerden daha az bahsettikleri ve bu olumlu deneyimlerin etkilerinden yeterince
yararlanmadiklar1 da bilinmektedir (Gentzler, Kerns ve Keener, 2010). Bir baska ifadeyle, giivensiz
baglanan bireyler yasamlarin1 daha ¢ok olumsuz yasantilar iizerinden anlamlandirmaktadirlar.

Edalati ve Redzuan (2010) sevginin azalmasi, reddetme, giivensizlik, kendine giivenin kaybedilmesi,
duygusal destek ve degerli olma duygusunun azalmasi ve korku temelli romantik kiskanglik ile
saldirganlik arasinda giiclii bir iliskinin oldugunu belirtmektedir. Ornegin, romantik iliskisi olan
iiniversite 0grencilerinde baglanma ve romantik kiskanglik iligkisinin incelendigi Karakurt (2001)
tarafindan yapilan bir arastirmada, korkulu baglanan bireylerin giivenli baglananlardan daha yiiksek
diizeyde davranigsal kiskanclik gosterdikleri; saplantili baglananlarm da giivenli baglananlardan
daha yuksek diizeyde olumsuz ve yetersizlik duygusu tasidiklart bulunmustur. Ayni1 zamanda, s6z
konusu bu caligmada romantik kiskanglikla bas etmede, giivenli baglanan bireylerin iliskiyi
korumaya daha yatkin olduklari; kayitsiz baglananlarin ise daha diisiik diizeyde iliskiyi korumaya
yonelik olduklari; saplantili baglanma 6zelligi gosterenlerin ise en yiiksek diizeyde igsellestirme
gosteren grup olduklar1 gozlenmistir.

Literatirde romantik kiskanglik kavrami iliskide her zaman sagliksiz bir duruma igaret etmeyebilir.
Ornegin, Attridge (2013) ask ile simgelestirilen tepkisel kiskanghgin iliski i¢in olumlu bir 6zellige
sahip oldugunu ifade etmektedir. Séyle ki, birbirine agik olan bir ¢ift kiskanglik tepkisi ile iligkilerine
verdikleri degeri ortaya koyabilirler ve bu sayede iligkilerini daha canli tutmalari miimkiin olabilir.
Ayni zamanda, romantik kiskan¢ligin yasanmasinda veya davranisa doniismesinde bireysel,
toplumsal ya da kiiltiirel faktdrler etkili olabilmektedir. Ornegin, Tiirkiye’de kiskanglik romantik
iligki icerisinde kabul edilebilir normal bir duygu olarak ele alinmaktadir. Ayn1 zamanda, “seven
insan kiskanir” sozii ile bu duygunun normallestirildigi sOylenebilir ancak iliskide kiskanglik her
zaman saglikli bir sekilde yasanmayabilir ya da davranisa doniismeyebilir. Saglikli bir sekilde
cozllemeyen kiskanglik, iligkinin olumlu seyrini olumsuza ¢evirebilir. Siddetten es cinayetine kadar
farkli sekillerde sonuglar doguran romantik kiskanghgin (Pines ve Friedman, 1998) bosanma
nedenlerinden biri (Pines, 1992b) olmas: biiyiik bir olasiliktir.

Ozetle, romantik kiskanglik iliskilerde daha cok olumsuz yénleri ile ele alinmaktadir. Iliskide
sevginin azalmasi gibi bir siirecten iligkinin sonlandirilmast gibi sonuglar dogurabilen romantik
kiskangligin saglikli bir sekilde ele alinmasi i¢in ilizerinde ¢alisilmasi gerekmektedir. Bununla
birlikte, Erikson’un gelisim donemlerinden biri olarak tanimladigi “yakinliga karsi yalitilmiglhk
donemine” denk gelen iiniversite yillarindaki bireylerin iligkilerini etkileyebilecek duygusal
kiskanglik gibi bir psikolojik yapinin aragtirilmasi ayrica 6nemlidir. Yakinhga karst yalitilmis
stirecinde olan bir birey eger iliski igerisinde kendi varligint koruyarak sevebiliyor ve baskasiyla
doyum verici bir paylasimda bulunabiliyorsa yakinlik duygusunu gelistirebilir buna karsin
sevebilme, iligki kurma veya siirdirme gibi durumlar1 bazi gerekgelerle gergeklestiremiyorsa
yalitilmislik yasayabilir. Birey romantik iligski i¢cinde olsun ya da olmasin bu duruma iliskin bir
Onyargl veya olumsuz diisiince gelistirmigse olast romantik iligkisini de saglikli olmayan iligkiler
uzerine kurabilir.

Duygusal kiskanghigin iliskiye zarar veren olumsuz o6zelligi dikkate alindiginda, bu duygunun
romantik iliski baglamadan once fark edilmesi ve iliskiye zarar vermeyen bir diizeye getirilmesi i¢in
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tizerinde calisilmasi gereklidir. Bununla birlikte, gorece flort siddetinin arttigi, iliskilerin daha hizl
sekilde kopabildigi giiniimiiz kosullarinda iliskiye zarar verebilecek nitelikteki olumsuz igerikli iligki
kavramlarindan biri olan romantik kiskangligin iliskisi olmayan bireylerde Ol¢iilmesi iliskinin seyri
i¢in 6nemli bir ipucu olabilir. Bir bagka deyisle, romantik iliskisi olmayan {iniversite 6grencilerinin
ilerde kuracaklari romantik bir iliskide duygusal kiskanclik diizeylerini tespit edebilmek iliskinin
niteligine yonelik dnleyici ¢alismalarin da temelini olusturabilir. Ozellikle evlilik dncesi psikolojik
danisma hizmetleri sunulurken, bu hizmeti sunan merkez veya birimlerde duygusal kiskancligin
6l¢iilmesi bu konuda yapilan aragtirmalarin kuramsal ve uygulama alt yapisini da giiglendirebilir.

Arastirmanin Amact

Bu ¢alismanin amaci, Duygusal Kiskanclik Olgegi Universite Ogrencileri Formu’nun gegerlik ve
glivenirlik ¢alismalarini yapmaktir. Bdylece bu aragtirmada “Duygusal Kiskanglik Olgegi Universite
Ogrencileri Formu gegerli ve giivenilir bir 6l¢me aracidir.” hipotezi test edilmektedir.

YONTEM

Bu arastirma, Duygusal Kiskanchik Olcegi Universite Ogrencileri Formu’nun romantik iliskisi
olmayan tniversite 0grencileri icin gegerlik ve gilivenirlik ¢aligmalarinin yapildigr betimsel bir
arastirmadir. Betimsel bir arastirmanin, bazi olgu, olay veya durumlari agiklamaya caligan bir
arastirma (Boyact ve Baykus, 2015) olma ozelliginden hareketle, bu arastirmada {niversite
Ogrencileri iizerinde duygusal kiskanglik kavrammin psikometrik ozellikleri aciklanmaya
calisilmustir.

Calisma Grubu

Bu aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2015-2016 Egitim-Ogretim Yili Giiz Doneminde Adiyaman
Universitesi’nde dgrenimlerine devam etmekte olan ve rasgele 6rnekleme yontemiyle secilen toplam
283 dordlncl simif 6grencisi olusturmaktadir.

Birinci c¢alisma grubu: Bu g¢alisma grubu, 158’si kadin (%63) ve 92’si erkek (%37) toplam 250
iiniversite dgrencisinden olugmaktadir. Bu Ggrencilerin yas ortalamasi 22.41°dir. Bu &grencilerin
64°1i (%25.6) Islami Ilimler Fakiiltesi’ne, 65’i (%26) Fen-Edebiyat Fakiiltesi’ne ve 121°i (% 48.4) de
Egitim Fakiiltesi’ne devam etmektedirler.

Ikinci ¢alisma grubu: Bu ¢alisma grubu ise test tekrar test analizleri icin ¢alismaya dahil edilen 18’si
kadin (%54,5) ve 15’1 erkek (%45.5) toplam 33 fniversite Ogrencisiden olugsmaktadir. Bu
Ogrencilerin yas ortalamasi ise 22.9’dur.

Veri Toplama Araglart
Kisisel bilgi formu

Arastirmaci tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgi Formu’nda katilimcilarin yas, cinsiyet, 6grenim
gorduikleri fakulteleri belirlemeye yonelik ii¢ soruya yer verilmistir.

Es duygusal kiskanclik 6lcesi (EDKO)

Evli bireylerin duygusal kiskanglik diizeylerini dlgmek amaciyla Kizildag ve Yildirim (2017)
tarafindan gelistirilmistir. Olgek gelistirme siirecinde ilgili alan yazin incelendikten sonra, romantik
iligkisi olan 10 bireyle goriisme, 33 evli birey iizerinde pilot uygulama, 267 evli birey ilizerinde
aciklayici faktor analizi, 303 evli birey iizerinde ise dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Agiklayict
faktor analizi sonucunda EDKO’niin U¢ faktorlii bir yapida oldugu goriilmiistiir. Faktorlerdeki
maddeler, igerikleri acisindan incelenerek birinci faktore “degersizlik hissi”, ikinci faktore “iligkisel
doyumsuzluk ve askin yitimi” ve tiglincii faktore ise “beraber zaman geg¢irmede isteksizlik” isimleri

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 149
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Egitimde ve Psikolojide Ol¢me ve Degerlendirme Dergisi

verilmistir. EDKO’niin dogrulayici faktdr analizinde lgekten iyi diizeyde uyum indeksleri elde
edilmistir. Olgme modelinin genel uyum katsayilart ¥ 204=600.988; p=0.00; x2/sd = 2.95; GFI =
.84; AGFI= .80; NFI= .87; CFI = .91 ve RMSEA= 0.08’dir. EDKO’niin giivenirligi iki ayr1 veri seti
lizerinde test edilmistir: Birincisi, 267 kisiden elde edilen veri seti iizerinde, EDKO’niin Cronbach
Alpha katsayist .951 ve 303 kisiden elde edilen veri lizerinde ise Cronbach Alpha katsayisi .947
bulunmustur. Ikincisi, iki yar1 test giivenirligi incelenmistir. EDKO maddeleri tek numarali ve ¢ift
numarali maddeler olarak ayrilmis ve aralarindaki korelasyon, 267 birey igin .925, 303 birey igin
922 olarak bulunmustur. Elde edilen giivenirlik katsayilart EDKO’niin evli bireylerin duygusal
kiskanglik diizeylerini lgmek amaciyla giivenle kullanilabilecegini gostermektedir. Olgek maddeleri
“I=Hi¢ Kiskanmam; 2= Biraz Kiskanirim ve 3=Cok Kiskanirim” seklinde puanlanmaktadir.
Olgekten alman yiiksek puanlar evli bireylerin iliskilerindeki duygusal kiskanglik diizeylerinin
yiikksek oldugu anlamina gelmektedir. Olgekten almabilecek puan aralifn 22-66 arasinda
degismektedir. Bununla birlikte 6l¢egin boyutundaki maddeler istatistiksel olarak “tek puan”
vermeye uygundur. ilk boyuttaki maddelerin evlilik iliskisinde bir esin diger esten hissettigi
degersizlik hissi, onem verilmeme gibi olumsuz duygular iceren maddelerden olugsmasindan dolay1
bu sekilde adlandirilmistir. Bu boyuttaki maddelere ornek olarak “Karst cinste birilerinin
yaptiklarint hoggorii ile karsilarken aynmi durumda benim yaptiklarimi elegtirmesini” ve “Beni karsi
cinsten birileriyle kiyaslayarak benim beceriksiz, basarisiz vb. oldugumu soylemesini” maddeleri
verilebilir. Ikinci alt boyuttaki maddelerin evlilik iliskisinde bir esin diger esin davranislarindan
algiladig ilgisizlik sebebiyle “iligkise! doyumsuzluk ve agkin yitimi” olarak adlandirilmigtir. Bu
boyutta yer alan maddelere “Kars: cinsten birilerinin dikkatini ¢ekecek davranislarda bulunmasi” ve
“Karsi cinsle iliskilerine simir koymamasimi” maddeleri 6rnek olarak verilebilir. Uclinci alt
boyuttaki maddelerin de evlilik iliskisinde beraber zaman gecirmedeki isteksizligi ifade ettiginden
“Beraber zaman gegirmede isteksizlik” olarak adlandirilmigtir. Bu boyutta yer alan maddelere
“Benimle vakit gecirmek yerine baska islerle ugrasmayi tercih etmesini” ve “Her firsatta
arkadaslaryla bulusup gortismesini” 6rnek verilebilir.

Duygu diizenlemede zorluklar 6/¢cegi (DDZO)

Duygu diizenlemede yasanan zorluklar degerlendirmek icin Gratz ve Roemer (2004) tarafindan
gelistirilen 6l¢egin Tiirkge gecerlik ve gilivenirlik ¢alismasi Ruganct ve Geng6z (2010) tarafindan
gerceklestirilmistir. Olgek 5°1i Likert tipinde ve 36 maddeden olusmaktadir. Ayrica dlgek netlik,
farkindalik, kabul, diirtii, amag, strateji olmak iizere alt1 alt boyut icermektedir. Olgekten alinan
yiiksek puan ilgili alt boyutlarda daha fazla zorluk yasandigi anlamina gelmektedir. DDZO’nin tiim
Olcek ic-tutarlik degerinin .93 alt boyutlar igin ise . 80 ile . 89 arasinda oldugu belirtilmektedir
(Gratz ve Roemer, 2004). Tiirkce gegerlik ve giivenirlik ¢aligmasinda da orijinal faktdr yapisinin
elde edildigi ve alt1 alt boyutun kullanilabilecegi belirtilmektedir. Ayrica gegerlik ve giivenirlik
sonuglarina gore 6lgegin hem genelinin hem de alt boyutlarinin gegerli ve giivenir diizeyde oldugu
belirtilmektedir.

Iliski olgekleri anketi (7.0.4.)

Yetigskin bireylerde dort baglanma prototipini (giivenli, kayitsiz, korkulu ve saplantili) 6l¢meyi
amaglayan Iliski Olcekleri Anketi Griffin ve Bartholomew (1994) tarafindan gelistirmis ve Stimer ve
Gungor (1999) tarafindan Tiirkge uyarlamasi yapilmstir. Olgek 7°1i Likert tipinde olup 17 maddeden
olusmaktadir. Olgegin orijinal formunun alt lgeklerinin Cronbach alfa degerleri .70 civarmdadur.
IOA’nin orijinalinde alt 6lgeklerinin Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilar1 0.41 ile 0.70 arasinda
bulunmustur. Olgegin Tiirkceye uyarlama calismasinda ise, i¢ tutarlik katsayilarinin 0.27 ile 0.61;
test tekrar1 sonuglarinin .54 ile .78 arasinda degerler aldig1 bildirilmistir.

Islem

Aragtirmanin uygulamalari dogrudan arastirmaci tarafindan yapilmustir. Uygulamalar, 6grencilere
arastirmanin amaci agiklanarak ve goniillii katilimlar1 saglanarak gergeklestirilmistir. Ogrenciler
ortalama 15 dakika iginde olgek setini yanitlamiglardir.
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Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda elde edilen veriler, bilgisayar ortamina girildikten sonra gerekli veri ayiklama
islemleri yapilmustir. Verilerin analizinde SPSS 21 ve AMOS 21 kullanilmustir. Olgek setinden eksik
dolduran yedi katilimcmin olgekleri ¢ikarilmis ve analize geriye kalan Ogrencilerin verisi dahil
edilmisgtir.

BULGULAR
Yap gecerligi

Olgegin yap1 gecerligine iliskin dogrulayici faktdr analizi, yordama gecerligi calismalarina yonelik
bulgular asagida sirasiyla sunulmustur:

Oncelikle olgegin faktorleri arasindaki iliskilere bakilmis ve bu iliskilere yonelik korelasyon
degerleri Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1. Olgek Faktorleri Arasindaki Korelasyon Degerleri

Faktorler 1 2 3
1 Degersizlik Hissi 1

2. Iliskisel Doyumsuzluk ve Askin Yitimi .84** 1

3. Beraber Zaman Gegirmede Isteksizlik S1** 53** 1
**p<0.01

Tablo 1 incelendiginde, Ol¢ek faktorleri arasindaki korelasyon degerlerinin .51 ile .84 arasinda
degistigi gozlenmektedir (p<0.01). Korelasyon katsayisinin mutlak deger olarak, .70-1.00 arasinda
olmasi yiiksek; 0.70-.30 arasinda olmasi orta ve .30- .00 arasinda olmasi da diisiik diizeyde bir
iligkiyi gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2010). Buradan hareketle, bu ¢aligmadaki 6l¢ek faktorleri
arasindaki korelasyon degerlerinin diisiik-orta ve yiikksek diizeyde iliskiye sahip oldugu
gorulmektedir.
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Sekil 1. Duygusal Kiskanclik Olgegi Universite Ogrencileri Formu i¢in Dogrulayici Faktor Analizi
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Sekil 1 incelendiginde, Ol¢ek faktorlerindeki maddeler arasindaki iligkiler, degersizlik hissi
faktoriinde madde faktor yiiklerinin (L) .65 — .82, iliskisel doyumsuzluk ve agkin yitimi faktoriinde
madde faktor yiikleri (A) .55 — .78 araliginda, beraber zaman gecirmede isteksizlik faktoriinde ise
faktor ytikleri (A) .63 — .90 arasinda degistigi goriilmektedir. Dogrulayic1 faktor analizi, daha
onceden olusturulan bir model araciligiyla gézlenen degiskenlerden yola ¢ikarak gizil degisken
(faktor) olusturmaya yonelik bir islemdir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010). Schumacker
ve Lomax (2004) dogrulayici faktor analizinin en 6nemli 6zelliginin tasarlanan modelin veriye
uygun olup olmadigini belirlemek oldugunu ifade eder. Buradan hareketle, ii¢ faktorlii orijinal 6lgek
yapisinin, tiniversite 6grencilerinden elde edilen veriye uygun olup olmadigini test edebilmek igin
sadece dogrulayici faktor analizi kullanilmistir. Bu bilgiye ek olarak, tiniversite 6grencileri tizerinde
uyarlamasi yapilan 6lgegin aragtirmacilar tarafindan gelistirilen formu iizerinde agiklayici faktor
analizi yapildigi i¢in Olcek (zerinde sadece dogrulayici faktor analizi yapildigi séylenebilir.
Dolayistyla, dogrulayict faktor analizleri sonucunda ii¢ faktorlii model incelendiginde y*>= 334.29,
yv*/df=2.88; RMSEA=.09, NFI=.88, CFI=.92, IFI=.92, TLI=91 ve RFI=.86 degerleri elde edilmistir.
RMSEA degerinin 0.08 ile 0.10 arasinda yer almasi orta diizey bir uyuma isaret ederken
(MacCallum, Browne ve Sugawara, 1996) ve Kline (2010) y*df <3 diizeyinde olmasini kabul
edilebilir olarak ifade etmektedir. Ayn1 zamanda, .00-1.00 arasinda deger alan IFI (Artirmali uyum
indeksi), CFI (Karsilastirmali uyum indeksi), TLI (Tucker-Lewis indeksi) ve RFI (Goreceli uyum
indeksi) degerlerinin 1’e yakin deger almasi daha iyi bir uyuma isaret etmektedir (Bentler ve Bonett,
1980). Buradan hareketle, uyum indekslerin iyi bir uyuma isaret ettigi sdylenebilir.

Yordama Gecgerligi

Duygusal Kiskanglik Olgegi Universite Ogrencileri Formu “degersizlik, iliskisel doyumsuzluk ve
askin yitimi ve zaman geg¢irmede isteksizlik” faktorleri ile Duygu Diizenlemede Zorluklar Olgegi ve
Iliski Olgekleri Anketi faktorleri ile olan korelasyon degerleri Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. DKO Universite Ogrencileri Formu Faktorlerinin DDZO ve IOA Faktérleri Arasindaki
Korelasyon Degerleri

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
1

,85** 1

,51**  Bo** 1

12 11 -01 1

,03 -01 .06 ,35%*% 1

-17%* -09 -14* 17* 05 1

-20%* -06 -11 -09 -16* 47 1

-08 -01 02 ,04 22%%  A4**F 33F* ]

-21** -09 -08 ,05 A1 ,58**  57*F A48*%*F 1

10 11 13 -05 ,15* 07 -10  -25%* -08 - 17** 1

11 11 11 -05 ,06 ,07 ,06 ,07 12 J14*  25%% 1

12 -02 -02 04 -03 04 ,09 ,06 ,08 ,10 -03 07 1

13 -05 -02 02 -14* -07 | 18*%% 25%* 21%% 22%* -31** 28** 01 1

OCoOoO~NO O WN P

[**p=0.001; *p=0.05; 1: edko_degersizlik;2: edko _doyumsuzluk; 3: edko_isteksizlik; 4:ddz6_netlik; 5: ddzo_farkindalik;
6. Ddz0_durtii; 7:ddz6_kabul; 8: ddz6 amag; 9: ddzo_strateji; 10: ybbo giivenli; 11: ybbo korkulu; 12: ybbo saplantily;
13: ybbo_kayitsiz]

Tablo 2 incelendiginde Duygusal Kiskanglik Olgegi Universite Ogrencileri Formu faktorleri ile
DDZO ve IOA &lgek puanlari arasindaki korelasyon degerleri incelendiginde korelasyon
degerlerinin -.31 ile ile .85 arasinda degistigi gozlenmektedir. Korelasyon katsayisinin mutlak deger
olarak, .70-1.00 arasinda olmasi yiiksek; 0.70-.30 arasinda olmasi orta ve .30 -0.00 arasinda olmasi
da diisiik diizeyde bir iliskiyi gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2010). Buradan hareketle, bu ¢alismada
Olgek faktorleri arasindaki korelasyon degerlerinin diisiik, orta ve yiiksek diizeyde iliskiye sahip
oldugu gorilmektedir.
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Guvenirlik Analizi

Olgegin faktorlerine iliskin yapilan giivenirlik analizleri sonucunda Cronbach alfa degerlerinin .45
ile .91 arasinda degistigi gozlenmektedir. Ayn1 zamanda iki hafta arayla toplam 33 f{niversite
Ogrencisinden olusan ikinci ¢alisma grubu iizerinde yapilan test tekrar test korelasyon katsayisi .97
(p<0.05) bulunmustur. Olgegin biitiiniine ait Cronbach alfa degeri ise .94 bulunmustur. Giivenirlik
katsayinin .90 iistiinde olmas1 “miikemmel”, .80 civarindaki degerlerin “cok iyi” ve .70 civarindaki
degerlerin ise yeterli oldugu belirtilmektedir (Kline, 2010). Bu degerler, 6l¢ek faktorlerinin yeterli

giivenirlige sahip oldugunu gostermektedir.

Tablo 3. Duygusal Kiskanglik Olgegi Universite Ogrencileri Formu Madde Toplam Korelasyonlar

Faktorler Maddeler  Diizeltilmis Madde Toplam Korelasyonlari (rjx )
Degersizlik Hissi ml .63
m2 .72
m3 .75
m4 .61
m5 .68
mé .52
m7 .78
iliskisel Doyumsuzluk ve Askin Yitimi m8 74
m9 74
m10 .73
mll 75
mi12 .73
m13 .79
m4 a7
m15 .59
Beraber Zaman Gegirmede Isteksizlik ml16 .59
ml7 43

Tablo 3 incelendiginde Ol¢egin madde toplam korelasyonlarinin .43 ile .79 arasinda degistigi
gozlenmektedir. Korelasyon katsayisinin mutlak deger olarak, .70-1.00 arasinda olmasi yiiksek;
0.70-.30 arasinda olmasi orta ve .30-0.00 arasinda olmasi da diisik diizeyde bir iliskiyi
gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2010). Buradan hareketle, madde toplam korelasyon degerlerinin orta
ve yiiksek diizeyde iliskiye sahip oldugu goriilmektedir.

SONUCLAR VE TARTISMA

Duygusal Kiskanglik Olgegi Universite Formu nun gegerlik ve giivenirlik ¢calismalarinim yapildig: bu
arastirmada, analizler sonucunda Ol¢egin gecerli ve giivenilir bir 6lgme aract oldugu sonucuna
ulasilmistir. Duygusal Kiskanghigi Olgegi Universite Formu 17 madde ve “degersizlik hissi, iliskisel
doyumsuzluk ve askin yitimi ve beraber zaman gecirmede isteksizlik” olmak uzere (¢ faktorden
olusan bir 6lcektir. Degersizlik hissi boyutunda 1, 2, 3, 4, 5, 6 ve 7 numarali maddeler; iliskisel
doyumsuzluk ve askin yitimi boyutunda 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 ve 15 numarali maddeler ve beraber
zaman gecirmede isteksizlik boyutunda ise 16 ve 17 numarali maddeler yer almaktadir. Faktorlerde
yer alan madde sayilar1 incelendiginde, liglincii faktérde sadece iki maddenin oldugu goriilmektedir.
Raubenheimer (2004) istisna durumlar disinda faktorlerde en az G¢ maddenin o faktori daha iyi
aciklayabilecegini ifade etmektedir. Bu caligmada ise 16. ve 17. maddelerin madde toplam
korelasyonlarin kabul edilebilir diizeyde ve maddelerin dogrudan duygusal kiskangligin literatiirdeki
kuramsal alt yapisi ile iliskili olmas1 faktordeki madde sayisinin sinirli fakat bahsedilen nedenlerden
otiirli kabul edilebilir oldugunu agiklayabilir. Faktorlerde yer alan madde 6rneklerine bakildiginda,
degersizlik hissi boyutunda “Kars1 cinsten birilerinin basarilarini takdir ederken benim bagarilarimi
kiictimsemesini” ve “Hatalar karsisinda bagkalarin1 affederken, ayni durumda beni affetmemesini”
maddeleri yer almaktadir. Iliskisel doyumsuzluk ve askin yitimi olarak isimlendirilen ikinci boyutta
“Kars1 cinsten birilerinin dikkatini ¢ekecek davraniglarda bulunmasi” ve “Karsi cinsle iligkilerine
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sinir koymamasini” gibi maddeler bulunurken; beraber zaman gegirmede isteksizlik olarak
adlandirilan Ggiincti faktorde ise “Benimle vakit gegirmek yerine baska islerle ugrasmayi tercih
etmesini” ve “Her firsatta arkadaslariyla bulusup goriismesini” maddeleri bulunmaktadir. Buradan
hareketle, Olgek maddeleri ve faktorleri literatiirde duygusal kiskangligin kuramsal yapisina
(Shackelford ve Buss, 1997) uygun oldugundan bu 6l¢egin gerek romantik iliskisi olan gerekse de
romantik iligkisi olmayan bireylerdeki duygusal kiskangligin belirlenmesinde islevsel bir 6lgme araci
oldugu diisiiniilmektedir. Bir baska ifadeyle, duygusal kiskanglik kavraminin bireylerde genellikle
gozlenebilir bir durum oldugu ve romantik iligkisi olan veya olmayan bireylerde de var olabilen bir
duygu oldugu sdylenebilir.

Bununla birlikte, Duygusal Kiskangligi Olgegi Universite Formu’ndan alinan yiiksek puan duygusal
kiskanglik diizeyinin yiiksekligine isaret etmektedir. Olgekten alinabilecek puan arahign 17-51
arasinda degismektedir. Uclii Likert tipinde olan 6lcekte maddeler “1=Hi¢ Kiskanmam; 2= Biraz
Kiskanirim ve 3=Cok Kiskanmirim” seklinde puanlanmaktadir. Olgek maddeleri arasinda reverse
(tersten puanlanan) madde olmadigindan sadece diiz puanlama yapilmaktadir. Olgegin gecerlik
analizleri kapsaminda yapt gecerligi ve yordama gecerligine bakilmigtir. Dogrulayic1 faktor
analizleri sonucunda Olgegin orijinalindeki {i¢ faktorlii yapisi dogrulanmistir. Buradan hareketle,
6lcegin gerek evli bireyler tizerinde gelistirilmis hali gerekse de romantik iliskisi olmayan liniversite
Ogrencileri tizerindeki yapilan hali ile duygusal kiskanclik ile ilgili benzer yapilar1 ortaya koydugu
sOylenebilir. Ayni zamanda analiz sonucunda model uyum indeksleri; y>= 334.29, y*df=2.88;
RMSEA=.09, NFI=.88, CFI=.92, I[FI=.92, TLI=.91 ve RFI=.86 bulunmustur. RMSEA degerinin 0.08
ile 0.10 arasinda yer almasi orta diizey bir uyuma isaret ederken (MacCallum, Browne ve Sugawara,
1996) ve Kline (2010) y*df <3 diizeyinde olmasini kabul edilebilir olarak ifade etmektedir. Ayn
zamanda, .00-1.00 arasinda deger alan IFI (Artirmali uyum indeksi), CFI (Karsilagtirmali uyum
indeksi), TLI (Tucker-Lewis indeksi) ve RFI (Goreceli uyum indeksi) degerlerinin 1’e yakin deger
almas1 daha iyi bir uyuma isaret etmektedir (Bentler ve Bonett, 1980). Yordama gegerligi
kapsaminda, Duygusal Kiskanglik Olgegi Universite Formu nun “degersizlik, iliskisel doyumsuzluk
ve agkin yitimi ve beraber zaman gecirmede isteksizlik” faktorleri ile Duygu Diizenlemede Zorluklar
Olgegi ve liski Olgekleri Anketi faktorleri arasindaki korelasyon degerleri incelenmistir. Yapilan
korelasyon analizi sonucunda, degerlerin -.31 ile ile .85 arasinda degistigi gozlenmistir. Bununla
birlikte, givenirlik analizleri kapsaminda Cronbach alfa giivenirlik katsayisina, madde toplam
korelasyonlarina bakilmis ve test-tekrar test giivenirligi incelenmistir. Olgegin Cronbach alfa degeri
.94; test-tekrar test korelasyon katsayisi .97 bulunmustur. Giivenirlik katsayisinin, 0.00<a<0.40 ise
Olcek maddeleri giivenilir degil; 0.40< a <0.60 ise dlgegin giivenirligi diisiik; 0.60< a <0.80 olmasi
ise Olgek oldukga giivenilir ve 0.80< a <1.00 ise dlgek yiiksek diizeyde giivenilir bir dlgek (Kalayci,
2010) oldugunu gdstermesi bu c¢alisma kapsaminda ele alman Duygusal Kiskanglik Olgegi
Universite Formu’nun da iyi bir psikometrik bir &zellige sahip oldugunu gostermektedir. Aym
zamanda, 0l¢cek madde toplam korelasyon degerlerinin .43 ile .79 arasinda degistigi gbzlenmektedir.
Korelasyon katsayisinin mutlak deger olarak, .70-1.00 arasinda olmasi yiiksek; 0.70-.30 arasinda
olmasi orta ve .30-0.00 arasinda olmas1 da diisiik diizeyde bir iligkiyi gostermektedir (Biiyiikoztiirk,
2010).

ONERILER

Duygusal Kiskanglik Olgegi Universite Formu’nun gecerlik ve giivenirligine iliskin elde edilen
kanitlar, 6lcegin romantik iliskisi olmayan tiniversite 6grencilerinin duygusal kiskanglik diizeylerini
gecerli ve giivenilir olarak 6lgecek nitelikte oldugunu gostermektedir. Buradan hareketle, romantik
iliskiler iizerinde ¢alisan arastirmaci ve uygulamacilar, Duygusal Kiskanglik Olgegi Universite
Formu’nu iiniversite dgrencileri iizerinde yapacaklari ¢alismalarda glivenle kullanilabilirler. Bu
sayede romantik iligkisi olmayan tiniversite 6grencilerinin gelecekte kuracaklari romantik iligkilerine
zarar verme olasiligi olan duygusal kiskanglik durumlarimi onceden tespit etmeleri miimkiin
olabileceginden onleyici calismalar icin de temel olusturabilir. Ayni zamanda, Evlilik Oncesi
Psikolojik Danigma alaninda ¢alisan psikolojik danismanlar 6zellikle deneysel ¢alismalarda duygusal
kiskanglik durumunun zararli etkilerini azaltmaya yonelik ¢alismalar1 da miimkiin olabilir. Ayrica,
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ilerde yapilacak betimsel g¢aligmalarda duygusal kiskanglik, baglanma ve duygu diizenlemede
zorluklar arasindaki iligkiler incelenebilecegi gibi kiiltiirel baglamda duygusal kiskangligin iliskilerin
niteligine etkileri de arastirilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Romantic jealousy is defined as a whole of complex emotions, thoughts, and behaviors, which
include threats against individual’s self-worth or relationship (White, 1981). The common behavior
that can be observed in both sexual and emotional jealousy, which are classified as two forms of
romantic jealousy, is one of the spouse making less effort for the relationship and the reluctance for
being attractive and desirable for the the spouse (Shackelford and Buss, 1997). Behaviors that unveil
emotional jealousy are sorted by Shackelford and Buss (1997) as relational dissatisfaction and loss of
love; emotional neglect; reluctance for spending time together; passive rejection and starting to
behave inconsiderately; communicating in an angry, critical, and interrogative way; avoiding from
talking about a specific person; and adopting a guilty and nervous communication style. In the
literature, romantic jealousy in relationships may generally be associated with negative emotions.
While Pfeiffer and Wong (1989) explain emotional jealousy with some feelings like fear, anger, lack
of confidence, sadness; Wreen (1989) states that jealousy grounds on lack of confidence, fear of
losing, and emotional alienation. Under current circumstances with increasing divorce rates and
faster relationship breakdowns, it is a preventive action to evaluate jealousy, which is one of the
relationship concepts with a negative content that may damage the relationship, also in individuals,
who are not involved in a romantic relationship. In other words, to be able to determine the
emotional jealousy level of the university students, who are not currently involved in a romantic
relationship, in their future romantic relationships can underlie preventive studies regarding the
quality of relationship. From this point of view, the aim of this study is to make validity and
reliability studies of Spouse Emotional Jealousy Scale (Kizildag and Yildirim, 2017), which was
developed on married individuals, on university students, who are not involved in a romantic
relationship. Thereby, this study seeks an answer to the question of “Is the University Form of
Emotional Jealousy Scale a valid and reliable measurement tool?

Method

University Student Form of Emotional Jealousy Scale is a descriptive research, within which validity
and reliability studies for university students, who are not involved in a romantic relationship, are
conducted. There are two study groups in this research. The first study group consisted of a total of
250 university students with 158 students were female (63%) and 92 students were male (37%) and
the second study group consisted of a total of 33 university students with 18 students were female
(54.5%) and 15 students were male (45.5%), who were included in the study for test-retest reliability
analyses. In the study, Personal Information Form consists of three questions to determine the age,
gender, and faculty of the participants was used. Spousal Emotional Jealousy Scale that was
developed by Kizildag and Yildirim (2017) with the aim of measuring emotional jealousy level of
married couples was used for validity and reliability studies. For predictive validity, Difficulties in
Emotion Regulation Scale, which was developed by Gratz and Roemer (2004) and of which Turkish
validity and reliability studies were conducted by Ruganci and Geng6z (2010), was used. Developed
by Griffin and Bartholomew (1994) and adopted to Turkish by Siimer and Giing6r (1999) Relation
Scales Questionnaire, which aims to measure four attachment prototypes (secure, dismissive
avoidant, fearful, preoccupied) in adults, was also used. For data analysis, SPSS 21 and AMOS 21
programs were used.
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Results and Discussion

In the scope of validity analysis, construct validity and predictive validity were examined. Cronbach
alpha reliability coefficient, total-item correlation, and test-retest reliability were examined in the
scope of reliability analysis. Model fit indices were found as y?>= 334.29, ¥?/df=2.88; RMSEA=.09,
NF1=.88, CFI=.92, IFI=.92, TLI=.91, and RFI=.86 as a result of confirmatory factor analysis. A
RMSEA value between 0.08 to 0.10 indicates a medium level cohesion (MacCallum, Browne ve
Sugawara, 1996). Kline (2010) also claimed that the model fit is acceptable, if ¥*/df <3. As a result of
the correlation analysis, it is observed that the values change between -.31 and .85. In addition to
this, Cronbach alpha reliability coefficient, total-item correlation, and test-retest reliability were
examined in the scope of reliability analysis. As a result of the reliability analysis, which was carried
out concerning the factors of the scale, it is observed that Cronbach alpha values change between .45
and .91. Test-retest correlation coefficient is .97 (p<0.05).

Cronbach alpha value that belongs to the whole scale was found as .94. Meanwhile, it is observed
that the item-total correlation values of Emotional Jealousy Scale University Form change between
43 and .79. The evidence on the validity and reliability of Emotional Jealousy Scale University
Form shows that the scale is capable of measuring the emotional jealousy status of the university
students, who are not involved in a romantic relationship, in a valid and reliable way. Emotional
Jealousy Scale University Form is a scale that consists of 17 items and three factors that are “feeling
of worthlessness, relational dissatisfaction and loss of love and unwillingness for spending time
together”. A high score on the scale indicates a high level of jealousy. The scores range between 17
and 51. The ratings on this three-point Likert-type scale are “1= | am never jealous; 2=I am a little
jealous; 3=I am very jealous”. Since there are no reverse items among the scale items, straight
grading is made. To sum up, it can also provide a basis for preventive studies, as it is possible to
identify the jealousy statuses of the university students that might damage their future romantic
relationships, through the scale that can measure the emotional jealousy levels of the university
students, who are not involved in a romantic relationship, in a valid and reliable way. At the same
time, this scale can be used by the counselors that are working in the Premarital Counseling, to
determine the jealousy statuses especially in experimental studies and thus studies can be conducted
to decrease the harmful effects of jealousy.
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Interview with Stephen G. Sireci on Validity

Interviewer: Nuri DOGAN*
Interviewee: Stephen G. SIRECI**

INTRODUCTION

The following questions were created within the scope of Classical Test Theory course (OLC720)
offered in the doctoral programme of Measurement and Evaluation in Education branch in the
Educational Sciences Department of Hacettepe University. The question of “what three questions
about validity would you ask if an internationally famous expert was in front of you?” was asked 23
students taking the course, and the participants were asked to write down their questions. 69 questions
in total were revised by the lecturer of the course in terms of scope, importance and clarity, and the
number of questions was reduced to 37 by removing 32 of them. The students participating in the
classes were then asked to order the questions selected by the lecture from the most important to the
least important. The order of importance for each question was determined by adding up the scores
given by the students. 15 out of the 37 questions which had been ordered according to the students’
rating were selected to be answered.

QUESTIONS and ANSWERS of INTERVIEW

1. What does the fact that different types of evidence have increased and that there are no criteria
as to what type of evidence we should prioritize make you think about classifications in relation
to types of validity? What is the most valid definition and classification of validity in your
opinion?

2. There are different approaches in defining validity types. For example, some methods of
gathering evidences for validity are mentioned in the last version of Standards Book, but not
validity types as content, criterion-related or construct validity. What are the reasons for
disagreements concerning these different approaches?

I will answer these two questions together. | think the best definition of validity is provided by the
current version of the Standards for Educational and Psychological Testing. The current version was
published in 2014, and it is the 6" version. They define validity as, “the degree to which evidence and
theory support the interpretations of test scores for proposed uses of tests.” (American Educational
Research Association [AERA], American Psychological Association, & National Council on
Measurement in Education, 2014, p. 11). This definition is essentially the same as that provided in
the 5" edition (AERA, APA, & NCME, 1999). It is important because from the definition we can see
that,

o Validity must be evaluated with respect to a particular purpose or use of a test.

e Tests are not “inherently” valid or invalid. What must be validated (that is, supported by
research and theory) is the use of a test for a particular purpose.

*Prof. Dr., Hacettepe University, Faculty of Education, Ankara-Turkey e-mail:nurid@hacettepe.edu.tr
**Prof. Dr. ,University of Massachusetts Amherst , College of Education, Amherst-United States, e-mail:
sireci@acad.umass.edu
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e Validation requires both evidence and theory to support the use of a test for a particular
purpose.

There is not one study that can be done to validate the use of a test for a specific purpose. There are
different types of validity evidence, and the types of evidence used to defend the use of a test for a
particular purpose will vary based on the purpose of the test. The last two versions of the Standards
specify five sources of evidence “that might be used in evaluating the validity of a proposed
interpretation of test scores for a particular use” (AERA et al., 2014, p. 13). These sources are validity
evidence based on (a) test content, (b) response processes, (c) internal structure, (d) relations to other
variables, and (e) consequences of testing.

These sources of validity evidence described by the Standards (AERA et al., 1999, 2014) are not the
same as described in earlier versions of the Standards. In Table 1, I list the different versions of the
Standards and how they described different categories of validity or types/sources of validity evidence.
Note that the current version describes “sources of validity evidence” because there are not different
types of validity. Validity is a unitary concept, whether you put the word *“construct” in front of it, or
not.

I think the current (AERA et al. 2014) definition of validity, and the five sources of validity evidence
are the best ways to describe validity for several reasons. First, they are not the product of one person.
For over 60 years, three organizations have worked together to come to some consensus about what
validity means and how test scores (uses) should be validated. Second, the definition emphasizes that
validity refers to test use, and that validation requires both theoretical justification and empirical
evidence. These are truisms that are hard to reject.

Tablo 1. Categorization of Validity Evidence Over Time in the Standards
Publication Validity Classifications

Technical recommendations for psychological tests and
diagnostic techniques: A preliminary proposal (APA,
1952)

Technical recommendations for psychological tests and

Categories: predictive, status, content, congruent

diagnostic techniques (APA, 1954)

Types: construct, concurrent, predictive, content

Standards for educational and psychological tests and Types:  criterion-related, construct-related, content-
manuals (APA, 1966) related
Standards for educational and psychological tests (APA, Aspects:  criterion-related, construct-related, content-
AERA, & NCME, 1974) related

Standards for educational and psychological testing
(AERA, APA, & NCME, 1985)

Categories: criterion-related, construct-related, content-
related

Standards for educational and psychological testing
(AERA, APA, & NCME, 1999)

Sources of evidence: content, response processes, internal
structure, relations to other variables, consequences of
testing

3. How is the response process a test used as evidence for validity? Can response process be used
as evidence for validity in examinations with extensive participation?

Validity evidence based on response processes refers to “evidence concerning the fit between the
construct and the detailed nature of performance or response actually engaged in by test takers”
(AERA et al., 2014, p. 15). Examples of this type of evidence include interviewing examinees about
their responses to test questions, systematic observations of examinees responding to test items,
evaluation of the criteria used by judges when scoring performance tasks, analysis of item response
time (chronometric analysis), tracking students’ eye movements, and evaluation of the reasoning
processes examinees use when solving test items. This evidence is particularly useful for evaluating
the degree to which tests tap higher-order skills and for evaluating how well students in different
subpopulations understand the test items. Given that many new educational tests emphasize higher-
level cognitive skills, evidence will be needed that these tests adequately measure these skills.
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4. Should different ways be followed in collecting validity evidence in cases when absolute
evaluation and relative evaluation are made?

I don’t understand what absolute and relative evaluation mean. However, let’s talk about how different
sources of validity evidence are put together to make a “validity argument.” Kane (1992, 2006, 2013),
suggested that validating the use of a test for a particular purpose is tantamount to developing a sound
and logical argument that use of the test for a particular purpose is justified. The Standards essentially
adopted this perspective by claiming that the five sources of evidence should be coherently synthesized
to support use of a test for a particular purpose. For example, they state “A sound validity argument
integrates various strands of evidence into a coherent account of the degree to which existing evidence
and theory support the intended interpretation of test scores for specific uses” (AERA et al., 2014, p.
21).

The argument-based approach to validation is similar to defending the use of a test in a courtroom.
The idea is to present a preponderance of evidence that would support the use of a test for a particular
purpose. This body of evidence should include evidence that the test is fulfilling its intended objectives
and is not producing undesired consequences.

5. What can be done to collect evidence for validity if adequate sample is not available to perform
validity study?

Validity evidence based on test content is typically gathered using subject matter experts, and usually
represent very small numbers of experts (e.g., 10 or fewer). So, please remember validity studies are
not all based on analysis of item responses or test scores. Content validity evidence is fundamental
and necessary for educational tests. Much of the research on validity evidence based on response
processes also uses very small sample sizes.

6. How can the response process of a test be used as evidence of validity? Is it possible to use the
response process as evidence for validity in exams with large rates of participation?

See answer to question #3.

7. How do we explain the relations between multiple methods and multiple traits analysis?
I recommend reading Campbell and Fiske (1955).

8. Boud (1995) and Messick (1995), have raised the concept of consequential validity for
alternative assessment methods. Which techniques are used in determining the consequential
validity based on the influence of the assessment on learning?

Messick did not use the term “consequential validity.” The Standards describe “validity evidence
based on consequences of testing.” Validity evidence based on consequences of testing refers to
evaluating the intended and unintended consequences associated with a testing program. Tests are
used to promote positive consequences such as appropriate diagnosis of psychological disorders,
protection of the public, improved instruction, and better understanding of the constructs measured.
Unintended positive consequences that were not explicitly intended or envisioned may also emerge.
However, unintended negative consequences may also occur in a testing program. Examples of
unintended consequences may be adverse impact that leads to decreased education and employment
opportunities for certain groups, increased dropout rates in schools, and poor decisions regarding
resource allocations or employees’ salaries based on test performance.

Validity evidence based on the consequences is particularly important in considering the validation of
tests for some purposes, such as accountability (e.g., using tests to evaluate schools or teachers). In the
USA, accountability testing is required by federal educational policy, and typically comes with a
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theory of action outlining the intended consequences for stakeholders. For example, using students’
test results to evaluate teachers encourages teachers to teach the intended curriculum, and it is assumed
this more focused instruction will improve student learning with respect to that curriculum. The degree
to which these intended consequences are realized, and other, unintended consequences (e.g.,
decreased teacher morale, narrowing the curriculum in a way that decreases student learning) are
minimized is essential to investigating the validity of educational tests for accountability purposes.
Other testing purposes, such as using a test for high school graduation or college admission, also have
consequences that should be evaluated.

9. There are also different approaches and classifications on the validity in the literature. The
guestion is based on a hypothetical situation in order to privatize the situation. -You want to
measure top-level skills (e.g. problem solving, critical thinking). The result of test scores will be
used in decisions that have a high stakes qualification. How do you provide validity evidence in
the process of developing the test to the meaning and use of the scores to ensure validity?

See answer to #4.

10. Scores for individuals are calculated by adding up the numerical values of responses to items
in Likert type scales. Yet, it is also clear that the degree to which each item serves to the relevant
structure differs. How correct is it to collect the scores in a straightforward way and how high
is the validity of the findings/inferences made on the basis of those scores?

Remember that validity refers to the use of a test for a particular purpose. There are typically no one-
item tests and so inferences and decisions are made on the basis of scores calculated across many
items. If there is a problem with an item or two, it may or may not be important, depending on how it
affects the total test score and the interpretation. It is good for validity analysis to include analyses at
different levels, such as the item level, total score level, and subscore level. If you consider the 5
sources of validity evidence, all levels are accounted for. Item analyses and differential item
functioning are part of validity evidence based on internal structure. Dimensionality analyses also
typically focus on the item level, as do studies based on test content. However, relations with other
variables (e.g., predictive validity, differential predictive validity, MTMM) will focus at the total test
score level. The specific validity question to be evaluated will dictate the level of analysis.

11. We rather focus on test reliability in Turkey and we see that our institutions have not put most
of the applications concerning validity into practice yet. Let us assume that a commission
authorised in tests in Turkey would like to work with you. What applications and how would
you like to change by considering validity on the basis of scientific and social values? What
would you recommend?

Reliability is important, but it is more important to remember that tests that are not valid for a purpose
can still be reliable. For example, a college admissions test may produce reliable scores, but it would
not be valid for assigning grades to students in a math course. | think my answers to the previous
guestions describe how | would go about the process of test validation.

12. It is known that visually impaired students are given test booklets printed in differing font sizes
according to the degree of their sight and students who cannot see are not held responsible for
visual questions and are asked to answer fewer questions with extra time with the support of a
reader in examinations held by Centre for Measurement- Selection and placement in Turkey.
In addition to that, there are differing practices for those who certify their handicap. By taking
the above mentioned situations into consideration, should validity evidence for a test be
considered on normal conditions, or should different validity evidence be searched for the sub-
groups of different characteristics?
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It depends what the validity questions are. Remembering that validity refers to a specific testing
purpose, one question might be if the test is similarly valid for standard test administrations and
accommodated test administrations. Another question might be if the scores from standard and
accommodated administrations are comparable. A more specific question might be whether the
accommodation has changed the construct measured. There is a great deal of literature and applied
research in these areas.

13. Can a solution be found to the problem of range narrowing with a statistical approach?

Restriction of range is really important when evaluating test data. | have seen many studies that have
concluded a lack of invariance across groups (at either the item or total test score level), that is probably
just picking up on differential restriction of range. Statistics such as item biserials, reliability
coefficients, factor loadings, and etc., need variability. If a test is too easy or too hard for one group,
it will look like a source of bias, but really it is just an artifact of restriction of range.

One way we have handled this problem is to sample from the unrestricted group in a way that matches
the distribution in the restricted group. That strategy controls for differential restriction of range. Of
course, disattenuation for restriction of range is also handy when appropriate, and when you have the
data to do it.

14. Messick (1995) states that validity can be defined broadly as the result and use of both evidence
collection and score interpretation and sees content validity and criterion-based validity as sub-
parts of construct validity. Messick points out that the concept of unitary validity demonstrates
the construct validity of a test. The concept was criticised in that it could not answer simple
guestions about what a test measured and that it was rather related with complex score
interpretations which were explained with nomological network. Considering the fact that
different types of validity serve to different purposes, is it possible to form an umbrella term for
validity (as different from construct validity)?

15. Messick (1995) states that validity can broadly be defined as the result and use of both evidence
collection and score interpretation and sees content validity and criterion-based validity as sub-
parts of construct validity. Accordingly, how correct is it to investigate construct validity
independently of content and criterion-based validity? Should the validity of a measurement
always be investigated as a whole? Which type of validity should firstly be looked at?

Please see the Sireci (2012) for an answer to these two questions.
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Stephen G. Sireci ile Gecerlik Uzerine Soylesi

Soylesiyi yapan: Nuri DOGAN?
Soylesi yapilan: Stephen G. SIRECI?

Ceviri: Nuri DOGAN
Burcu ATAR?
Nermin KIBRISLIOGLU UYSAL*
Osman TAT®
Cem MALAKCIOGLU®

GIRIS

Asagidaki sorular Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Béliimii, Egitimde
Olgme ve Degerlendirme Anabilim Dali doktora programindaki OLC720 Klasik Test Kurami dersi
kapsaminda {retilmistir. Derse katilan 23 06grenciye “Eger karsimizda ‘gegerlik’ konusunda
uluslararasi taninirliga (iine) sahip bir uzman olsaydi, ona gegerlikle ilgili sormak istediginiz en 6nemli
ii¢ soru ne olurdu?” diye sorulmus ve bu sorular1 yazmalari istenmistir. Boylece 69 soru elde edilmistir.
Elde edilen 69 soru kapsam, onemlilik ve anlasilabilirlik bakimindan ders sorumlusu tarafindan
gbzden gecirilmis ve 32 soru ¢ikarilarak 37 soruya indirgenmistir. Derse katilan 6grencilerden ders
sorumlusu tarafindan secgilen sorular1 en Onemliden en Onemsize dogru siralamalar1 istenmistir.
Ogrencilerin verdigi puanlar toplanarak sorularin énem sirasi belirlenmistir. Ogrencilerin puanlarina
gore siralanmig 37 sorudan 15°1 cevaplandirilmasi igin secilmistir.

Cevaplarin gevirisi bes farkli aragtirmaci tarafindan bagimsiz olarak yapilmis sonrasinda aralarindaki
uyuma bakilmistir. Ceviri sirasinda bire bir ¢eviri yerine anlam biitlinliigli en dogru ifade eden
climleler kullanilmustir.

SOYLESI SORULARI ve YANITLARI

1. Farkh kanut tiirlerinin ¢cogalmast ve farkl kanait tiirlerinden hangisine oncelik verecegimize
iliskin bir élgiitiin olmamast gegerlik tiirlerine iliskin yapilan siniflandirmalarin gerekliligi
noktasinda size ne diisiindiirtmektedir? Bu kapsamda, size gore en gegerli gecerlik tanimi ve
sintflandirmasi nedir?

2. Gegerlik tiirlerinin tamimlamada farkh anlayislar bulunmaktadir. Ornegin Standartlarin son
versiyonunda gecerlik kanitlar elde etme yollari vardwr. Kapsam, élciit dayanakl, yap gecerligi
gibi tiirler yoktur. Bu ilgili tamimlamalara yonelik goriis ayriligi ne gibi nedenlerden dolay
ortaya ¢tknugtir?

1-2. Bu iki soruyu birlikte cevaplayacagim. Gegerligin en iyi tammminin Egitimsel ve Psikolojik Testler
icin Standartlarin giincel baskisinda verildigini diisiiniiyorum. Giincel baski1 2014 yilinda yayimlandi
ve bu 6.baskidir. Onlar gecerligi “kanit ve kuramin testlerin amaglanan kullanimlar igin test
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puanlarinin yorumlanmasini ne 6l¢iide destekledigi” seklinde tanimlamaktadir (Amerikan Egitimsel
Arastirma Dernegi, Amerikan Psikoloji Dernegi ve Egitimde Olgme Ulusal Konseyi, 2014, p. 11). Bu
tanim esasen 5. baskida verilen tanimla aynidir (AERA, APA, & NCME, 1999). Bu tanim énemlidir
¢linkii tanimda sunlar1 gérebiliriz;

e  Gegerlik bir testin belli bir amacina veya kullanimina gore degerlendirilmelidir.

o Testler “dogas1 geregi” gecerli veya gecersiz degildir. Gegerlenmesi gereken (tabii ki, kuram
ve uygulama ile desteklenerek) testin belli bir amag i¢in kullanimidir.

e  Gecerleme hem kanit hem de kuramin bir testin belli bir amag icin kullanimini desteklemesini
gerektirir.

Bir testin belirli bir amacla kullanimini gegerlemek (validate) igin yapilabilecek tek bir caligsma yoktur.

Gegerlik kanitinin farkli tiirleri vardir ve bir testin belli bir amag i¢in kullanimini1 desteklemek lizere
kullanilan kant tiirleri testin amacina gore degisecektir. Standartlarin son iki baskisi “belli bir kullanim
icin test puanlarimin amaglanan yorumlanmasinin gecerliginin degerlendirilmesinde kullanilabilecek”
(AERA ve digerleri, 2014, p. 13) kanitlarin bes kaynagini belirtir. Bu kaynaklar (a) test igerigine, (b)
yanit siireglerine, (c) igyapiya, (d) diger degiskenlerle iliskilere ve (e) testin sonuglarma dayanan
gecerlik kanitlaridir.

Standartlarin son iki baskisinda (AERA ve digerleri, 1999, 2014) tanimlanan gegerlik kanitlarinin bu
kaynaklar1 Standartlar’in daha 6nceki baskilarinda tamimlananlar ile ayni degildir.

Tablo 1°de Standartlar’in farkli baskilarmi ve gecerligin farkli kategorilerini veya gegerlik kaniti
tirlerini/kaynaklarint nasil tamimladiklarin1 listeliyorum. Giincel baskinin  “gecerlik  kanit
kaynaklarm1” tanimladigina dikkat edin, ¢linkii gegerligin farkli tiirleri yoktur. Oniine “yap1”
kelimesini koysaniz da koymasaniz da gegerlik biitiinsel bir kavramdir. Gegerligin giincel taniminin
(AERA ve digerleri, 2014) ve gecerlik kanitlarinin bes kaynaginin bir¢ok nedenden dolay1 gegerligi
tanimlamanin en iyi yolu oldugunu diisiiniiyorum. Ilk olarak, bunlar tek bir kisinin iiriinii degildir. 60
y1l1 agkin bir siiredir, ti¢ kurulug gecerligin ne anlama geldigi ve test puanlarinin (kullanimlarinin) nasil
gecerli kilinmas1 gerektigi hakkinda fikir birligine varmak igin birlikte ¢alismaktadir. Ikinci olarak,
tanim gegerligin, test kullanimina isaret ettigini vurgulamaktadir ve bu gecerleme hem kuramsal
dogrulama hem de deneysel kanit gerektirmektedir. Bunlar reddetmesi zor, apacik gerceklerdir.

Tablo 1. Standartlar *da Gegerlik Kanitlarinin Zaman I¢indeki Siiflandirilmasi

Yayim

Gegerlik Siniflandirmalart

Psikolojik testler ve tanilayict yontemler igin teknik
tavsiyeler: Bir &n éneri (APA, 1952)

Smiflamalar: Yordama, durum, kapsam, Uyum

(uygunluk)

Psikolojik testler ve tanilayici yontemler icin teknik
tavsiyeler (APA, 1954)

Tiirler: Yapi, eszamanli, yordama, kapsam

Egitimsel ve psikolojik testler ve kilavuzlar igin
standartlar (APA, 1966)

Tiirler: Olgiit dayanakli, yap1 dayanakli, kapsam
dayanakl

Egitimsel ve psikolojik testler i¢in standartlar (APA,
AERA, ve NCME, 1974)

Yonler: Olgiit dayanakl, yap1 dayanakli, kapsam
dayanakl

Egitimsel ve psikolojik testler i¢in standartlar (AERA,
APA, ve NCME, 1985)

Siniflamalar: Olgiit dayanakli, yapt dayanakl, kapsam
dayanakli

Egitimsel ve psikolojik testler i¢in standartlar (AERA,
APA, ve NCME, 1999)

Kanit Kaynaklari: Kapsam, yanitlama siireci, i¢ yapi,
diger degiskenlerle iligkiler, testin sonuglari

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

Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology

164



Interview with Stephen G. Sireci on Validity

3. Bir testin cevaplanma siireci gecerlik kanmiti olarak nasil kullanilmaktadir? Genis katilimh
sinavlarda cevaplama siireci gecerlik icin kanit olarak kullanilabilir mi?

Yanitlama siirecine dayali gecerlik kanitlar1 “yap1 ve testi alan alanlar tarafindan gercekten ortaya
konan performans ya da tepkinin ayrintili dogasi arasindaki uyumla iliskili kanitlara” karsilik
gelmektedir. (AERA ve digerleri, 2014, p. 15). Bu kanut tiiriiniin 6rnekleri katilimcilarla test sorularina
verdikleri yanitlar hakkinda goriisme yapmay1, test maddelerine cevap veren katilimeilarin sistematik
bir bicimde gozlemlenmesini, puanlayicilarin performans gorevlerini puanlarken kullandiklan
oOlciitlerin degerlendirilmesini, madde yanitlama siiresinin analizini (kronometrik analiz), 6grencilerin
g0z hareketlerinin takibini ve katilimcilarin test maddelerini ¢6zerken kullandiklari akil yiiriitme
siirecinin degerlendirilmesini kapsar. Bu kanit(lar) 6zellikle testin {ist diizey becerileri ortaya ¢ikarma
derecesini ve farkli alt evrenlerden gelen &grencilerin test maddelerini ne kadar iyi anladiklarinm
degerlendirmede oldukca kullanighdir. Egitim alanindaki pek ¢ok yeni testin Ust diizey biligsel
becerileri vurguladig1 diisiiniiliirse, bu testlerin so6z konusu yetenekleri yeterince Olgtiigiine dair
kanitlar gerekecektir.

4. Mutlak degerlendirme ile bagil degerlendirme yapilan durumlarda gecerlik kanitlarinin
toplanmasinda farkl yollar izlenmeli midir?

Mutlak ve bagil degerlendirmenin ne anlama geldigini anlamadim. Ancak, bir “gecerlik arglimani”
ortaya koymak icin gecerlik kanitlarinin farkli kaynaklarimin nasil bir araya getirilecegi hakkinda
konusalim. Kane (1992, 2006, 2013), bir testin belirli bir amag igin kullaniminin gec¢erlenmesinin,
testin belirli bir amag i¢in kullanilmasinin dogrulandigi saglam ve mantikli bir argiiman gelistirmekten
farksiz oldugunu 6ne siirmektedir. Standartlar, gecerlik kanitlarinin bes kaynaginin testin belli bir
amag¢ icin kullanimini desteklemek icin tutarli bir sekilde sentezlenmesi gerektigini one siirerek
ozellikle bu bakis acisin1 benimsemistir. Ornegin, “Saglam bir gegerlik argiimani, mevcut kanitlarin
ve kuramin belirli kullanimlar i¢in test puanlarinin amaglanan yorumunu destekleme derecesini tutarli
bir agiklamayla birlestirir” diye belirmektedirler (AERA ve digerleri, 2014, p.21). Gegerlemeye
yonelik argiiman-temelli yaklasim, bir mahkeme salonunda bir testin kullanilmasini savunmaya
benzerdir. Buradaki fikir, testin belli bir amag i¢in kullanilmasini destekleyecek cesitli ve giiglii
kanitlar sunmaktir. Bu kanitlar biitiini, testin planlanan hedeflerini karsilayan ve istenmeyen sonuglar
dogurmayan kanitlari igermelidir.

5. Bir ¢calismada, gecerlik calismast yapilabilecek yeterli orneklem yoksa gegerlik kaniti toplamak
icin ne yapilabilir?

Testin kapsamina dayali gecerlik kanitlar1 genellikle alan uzmanlar1 kullanilarak elde edilir ve
genellikle ¢ok az sayida uzmanin {iriniidir (6rnegin, 10 veya daha az). Dolayisiyla, gegerlik
calismalarinin tamamen madde yanitlari ve test puanlarmin analizine dayali olmadigmi liitfen
hatirlaymn. Kapsam gecerligi kaniti egitimle ilgili testlerde temeldir ve gereklidir. Yanitlama
siireglerine dayali gegerlik kanitina dayanan caligmalarin ¢ogunlugu da ¢ok kiiciik Grneklem
biiyiikliigii kullanir.

6. Bir testin cevaplanma siireci gecerlik kanmiti olarak nasi kullanilmaktadir? Genis katiliml
sinavlarda cevaplama siireci gecerlik icin kanit olarak kullanilabilir mi?

Uciincii sorunun cevabina bakiniz.

7. Gegerlilik ile ¢coklu yontem-¢oklu ozellik analizi arasindaki iliski nasil agiklanwr?

Campbell and Fiske’yi (1959) okumanizi 6neririm.
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8. Boud (1995) ve Messick (1995), alternatif degerlendirme yontemleri icin sonucsal gecerlik
kavramum giindeme getirmislerdir. Degerlendirmenin ogrenme iizerindeki etkisine dayanan
sonucsal gecerligin tayininde hangi yollara bagvurulmaktadr?

Messick “sonugsal gegerlik (consequential validity)” terimini kullanmamistir. Standartlar, “testin
sonuglarina dayali gegerlik kanitlarini” tanimlar. Testin sonuglarina dayali gecerlik kaniti, bir test
programi ile iliskilendirilen kasith (intended) veya kasitsiz (unintended) sonuglarin
degerlendirilmesini ifade eder. Testler, psikolojik rahatsizliklarin dogru tanilanmasi, kamunun
korunmasi, dgretimin gelistirilmesi ve yapilarin daha iyi anlagilmasi gibi pozitif sonuglar arttirmak
icin kullanilir. Agikc¢a diisliniilmemis veya planlanmamis kasitsiz pozitif sonuglar da ortaya cikabilir.
Ancak test programinda kasitsiz negatif sonuglar da ortaya ¢ikabilir. Belirli gruplar i¢in egitim ve is
olanaklarinda azalmaya neden olan ters etki, okul birakma oraninda artis, test performansina dayal
olarak g¢aligsan maaslar1 veya kaynak aktarimina iligkin kotii kararlar kasitsiz sonuglarin drnekleri
olabilir.

Sonuca dayal1 gecerlik kanit1 hesap verilebilirlik (6rnegin okul veya 6gretmenleri degerlendirmek i¢in
testlerin kullanilmasi1) gibi bazi amaglar i¢in testlerin gegerlenmesi disiiniildiigiinde ozellikle
onemlidir. ABD’de hesap verilebilirligi test etmek federal egitim politikasinca gereklidir ve genellikle
paydaslar icin beklenen sonuglarin ana hatlarim belirten bir eylem kuramiyla birlikte gelir. Ornegin,
ogrencilerin test sonuglaria gore 6gretmenleri degerlendirmek, amaglanan miifredati 6gretmek igin
ogretmenleri tesvik eder ve bu daha ¢ok odaklanmis Ggretimin, 6grencilerin séz konusu miifredati
dgrenmelerini gelistirecedi varsayilir. Istenen sonuglarin gerceklestirilme derecesi ve istenmeyen
sonuglarin (6rnegin, diisiik 6gretmen morali, 6grencilerin 6grenmesini azaltacak sekilde miifredatin
daraltilmasi) ne Olciide en aza indirilecegi, hesap verilebilirlik igin egitim alanindaki testlerinin
gecerliginin incelenmesinde 6nemlidir. Lise mezuniyeti veya tiniversiteye giris i¢in bir test kullanmak
gibi, diger test amaglarinin da degerlendirilmesi gereken sonuglari vardir.

9. Alan yazina bakildiginda da gecerlige dair farkl yaklasimlar ve stniflamalar bulunmaktadir.
Durumu ozellestirmek adina hipotetik bir durum iizerinden soru yer almaktadir. -Ust diizey
becerileri (6r; problem ¢ozme, elestirel diigiinme) dl¢mek istiyorsunuz. Test puanlarinin sonucu
kritik (high stakes) éneme sahip kararlarda kullanilacak. Gegerligi saglamak adina testin
gelistirilmesinden puanlarin anlami ve kullanimina kadar olan siirecte nasil gecerlik kanitlari
sunarsiniz?

Dordiincii sorunun cevabina bakiniz.

10. Likert tipi olceklerde bireylere ait puanlarin hesaplanmasi, maddelere verilen tepkilerin sayisal
degerlerinin toplanmast ile gerceklestirilmektedir. Fakat her maddenin ilgili yapiya hizmet etme
derecesinin farklihk gosterdigi de acikar. Bu baglamda, bu gercege ragmen puanlarin diiz bir
sekilde toplanmast ne derece dogru ve bu puanlardan elde edilen bulgularin/ yapilan
ctkarumlarin gecerliligi ne derece yiiksektir?

Gegerligin testin belirli bir amag i¢in kullanimina karsilik geldigini hatirlayiniz. Genel olarak tek
maddelik testler yoktur ve dolayisiyla ¢ikarimlar ve kararlar pek ¢ok maddeden hesaplanan puanlara
dayanarak yapilir. Bir veya iki maddeyle ilgili bir problem varsa bu durum, toplam test puanlarini ve
yorumlamayi nasil etkiledigine bagl olarak, dnemli olabilir de olmayabilir de. Gegerlik analizine
madde diizeyi, toplam puan diizeyi ve alt puan diizeyi gibi farkli diizeylerdeki analizleri katmak iyidir.
Eger gecerlik kanitlarinin bes kaynagii dikkate alacaksaniz, tiim diizeyler hesaba katilir. Madde
analizleri ve degisen madde fonksiyonu igyapiya dayali gecerlik kanitimin bir parcasidir. Test
kapsamina dayali ¢alismalarda oldugu gibi, boyutluluk analizleri de genellikle madde diizeyine
odaklanir. Ancak diger degiskenlerle iliskiler (6rnegin, yordama gecerligi, degisen yordama gecerligi,
coklu ozellik-goklu metot) toplam test puan diizeyine odaklanacaktir. Degerlendirilecek olan belli
gecerlik sorusu analizin diizeyini belirleyecektir.
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11. Tiirkiye olarak sinav uygulamalarinda daha cok test giivenligi noktasina odaklanmaktayiz ve
gecerlik adina ortaya konulan cogu uygulamalart kurumlarimizin heniiz uygulamaya
koymadigimi gormekteyiz. Diyelim ki Tiirkiye’de yapilan sinavlar ile ilgili yetkili bir komisyon
sizinle calismak istedi. Gecgerligi bilimsel ve sosyal degerler temelinde diisiinerek hangi
uygulamalari ne sekilde degistirmek isterdiniz ve onerileriniz ne olurdu?

Guvenirlik onemlidir ancak belirli bir amac igin gecerli olmayan testlerin yine de guvenilir
olabilecegini hatirlamak daha énemlidir. Ornegin, bir {iniversite giris testi giivenilir puanlar iiretebilir;
ancak, bir matematik dersinde Ogrencilere not vermek igin kullanmldiginda gecerli olmayacaktir.
Sanirim 6nceki sorular cevaplarim test gecerleme siirecini nasil ele alacagimu tarif ediyor.

12. Turkiye'de OSYM’nin (Olgme-Secme ve Yerlestirme Merkezi) uyguladigi cesitli sinavlarda
gorme engelli adaylarin gorme derecesine gore farkl yazi puntolarinda kitapciklar verildigi,
gorme vyetisi olmayan adaylara ise gorsel sorulardan sorumlu tutulmayarak daha az soru
soruldugu, bir okuyucunun destegi ve belirli bir ek siire ile sinava girdikleri bilinmektedir.
Bunun yaminda cesitli éziir durumlart icin rapor alan adaylar icin de farkli uygulamalar
bulunmaktadir (lavabo ihtiyact gibi). Yukarida belirtilen benzer durumlar go7 dniine
alindiginda, bir testin gecerlik kanitlar1 normal sartlar altinda mi diigiiniilmeli veya farkh
ozelliklere ait alt gruplar icin farkl gecerlik kanitlart da aranmali mudir?

Bu gecerlik sorusunun ne olduguna baghidir. Gegerligin testin belli bir amacina karsilik geldigini
hatirlarsak, testin standart test uygulamalar1 ve uyarlanmis test uygulamalari i¢in benzer sekilde gecerli
olup olmadig1 bir soru olabilir. Bir diger soru, Standart ve uyarlanmis test uygulamalarindan elde
edilen puanlarin karsilastirilabilir olup olmadigi olabilir. Daha 6zel bir soru ise uyarlamanin 6lgiilen
yapiy1 degistirip degistirmedigi olabilir. Bu alanlarda olduk¢a genis bir alanyazin ve uygulamali
arastirma bulunmaktadir.

13. Yordama gecerligindeki ranj daralmasi sorununa istatistiksel yaklasimlarla ¢coziim bulunabilir
mi?

Test verisi degerlendirilirken ranjin daralmasi gercekten onemlidir. Muhtemelen degisen ranj
daralmasindan kaynaklanan gruplar arasi degismezligin (hem madde hem de toplam test puani
diizeyinde) olmadigr sonucuna varan birgok calisma gordiim. Madde cift serileri, giivenirlik
katsayilar1, faktor yiikleri vb. gibi istatistikler degiskenlige ihtiya¢ duyar. Eger bir test bir grup igin
cok kolay ya da ¢ok zorsa, bu bir yanlilik kaynagi gibi goriinecektir ancak bu gergekte sadece ranj
daralmasinin yapay etkisidir.

Bu problemle basa cikmanin bir yolu, smirlandirilmis grubun dagilimi ile ortiisecek sekilde,
sinirlandirilmamis gruptan 6rneklem ¢ekmektir. Bu strateji degisen ranj daralmasini kontrol altina alir.
Tabii ki, ranj daralmasimin hafifletilmesi bunu yapabilecek veriye sahipseniz ve uygun diisiiyorsa
kullanislidir.

14. Messick (1995) gecgerligin, hem kanit toplama hem de puan yorumlarimin sonuclart ve
kullanimi olarak genig bir bicimde tanimlanabilecegini belirterek kapsam ve olgiit dayanakl
gecerligi, yap1 gecerliginin alt boliimleri olarak gormiistiir. Messick’in birlestirilmis (unitary)
gecerlik kavrami, testlerin gecerligi icin toplanan tiim kanitlarin testin yapi gecerligini ortaya
koyacagini belirtmektedir. Birlestirilmis gecerlik kavrami, testin neyi olctiigiine dair basit
sorulart yanitlamadigi, daha ¢ok nomolojik ag ile aciklanan karmasik puan yorumlamalariyla
ilgili oldugu yoniinde elestiriler almigtir. Farkll gegerlik tiirlerinin farkli amaglara hizmet ettigi
diigiiniildiigiinde gegerlige iligkin (yap: gegerliginden farkl olarak) bir cati kavram olusturmak
mumkun madar?

15. Messick (1995) gecerligin, hem kanit toplama hem de puan yorumlarimin sonuglari ve
kullanimi olarak genig bir bicimde tanimlanabilecegini belirterek kapsam ve olgiit dayanakl
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gecerligi, yap1 gecerliginin alt boliimleri olarak gormiistiir. Buna gore kapsam ve olgiit
dayanakli gecerlikten bagimsiz olarak yap: gecerligini arastirmak ne derece dogru olur? bir
Olciimiin gecerligi her zaman bir biitiin olarak mi arastiridmalidir? Oncelikle hangi gecerlik
turdne bakmak gerekir?

14 ve 15. Litfen bu iki soru i¢in Sireci (2012)’ye bakiniz.
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