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Abstract:

The purpose of this study is to develop a scale that can be used to examine the
instructional and affective influences of the central examinations on teachers. The
study group includes the 389 eighth grade teachers who work at public secondary
schools in Gaziantep city center. Exploratory Factor Analysis (EFA) was used to
determine the distribution of the items under the factors. In the result of the EFA,
which explains %48.92 the total variance, instructional influences, morale and
motivation, stress and anxiety and instructional feedback, a structure consisting of
four factor was obtained. The proposed factor model was tested by confirmatory
factor analysis on a different sample. The result of this analysis is that the fit indices
obtained (x°/ df=2.00 RMSEA=.08; GFI=.80; NNFI=.87, CFI=.89 ve RMR=.06 show
that the structure had sufficient compliance. The Cronbach's alpha coefficient; .84 for
instructional influences; .82 for morale and motivation; .80 for stress and anxiety, .67
for instructional feedback. The item total test correlation was calculated to determine
the scale’s item distinctiveness. The item total test correlation was calculated to
determine the scale’s item distinctiveness. The findings obtained from item analysis
have shown that all items existing in the scale are distinctive. At the end of the
analysis conducted, it's been accepted that “Teacher's Scale that Measures the
Instructional and Affective influences of the Central Examinations on the Teachers” is
valid and reliable.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Formal education is seen as a system that improves human behavior. This system has a control phase that
reveals inputs, outputs, and interactions between them, as in all other systems. The functioning of the
educational system can be determined through measurement and evaluation. One of the mediators of the
system's determination of whether or not it can reach the intended destinations is to check student
achievements. The measurement and evaluation of students' achievement status on a regular basis and with
specific criteria can be done with large scale tests as well as in-class tests. Many countries regularly determine
the level of success of their students through large-scale international scale tests. Thus, the level of
achievement of the students is observed within a country and among the other countries as well (Acar, 2013,
1). Test results are also used by schools and teachers to assess students' knowledge, skills and abilities and
at the same time improve their level of education (Eurydice, 2009). On the other hand, test results are
sometimes used in accordance with the above-mentioned purposes, sometimes by comparing students,
teachers and schools with each other and pushing them into a race, which can cause undesirable effects
instead of contributing to the education of schools (Kumandas, 2013). These examinations, which lead to
important decisions about the individuals and affect all the stakeholders in the education by their results is
defined as "high-stakes testing" in the international field and defined as "High Risk Examination", (Kumandas
& Kutlu, 2010; Kumandas, 2013) "Highly Delayed Examination" (Basaran, 2005) or "Fate Examination”
(Basturk, 2005) in the Turkish context. The term “central examinations” is used in this study in accordance
with the definition of Ministry of education in order to make the term terminologically clear for teachers. As
well as studies focusing on the positive and negative consequences of the central examinations on students
and school administrators; there are also studies (Berger, 2006; Gunn, Al-Bataineh ve EI-Rub, 2016; Madaus,
West, Harmon, Lomayx, & Viator, 1992; Marchant & Paulson; 2005; Rebora, 2012; Shepard & Dougherty, 1991)
in which the teachers influence the teaching methods and techniques and reach the conclusion that the
training program pushes the content to the test-focused narrowing. There exists a questionnaire (Lantry,
Brockmeier, Green, Archibald, Pate, & Leech, 2014) and scale (Pearson, Nichols, Zimmerman, & Lombardo,
2006) developed to determine the impact of these tests on teachers on international field. However, when
the relationship between culture and scale is considered, some of the materials in these studies (eg high or
low scores obtained, use in teachers' decisions about salaries, effectiveness in maintaining civil servants, etc.)
will not work in Turkish culture. For this reason, it is necessary to develop an instrument suitable for Turkish
culture instead of adapting the related measurement tools.

Purpose

The purpose of this study is to develop a scale that can be used to examine the instructional and affective
influences of the central examinations on teachers.

Method

This research aims to develop a scale to determine the instructional and affective effects of the central
examinations on teachers. Hence it is in the format of the general screening model. The study group includes
the 389 eighth grade teachers working at public secondary schools in Gaziantep city center. The data
collection tool developed by the researchers in the study consists of two parts. The first part includes
demographic questions about the gender, seniority and branches of teachers. The second part involves scale
items.

Findings and Conclusion

Expert opinion has been taken for the face and content validity of the scale. Exploratory Factor Analysis (EFA)
was used to determine the distribution of the items under the factors. In the result of the EFA, which explains
%48.92 the total variance, instructional influences, morale and motivation, stress and anxiety and
instructional feedback, a structure consisting of four factor was obtained. The proposed factor model was
tested by confirmatory factor analysis on a different sample. The result of this analysis is that the fit indices
obtained (Chi-Square / df = 2.00; RMSEA =.08; RMR = .06; Non-Normed Fit Index (NNFI) = .87; Comparative
Fit Index (CFl) = .89) showed that the structure had sufficient compliance. The Cronbach's alpha coefficient
.84 for instructional influences; .82 for morale and motivation; .80 for stress and anxiety; .67 for instructional
feedback. The item total test correlation was calculated to determine the scale’s item distinctiveness. The
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findings obtained from item analysis have shown that all items existing in the scale are distinctive. At the end
of the analysis conducted, it's been accepted that “Teacher's Scale that Measures the Instructional and
Affective influences of the Central Examinations on the Teachers” is valid and reliable.
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Bu arastirma, merkezi sinavlarin 6gretmenler lzerindeki égretimsel ve duyussal

etkilerini belirleyecek bir élcegin gelistirilmesi amaciyla yapdmustir. Arastirmanin

calisma grubunu Gaziantep ili merkez ilce kamu ortaokullarinda gérev yapan 389 ' inénu Universitesi
sekizinci sinif 6gretmeni olusturmaktadiur. Olcekteki maddelerin faktérler altindaki Egitim Fakdltesi Dergisi
dagiimint belirlemek amactyla Agimlayict Faktér Analizi (AFA) yapdmustir. AFA | Cilt 19, Sayi 3, 2018
sonucunda, toplam varyansin %48.92'sini aciklayan, 6gretimsel etki, moral ve | ss. 189-204
motivasyon, stres ve kaygt ile 6gretimsel ¢iktt olmak tizere, dért faktérden olusan bir - DOI: 10.17679/inuefd.394383
yapt elde edilmistir. AFA ile énerilen faktér modeli, farklt bir 6rneklem (izerinde

Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) ile test edilmistir. DFA sonucu elde edilen uyum

indeksleri (x*/ sd=2.00; RMSEA=.08; GFI=.80; NNFI=.87, CFI=.89 ve RMR=.06) dért

faktorlii yapinin yeterli uyuma sahip oldugunu géstermistir. Gelistirilen 6lgegin ic

tutarlilik - glivenirligine iliskin Cronbach Alfa katsayist alt boyutlar bazinda

hesaplanmus ve dgretimsel etki alt boyutunda .84, moral ve motivasyon .82, stres ve

kaygt .80 ve &gretimsel ciktt .67 olarak elde edilmistir. Olcekteki maddelerin ayurt

ediciligini belirlemek amaciyla, madde toplam test koreldsyonu hesaplanmustur.

Madde analizinden elde edilen bulgular, dlcekte yer alan maddelerin tamamunin

yeterli ayurt edicilik diizeyinde oldugunu gdstermistir. Yapulan analizler sonucunda,

“Merkezi Sinavlarin Ogretmenler Uzerindeki Ogretimsel ve Duyussal Etkilerini

Belirlemeye Yénelik Ogretmen Olgegi’nin gecerli ve giivenilir 6lciimler lrettigine

kantt olusturabilecek bulgulara ulasimustur.
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GiRiS

Formal egitim insan davranislarini gelistiren bir sistem olarak goériilmektedir. Bu sistemin, diger bitin
sistemlerde oldugu gibi girdileri, ¢iktilari ve bunlar arasindaki etkilesimi ortaya koyan kontrol asamasi
bulunmaktadir. Egitimin kalitesi ve sistemin isleyip islemedigi &lcme ve degerlendirme araciigiyla
yapilmaktadir. Sistemin islerligini ortaya koyabilmek icin dncelikle durum tespitinin yapilmasi ve elde edilen
sonuca gore bir karara varilmasi gerekir. Baska bir ifade ile 6lgme yapilmadan, durum ile ilgili bir karara
varmak, degerlendirme yapmak, olasi degildir. Sistemin istendik hedeflere ulasip ulasamadigini belirlemenin
aracilarindan biri, grenci basarilarinin kontrol edilmesidir. Ogrencilerin basari durumlari, sinif ici testler ve
ayrica genis Olcekli testlerle de belirlenebilmektedir. Genis Olgekli testler, birden fazla alt testten ya da
boyuttan olusan testleri icerir. Bu testler farkl sinif diizeylerindeki ders alanlari ile ilgili bilgi ve becerileri
olcmeye yonelik olarak hazirlanir. Genis 6lgekli testleri, sinif ici testlerden ayiran en énemli 6zellik, genis
o6grenci gruplarina uygulanmasi; diger bir 6zellik ise 6lgme sonugclarina gore egitime yonelik karar verme ve
planlamada kullaniimasidir (Milli Egitim Bakanhgi [MEB], 2013).

Uygulanan genis olcekli testlerle dgrencilerin basari diizeyleri diizenli araliklarla belirlenmektedir (Acar, 2013).
Ek olarak dlzenli araliklarla belirlenen test sonuglari okullara ve 6gretmenlere 6grencilerin bilgi, beceri ve
yeteneklerini degerlendirmek ve ayni zamanda egitim diizeylerini gelistirmek icin bilgi sunmaktadir (Eurydice,
2009).

Turkiye'de de bir Ust 6gretim dlzeyine gegmede genis dlcekli testler uygulanmaktadir. Milli Egitim Bakanhgi
(MEB), 2000 yilindan itibaren ortaokul 6grencilerini ortadgretim kurumlarina se¢mek ve yerlestirmek igin
Liselere Giris Sinavi (LGS), Ortadgretim Kurumlari Se¢me ve Yerlestirme Sinavi (OKS), Ortadgretime Gegis
Sistemi (OGES) ve Temel Egitimden Ortadgretime Gegis (TEOG) olmak Uzere dort farkh genis Olcekli sinav
uygulamasi denemistir. 2000 yilinda uygulanmaya baglanan LGS'nin amaci, resmi ve 6zel, fen ve anadolu
liseleri gibi farkh tirdeki ortadgretim kurumlarina 6grenci segmek olmustur. Ancak 2006 yilina gelindiginde
bu uygulamanin adinin OKS olarak degistiriimesiyle; devlet parasiz yatililik ve bursluluk sinavi, polis koleji
aday tespit sinavi ve 6zel okullar sinavi gibi sinavlar, tek bir ¢ati altinda toplanmistir (Gur, Celik & Coskun,
2013). 2007-2008 egitim 6gretim yilindan itibaren ise OKS yerine OGES ile ilkdgretim 6grencilerinin her yilin
ogretim programlarinda belirtilen kazanimlara erisme diizeylerini 8lcmek olan Seviye Belirleme Sinavlari (SBS)
yapilmaya baslanmis (Yigittir & Caliskan, 2013) ve bu sinavlar 2007-2008 6gretim yilinda 6. ve 7. siniflardan
baslanmak Uzere 6., 7. ve 8. siniflarda Ug yil arka arkaya yapilmistir (Bal, 2011; Ocak, Akgul & Yildiz, 2010).
OGES'in diger uygulamalardan 6nemli bir farki; okul basari puaninin 6grencilerin orta 6gretime gegis
puaninin hesaplanmasinda etkili olmasidir (Sahin, Uzbas, Sucuoglu & Sahin-Firat, 2012). 2013-2014 egitim
ogretim yilina gelindiginde MEB, SBS uygulamasini terk ederek TEOG sistemini uygulamaya gecirmistir. MEB
tarafindan bu sisteminin amaclari su sekilde ifade edilmistir (MEB, 2013): “Ogrenci, 6gretmen ve okul iligkisini
glclendirmek; egitim strecinde 6gretmenlerin ve okulun roliini daha etkin kilmak; tlke capinda mufredatin
es zamanli uygulanmasini saglamak; sinav kaygisini siirece yayarak azaltmak; 6gretmenin mesleki
performansini artirmak; okul disi egitim kurumlarina yonelik ihtiyaci azaltmak; 6gretim programlarinin
uygulanmasini ve 6grenci kazanimlarini objektif bir sekilde izlemek ve degerlendirmek; basari
degerlendirmesini sirece yaymak; telafi imkani saglayarak tek sinavdan kaynaklanan olumsuzluklari
azaltmak; orta ve uzun vadede &6grencinin ders disi sosyal, kiltlrel, sanatsal ve sportif etkinliklerini
degerlendirmek ve o©grencilerin okula devamsizligini en aza indirmektir.” TEOG'da Tirkce, ingilizce,
Matematik, Fen ve Teknoloji, T.C. inkilap Tarihi ve Atatirkcliik ile Din Kiiltiri ve Ahlak Bilgisi derslerinin her
birinden 20 olmak zere toplamda 120 soru sorulmaktadir. TEOG sisteminde sinavla birlikte yilsonu basar
puani olarak okul basari puani da kullanilmaktadir. Ortadgretim kurumlarina yerlestirmeye esas puanin
%70'ini TEOG sinavindan alinan puan, %30'unu okul basari puani olusturmaktadir. Okul basari puaninin
hesaplanmasinda butln derslere ait yazili, performans ve proje notlarinin ortalamasi dikkate alinir (MEB,
2013).

Milli Egitim Bakanlidi, 05.11. 2017 tarihinde ise sistemi tekrar degistirecegi ile ilgili bir aciklama yaparak
“Mahalli Yerlestirme Sistemini” kamuoyuyla paylasmistir. Yeni sistemde, adres kayit sistemine gore
ogrencilerin %90'I mahallesindeki liseye gidecektir. Bunun yani sira 6grencilere bes tercih hakki verilecek,
ogrenci istedigi okul tirlnl secebilecektir. Geriye kalan %10'luk 6grenci grubu icin ise belirli sayidaki proje
okulu ve fen lisesi tiriindeki liselere merkezi sinavla giris yapilacaktir. isteyen her 6grencinin bu sinava girig
hakki bulunacaktir. Yapilacak olan merkezi sinav, Haziran ayinin ilk hafta sonunda olacaktir. Sekizinci sinif
mufredatinin agirlikh olacagi bu sinavda toplamda 60 ¢oktan segmeli soru icin 90 dakikalik stre verilecektir.
Sans basarisina karsi diizeltme formulu kullanilarak G¢ yanhs bir dogruyu gotiirecektir. Bunun yani sira 6zel
okullar 6grenci aliminda isterlerse kendi sinavlarini yapabilecekler ya da MEB'in yapacagi merkezi sinav
sonuglarini 6lcit olarak alabileceklerdir (www.memurlar.net).
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Yeni sistemin etkilerini belirlemek icin henlz yeterli veri ve arastirma bulunmamaktadir. Ancak bir Gist 6gretim
sistemine gecis ne sekilde olursa olsun test sonuglar, 6grencileri, 6gretmenleri ve okullari birbirleriyle
karsilastirarak onlari bir yaris icine itmekte ve bu durum da okullarin egitimine katki saglamak yerine zarar
verici etkiler olusturabilmektedir (Kumandas, 2013).

Turk Egitim Dernegi’'nin (TED, 2005) yaptigi bir arastirmaya gore, 6grencilerin %83'U yiksekdgretime gitmeyi,
basarinin bir anahtari olarak gérmektedir. Bu yiizden ylksekdgretime gidebilmek igin nitelikli bir liseye
gitmenin amac¢ oldugu bir durum, ortaokul sonunda yapilan merkezi sinavlarin yarismaci kimligini
olusturmaktadir. Clinkl 6grenciler bu sinavlardan basarili olduklari takdirde ylksekdgretime giriste yapilan
sinavda avantajli olacaklarini distiinmektedirler. Test sonuclarinin 6nemli kararlar vermek icin kullanildigi bu
durumlarda, o test 6grenciler icin ylksek riskler icerir. Bu durum dgrencileri etkiledigi gibi, dgretmenleri, okul
yoneticilerini, topluluklari, okullari ve hatta bolgeleri de etkiler (Madaus, 1988). Cok belirgin olarak, bu testler,
bir grup standart testin puanini derece yiikseltmede, ortaokul, lise mezuniyetinde ve hatta bazi durumlarda
o6gretmen maaslarini tasarlayan bir politika tasariminda énemli olabilmektedir (Schneider & Ingram, 1997).
Bunun yani sira bu test sonuclarina goére yapilan okul, 6gretmen ve 6grencilerin basari sirasi ile hesap
verebilirlik boyutu 6n plana da ¢ikmistir (McNeil, 2000).

Airasian (1987) ve Madaus (1988) bu test sonuglarinin egitim programi izerindeki etkilerinin egitim alaninda
arastirma konusu oldugunu belirtmislerdir. Onlara gére bu testler, sinif i¢i uygulamalar yonlendirmektedir.
Smith (1991), deneysel bir calismaya dayali olarak, bu testlerin “coktan se¢cmeli 6gretmeye” yonlendirdigini
belirtmistir. Lipman (2004), Nichols ve Berliner (2007), Watanabe (2007), bu testlerin egitim programini
daralttigini, 6gretmenleri, 6grencilerin sosyokdltirel ihtiyaclarini karsilama noktasinda sinirladigini ve
egitimsel olgmeleri olumsuz yonde etkiledigini 6ne sirmuslerdir. Yilmaz ve Altinkurt (2011)'a gore de,
merkezi sinavlar, insanlarin gelecegini iki-U¢ saatlik bir zaman dilimine sigdirmakta ve ezberci egitime
yonlendirmektedir

Afflerbach (2005), 6rnegin okuma becerisi aslinda benzer olan iki 6grencinin bu testlerde farkli puanlar elde
edebilecegini; ¢linkli okuma becerisini 6lcen ¢ok fazla ¢oktan se¢cmeli test ¢dzmus bir 6grencinin daha az test
¢6zmus bir 6grenciye gore yiksek puan alabilecegini belirtmistir. Bu ylizden merkezi sinavlarin 8gretim sireci
tizerindeki etkileri yadsinamaz (Atila & Ozeken, 2015; Berger, 2006; Cimbricz, 2002; Diamond, 2007; Gradwell,
2006; Grant, 2003; Jehlen, 2003; Johnson, 2007; Kahraman, 2014; Mora, 2011; Stecher, 2002; vanHover, 2006).
Cimbricz (2002) ve Grant (2003) bu testlerin sinif i¢i uygulamalari etkileyen faktorlerden yalnizca biri
oldugundan ve bu etkinin de sinirli oldugundan, Gradwell (2006) ve vanHover (2006) de bu bulguyu destekler
nitelikte bu testlerin 6gretmen Uzerinde etkisinin fazla olmadigindan bahsetmelerine ragmen, Diamond,
(2007) ve Mora (2011) merkezi sinavlarin 6gretmenlerin sinif icindeki 6gretimlerini dnemli dlctde etkiledigini
vurgulamislardir. Bu durumun Ustesinden gelebilmek icin 6gretmenler meslektaslariyla koordineli bir sekilde
sureci yurutmektedirler (Diamond, 2007).

Atila ve Ozeken (2015), merkezi sinavlarin égretmenler tizerinde énemli bir etkisi oldugunu 8gretmenlerle
yaptigi goriismelere dayandirmaktadirlar. Ogretmenlere gére, MEB, merkezi sinavin kapsamini miifredata
dayandirmistir ve bu yizden 6gretmenler tim konularin yetistiriimesi kaygisi yasadiklari igin tzerlerine diisen
sorumlulugun arttigini disiinmektedirler. Ayrica 6gretmenler sinif ici 6lcme ve dederlendirme konusunda da
tizerlerinde baski hissetmektedirler. Ogretmenler sinav sorularini hazirlarken, merkezi sinava benzer sorular
hazirlamak zorunda olduklarini ve ayrica proje ve performans &devlerini puanlarken, 6grencinin sinav
basarisini g6z 6niinde bulundurmalari gerektigini disiinmektedirler. Bu durumda objektif puanlama yapma
konusunda sikinti yasamaktadirlar. Kahraman (2014) da benzer sekilde, merkezi sinavlarin 6gretmenler
Uzerindeki etkilerine deginmistir. Sinav nedeniyle ders mufredatini yetistirmek isteyen 8gretmenlerin zaman
planlamasini strekli glncelledigi, sinava yonelik ders islendigi ve en cok soru ¢oziimd, 6devi arttirma,
ogretmen merkezli anlatim yapma gibi uygulamalara basvuruldugu gorilmastar.

Sadece test odakli egitim, 6gretmenlerin uygun olmayan test hazirliklari icerisinde olmalarina (Jehlen, 2003;
Stecher, 2002) ve 6gretimlerini sinav odakl gerceklestirmelerine (Johnson, 2007) de neden olmaktadir. Bu
durumun bir sonucu olarak 6gretmenler, dgretim tekniklerini ve program iceriklerini sinavlara gore
degistirmek zorunda kalmaktadirlar (Berger, 2006). Mevcut durumda 6gretimin tek amaci 6grencilerin bu
sinavlarda basarili olmalar olarak gérilmektedir. Ogrencileri sinavlarda basarili olmus bir égretmen de
basarili sayilmaktadir (Haydar, 2008; Mirshah-Bayer, 2003; Popham, 2001). Bu yiizden &grenciler bu sinavlara
odaklanmis egitim sisteminin bir parcasi olarak sadece sinavda islerine yarayacak bilgileri 6grenmeye egilimli
olmaktadirlar (Looney, 2009).

Alanyazinda goruldugi gibi merkezi sinavlarin 6gretmenlerin egitim 6gretim etkinliklerini belirledigi ve
egitim programinin igerigini sinav odakl daraltma zorunluluguna yonelttigi sonuclarina ulasan galismalar
(Afflerbach, 2005; Atila & Ozeken, 2015; Berger, 2006; Diamond, 2007; Kahraman, 2014; Lipman, 2004;
Marchant & Paulson; 2005; Madaus, vd., 1992; Nichols & Berliner, 2007; Smith, 1991; Watanabe, 2007)
bulunmaktadir. Ayrica uluslararasi alanyazinda bu sinavlarin 6gretmenler Uzerindeki etkisini belirlemek
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amaciyla gelistirilmis bir anket (Lantry, vd., 2014) ve 6lcege (Pearson, vd., 2006) rastlaniimistir. Fakat
oOlceklerin, gelistirildigi kdlttrin yansimalarini tasidigi distinildigiinde bu calismalardaki bazi maddelerin
(6rn. elde edilen yiiksek ya da duslk puanlarin, 6gretmenlerin maaslariyla ilgili kararlarda kullaniimasi,
memuriyete devam edip edememelerinde etkili olmasi gibi) Turk kiltirinde karsiliginin olmadigi
gOrulmisttr. Bu nedenle ilgili 6lgcme araglarini uyarlamak yerine Turk kdltlirine uygun 6zgln bir arag
gelistirilmesi bir gereklilik olarak gérilmustur.

Bireyler hakkinda 6nemli kararlarin alindigi ve sonuglari itibari ile egitimin butin paydaslarini etkileyen bu
sinavlar (Gérmez ve Coskun, 2015); uluslararasi alanyazinda "high-stakes test/ing" olarak tanimlanmakta,
ulusal alanyazinda ise "Yiiksek Risk iceren Sinavlar' (Kumandas ve Kutlu, 2010; Kumandas, 2013), "Yiiksek
Crtali Sinavlar” (Basaran, 2005) veya “Kader Sinavi” (Bastirk, 2005) olarak tanimlanmaktadir. Bu calismada
ogretmenler tarafindan anlasilabilirli§gi ve MEB'in de adlandirilmasi g6z dniinde bulundurularak genis 6lcekli
olarak uygulanan bu sinavlar merkezi sinavlar olarak adlandiriimistir.

YONTEM

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Gaziantep ili merkez ilge kamu ortaokullarinda gérev yapan merkezi sinavlara
o6grenci hazirlayan toplam 389 sekizinci sinif brans 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirma iki calisma grubu
Uzerinde yuritilmustdr. Tablo 1'de cinsiyet ve bransa gore dagilimlari sunulan birinci calisma grubu AFA ile
yapi gecerliligi kaniti elde etmek icin tizerinde calisilan 239 kisiden olusmaktadir. ikinci calisma grubu ise AFA
ile elde edilen yapiyr dogrulamak amaciyla yapilan DFA icin tekrar veri toplanan 150 kisi olup ilgili calisma
grubunun cinsiyet ve bransa goére dagilimi Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 1. Ag¢imlayici faktor analizi bulgularinin Tablo 2. Dogrulayici faktér analizi bulgularinin

elde edildigi calisma grubu elde edildigi calisma grubu

Cinsiyet f % Cinsiyet f %
Kadin 138 57.7 Kadin 77 513
Erkek 101 423 Erkek 73 48.7
Toplam 239 100.0 Toplam 150 100.0
Brans f % Brans f %
Tirkce 51 213 Tarkce 37 24.7
Matematik 71 29.7 Matematik 43 28.7
Fen ve Teknoloji 39 16.3 Fen ve Teknoloji 26 17.3
inkilap Tarihi 20 8.4 Inkilép Tarihi 9 6.0
ingilizce 37 15.5 Ingilizce 22 14.7
Din Kiltiiri ve Ahlak Bilgisi 21 88 Din Kalttrd ve Ahlak Bilgisi 13 87
Toplam 239 100.0 Toplam 150 100.0

Tablo 1 ve 2 incelendiginde 6gretmenlerin cinsiyete gore dagilimlari birbirine yakin olmakla birlikte kadin
ogretmen sayisinin daha ylksek oldugu gorilmektedir. Brans dagilimlarinda ise temel dersler olan Turkge,
Matematik ile Fen ve Teknoloji derslerindeki 6gretmen sayisinin diger branslara gére oranlarinin yiiksek
oldugu gorilmektedir. Bu durum ilgili brans derslerinin programda ders saatlerinin fazla olmasi ve dolayisiyla
okullarda bu branstan 6gretmenlerin sayica diger branslara gore fazla olmasi ile aciklanabilir.

Veri Toplama Araclari

Calisma kapsaminda arastirmacilar tarafindan gelistirilen veri toplama araci, iki bélimden olugsmaktadir.
Birinci bolimde, 6gretmenlerin cinsiyet, kidem ve branglarina iliskin demografik sorular; ikinci bélimde ise
olcek maddeleri yer almaktadir.

Bu odlcege iliskin madde yazim asamasinda Oncelikle merkezi sinavlarin 6gretmen (zerindeki etkilerini
belirlemeye yonelik alanyazin taramasi yapilmistir. Alanyazin taramasi sonrasinda ilk asamada 36 maddeden
olusan bir taslak form olusturulmustur. Taslak formun maddelerinin ilgili degiskeni 6lclip 6lcmedigi, 6lcegin
sunulan secgenekleri ile maddeler arasinda uyumun olup olmadigi ve yanlilik tasiyip tasimadigr agisindan
degerlendirilmesi icin 6lcme ve degerlendirme alanindaki G¢ uzmandan; yazim dilinin dilbilgisi agisindan
uygunlugu, anlasilabilirligi, okunabilirligi, yazim dilinin hedef kitleye uygunlugu acisindan degerlendirilmesi
icin Turkce egitimi alaninda uzman bir kisiden gorus alinmistir.
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Uzmanlardan alinan elestiriler dogrultusunda 6lcegin amacina uygun olmayan ve dil agisindan hatali oldugu
disUnilen maddeler Gzerinde dizeltmeler yapilmistir. Uzmanlardan gelen onerilerde bazi ifadelerin ¢ok
genel oldugu, bir ozellikten ziyade gorus niteligi tasidigi ve olcekten cok anket maddesi gibi oldugu,
ifadelerde anlam dusuklikleri, ifadelerin yiiklemlerinde bir birliktelik saglanmasi gerekliligi (6rn. hepsi genis
zaman ya da simdiki zaman kipi ile sorulmasinin daha uygun olacagi), ifadelerde ben ya da sen dili
kullaniminin hangisi tercih edilecekse tim o6lcekte benzer bir dil kullanilmasinin yararli olacagina iliskin
gorisler belirtilmistir. iki madde ise taslak formdan cikarlmistir. Taslak formun én uygulama éncesi kiiciik
grup Uzerinde uygulamasi yapilmistir. Bu grupta yer alan 6gretmenler, merkezi sinavlara 6grenci hazirlayan,
dort temel dersi temsilen iki, diger derslerden bir olmak tzere toplam 10 kisiden olusmaktadir.

Uygulamaya hazir hale gelen 6l¢egin; 6rnek bir gercek hedef kitle lizerinde uygulamasinin yapilmasinin
maddelerin okunabilirligi-anlasilabilirligi, cevaplayicilar tarafindan anlasiimayan yerlerin belirlenmesi, yanlis
yerlerin saptanmasi, ortalama cevaplama siiresinin belirlenmesi vb. acisindan ¢ok yarari vardir (Erkus, 2012,
s.55). On deneme uygulamasindan sonra 8lcek gecerlik-giivenilirlik calismalari icin deneme uygulamasi icin
diizenlenmistir.

Olcegin secenekleri (1) Kesinlikle Katilmiyorum, (2) Katilmiyorum, (3) Katiliyorum, (4) Kesinlikle Katiliyorum
seklindeki 4'li Likert tipindedir. Ogretmenlerin Slcekten aldiklari puanlara iliskin diizeylerin belirlenmesi
amaciyla olcekte yer alan maddeler "Kesinlikle Katihyorum" igin 4, katiliyorum igin 3, katilmiyorum igin 2,
kesinlikle katilmiyorum icin 1 sayisal degerleri verilerek puanlama yapilmistir. Bu durumda birinci faktérden
(6gretimsel etki) alinan yiiksek, 6gretmenin merkezi sinav éncesi 6gretimsel siirecini sinavlara yénelik olarak
hazirlamakta oldugunu gostermektedir, ikinci faktorden (moral ve motivasyon) alinan yiiksek deger ise
merkezi stnavlarin dgretmenin motivasyonunu arttirdiginy, Gglincl faktorden (stres ve kaygt) alinan yiiksek
puan merkezi sinavlarin égretmende stres ve kaygt yarattigint ve son faktor (6gretimsel cikty) ise 6gretmenin
merkezi sinav sonuclarindan faydalandigini géstermektedir. Olcegin birinci faktérinden alinabilecek en
yiiksek puan 40 iken en disiik puan 10'dur. ikinci faktér icin alinabilecek en yiksek puan 32, en disiik puan
ise 8'dir. Uclincii ve dérdinci faktérden alinabilecek en yiiksek puan 20 ve en disik puan 5'tir. Olcegin
timinden toplam puan alinamamaktadir. Dort faktorli bir yapiya sahip olan bu 6lcegin puanlanmasinda
faktor temelli gidilmesi dnerilmektedir.

Verilerin Analizi

Olcegin icerik-kapsam gecerliligi uzman gérisi ile belirlenmistir. icerik gecerliligi hakkindaki kanitlar
istatistiksel olmayip uzman kanisina dayanir ve 6zneldirler (Balci, 2006, s.105; Tavsancil, 2002, s.19). Bu
uzmanlar élcme ve degerlendirme alaninda uzman olan 6gretim Uyelerinden olusmaktadir. Uzmanlara
gonderilen “"Uzman Degerlendirme Formu” ile madde havuzunun degerlendirilmesi icin dlcekte yer alan her
bir madde ile ilgili olarak "uygun” "kismen uygun” ya da “uygun degil” oldugunu dustindikleri ifadelerle ilgili
goruslerini degerlendirme formunda ilgili yerlere isaretlemeleri istenmistir. Ayrica dl¢edin amacina uygun
bulmadiklari veya dil agisindan hatal oldugunu dustindiikleri maddelerin izerinde diizeltme yaparak 6lcege
dahil edilebilir bulduklari igin dnerilerini ifade Uzerinde veya aciklama/6neri siitununda belirtmeleri ve konuya
iliskin yeni madde onerilerini bolim sonuna eklemeleri istenmistir. Madde havuzunun goénderildigi g
uzmandan goris alinarak uzmanlarin uygun buldugu maddeler alinmis ve gerekli degisiklikler yapilmustir.
Olcegin yapi gecerliligi AFA ve DFA kullanilarak incelenmistir. Olcegin givenirligini belirlemek amaciyla
Cronbach o i¢ tutarlilik katsayisi hesaplanmistir. Olcekteki maddelerin ayirt ediciligini belirlemek amaciyla,
madde toplam test korelasyonu hesaplanmistir. Guvenirlik bulgular iki calisma grubunun birlestiriimesiyle
olusturulan tim veri Gzerinden; madde analizleri ise AFA uygulanan grup Uzerinden elde edilmistir.

BULGULAR

Olcegin yap! gecerliligi ve faktér yapisini belirlemek amaciyla faktér analizi uygulanmistir. Faktdr analizine
ge¢meden verilerin faktér analizi icin uygun olup olmadigi, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi ve Barlett
Sphericity testi ile incelenmistir. Orneklem biyikliginin yeterli olup olmadigini belirflemek icin KMO,
verilerin ¢ok degiskenli normal dagilip dagilmadigini belirlemek igin ise Barlett Sphericity testi yapilmistir.
Buyulkoztirk (2012); KMO'nun .60'dan yiksek, Barlett testinin anlamli ¢tkmasinin verilerin faktor analizi igin
uygunlugunun bir gostergesi oldugunu belirtmektedir. Yapilan analiz sonucunda KMO degeri .77 ve Barlett
testi anlaml diizeydedir (p<.01). Buna gore 6rneklem biyiikligu yeterlidir ve veriler cok degiskenli normallik
varsayimini karsilamaktadir.

Olcegin ilk faktdr analiz ¢dziimlemesine iliskin sonuclar ele alindiginda Varimaks rotasyon yéntemi
kullanilarak yapilan faktér analizi islemi sonucunda 6z degerleri 1'den blyik dort faktor elde edilmistir. Bu
dort faktoriin toplam varyansin %48.92'sini agikladigi gortlmustur.
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Sacilim Grafigi
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Faktor Sayisi

Sekil 1. Olcege iliskin Ozdeger Grafigi

Sekil 1'de de gorilecegi gibi, clincu faktorlere ait 6zdegerden sonra dérdlinci faktore ait 6zdegerde dnemli
bir dusls oldugu; Gglncu faktdrden sonra bir kirlma oldugunu, diger faktorlerde ise grafigin yatay bir sekil
aldigi ve 6zdegerlerin birbirine ¢ok yakin oldugu belirlenmistir. Buna goére 6lcegin dort faktorlu bir yapiya
sahip oldugu soylenebilir. Varimaks doéndirme yontemi kullanilarak, uygulanan faktor analizi islemi
sonucunda, 34 maddeden olusan o6lcekten, dlcedin yapisina uymayan ya da birden fazla faktore yik veren
altt madde (3, 4, 5, 21, 22 ve 24) Olcekten cikanlmistir. Ayrica madde ayirt edicilik indeksleri .30'un altinda
olan ve DFA sonuclarina gore hata varyansi yiksek olan doért madde (6, 8, 15 ve 16) dlcekten cikartilmistir.
Geriye kalan 24 madde, 6z dederi 1'in Uzerinde olan dort faktorla bir yapi olusturmustur. Maddeler atildiktan
sonra, olcege iliskin faktor yik degerleri ve madde toplam test korelasyonlari Tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3. Merkezi sinav 6gretmen dlgegine iliskin faktor yik ve madde toplam test korelasyon degerleri

Madde Madde ifadeleri Faktor 1 Faktor 2 Faktor3  Faktord  r

12 Merkezi sinavlarin yaklastigi hafta sinif .76 A7 .01 J4 49
icerisinde 6grencilerime alternatif stratejiler
(zamani iyi kullanma, soru ¢ézmede dikkat
edilecek durumlar gibi.) 6gretiyorum.

10 Butln yil boyunca 6grencilerime sinavda 75 .10 .06 00 43
karsilasabilecekleri 6rnek sorular
gOsteriyorum.

9 Merkezi sinavlarin yaklastigi hafta 75 A7 -.03 03 44
ogrencilerime sinavda karsilasabilecekleri
ornek sorular gosteriyorum.

11 Merkezi sinavlara hazirlik olmasi icin 71 -.02 -.03 14 34
ogrencilerime coktan se¢meli sorular
hazirhyorum.

7 Ogretimsel zamanin buyik bir kismini .60 .00 22 -05 .36

ogrencileri merkezi sinava hazirlamak icin
kullaniyorum.

1 Merkezi sinavlar (TEOG) sinif icindeki 6gretim .56 -.09 -1 -08 .25
yontemimi etkiliyor.
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13 Butln yil boyunca merkezi sinavlar icin sinif .55 .21 .08 24 46
icerisinde 6grencilerime alternatif stratejiler
(zamant iyi kullanma, soru ¢ézmede dikkat
edilecek durumlar gibi.) uyguluyorum.

2 Sinif ici 6gretimimi diizenlemek icin merkezi .53 .00 -18 -03 25
sinav sonuglarini kullaniyorum.

30 Merkezi sinavlarin okul yonetimiyle isbirligimi .04 a7 -.03 24 A8
arttirdigini hissediyorum.

31 Merkezi sinavlar 6gretmenlerle isbirligimi .04 74 =12 .08 .37
arttirdigini hissediyorum.

32 Merkezi sinavlarin veliler ile aramda gui¢li bir -.07 73 -.01 30 42
bag kurabilmemi sagladigini hissediyorum.

27 Ogrencilerim merkezi sinavlarda basarili .10 .65 A7 07 46
olduklarinda kendimi degerli hissediyorum.

29 Merkezi sinavlarda artan 6grenci basarisindan -.02 .63 19 06 .40
dolayi tesvik almam gerektigini distiniyorum.

28 Ogrencilerimi merkezi sinavlara hazirlama .35 .55 -.03 -07 .39
konusunda yeterli oldugumu distniyorum.

20 Merkezi sinavlarin varligindan dolayi kendimi 32 .52 14 -05 49
velilerime karsi sorumlu hissediyorum.

19 Merkezi sinavlarin varligindan dolayi kendimi .26 48 .25 00 .50
okul yénetimine karsi sorumlu hissediyorum.

26 Merkezi sinavlarin varligindan dolay, =11 .10 .80 -06 .26

ogrencilerimin basarisizhiginin nedeni olarak
goruldigimi hissediyorum.

25 Okulumda merkezi sinav puanlarini .06 .08 75 -17 30
gelistirmek icin Gzerimde bir baski
hissediyorum.

33 Merkezi sinav sonuglarinin baska okullar, -.02 .06 74 a3 .30
bolgeler ya da sehirlerle karsilastirilabilir
olmasindan endiseleniyorum.

34 Merkezi sinavlardan dolay velilerle gériismek =12 -14 .67 28 .28
beni rahatsiz ediyor.

23 Merkezi sinavlarin oldugu hafta kendimi ¢ok 15 .26 .64 -07 45
stresli hissediyorum.

17 Merkezi sinavlan “Ogrencilerin 6grendikleri =19 14 .25 J1 .26
her seyin” gergek bir 6lcimu olarak
goruyorum.

18 Ogrencilerimin bu sinavdaki basarilar 6gretim -.01 .20 16 .68 34
yetenegimin iyi bir gostergesi olarak
distntyorum.

14 Merkezi sinavlar, 6grenciler arasindaki .06 32 =21 .56 .26
rekabeti arttirmasi acisindan olumlu
goriyorum.

Tablo 3 incelendiginde, dlcedi olusturan maddelere iliskin faktor yiklerinin, .48 ile .80 arasinda degistigi
gorulmektedir. Madde gecerligine kanit olarak hesaplanan madde toplam test korelasyonlarinin, .25 ile .50
arasinda degistigi belirlenmistir. .20'den daha diisik maddenin olmamasi bu maddelerden .30 ile .20 olanlarin
duzeltilerek digerlerinin ise dogrudan olcede alinabilecegine isaret etmistir. Tablo 3'teki maddelerin
faktorlerde aldiklari yik degerleri incelendiginde, 28 maddeden 10'unun birinci, 8'inin ikinci, 5'inin Gglincl ve
5'inin dordincl faktorde yer aldigi gorilmektedir. Birinci faktdr 6gretimsel etki, ikinci faktér moral ve
motivasyon, Gglincl faktor stres ve kaygi ve son faktor ise 6gretimsel ¢ikti olarak isimlendirilmistir. Buna gore
birinci faktor, merkezi sinavlarin 8gretmenin 6gretim sureci Gzerindeki ne derece etkili oldugunu, ikinci faktor,
merkezi sinavlarin 6gretmenin moral ve mesleki motivasyonuna etkilerini, G¢lincii faktoér, merkezi sinavlarin
o6gretmenin lUzerinde olusturdugu stres ve kayglyl, son faktor ise 6gretmenin merkezi sinav sonuglarindan ne
derece yararlandigini gésteren maddelerden olusmaktadir. Asagida Tablo 4'te Olgek alt faktorleri arasindaki
korelasyonlar verilmistir.
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Tablo 4. Olcek alt faktérleri arasindaki korelasyonlar

Ogretimsel Etki  Moral ve Motivasyon  Stres ve Kaygi  Ogretimsel Cikti

Ogretimsel Etki 1 245%* .054 .052*
Moral ve Motivasyon 1 161 .343**
Stres ve Kaygi 1 .149*
Ogretimsel Cikti , 1

Tablo 4 incelendiginde tim korelasyon degerlerinin istenilen diizeyde oldugu gérilmektedir. AFA sonucunda
elde edilen dort faktorll yapinin dogrulanip dogrulanmadigini test etmek igin, DFA uygulanmistir. Model icin
elde edilen uyum indeksleri incelenmistir. DFA sonucunda elde edilen dért boyutlu modele iligskin faktor
yukleri Sekil 2'de yer almaktadir.
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Sekil 2. Dogrulayici Faktor Analizi Sonuglari

Sekil 2 incelendiginde maddelerin tasidigi yuk degerlerinin .40 ile .87 arasinda degistigi gorilmektedir. Bltin
maddelerin faktér ylik degerlerinin .30'un Uzerinde oldugu anlasilmaktadir. Ek1 de yer alan t degerleri
incelendiginde oklarin renklerinde bir degisme olmamasi (kirmizi ok olmamasi) t degerlerinin anlamh
oldugunu ve degerler acisindan bir sorun olmadigini gdstermektedir. Model uygunlugunun
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degerlendiriimesinde kullanilan, birbirinden farkli uyum iyiligi indeksleri (x3/ sd, RMSEA, GFI, NNFI, CFI ve
RMR) ve bu indekslerin modelin kabul edilip edilmeyecegine iliskin sinir degerleri vardir. Uyum indekslerine
iliskin dlcekten elde edilen degerler Tablo 4'te verilmistir.

Tablo 4. Uyum indekslerine iliskin iyi ve kabul edilebilir uyum o6lcutleri ve dlcek degerleri

Uyum indeksleri x?/sd RMSEA RMR  NNFI CFI GFI

. y . 444.54/222= 2.00 .008 .006 87 .89 .80
Olgek Degerleri

Tablo 4'te yer alan modelin yeterligini ortaya koymak amaciyla incelenen uyum degerlerinden x%/ sd < 3
(Bollen, 1989; Stimer, 2000; Marcholudis ve Schumacher,2007) mikemmel uyum, RMSEA, RMR degerlerinin
kabul edilebilir uyum icinde (Anderson & Gerbing, 1984; Cole, 1987; Schermelleh-Engel & Moosbrugger,
2003; Marcholudis ve Schumacher, 2001) yer aldigi goralmustir. GFI, CFl ve NNFI gibi uyum indekslerinin
kabul edilebilir sinirlar icinde yer almadigi gorilmektedir. DFA'da, uyum indekslerinin kabul dizeylerini
karsilamamasi durumunda, analiz sonucunda ortaya koyulan modifikasyon onerilerinin incelenmesi, yarar
saglamaktadir (Cokluk, Sekercioglu ve Biyikozturk, 2010). Bu nedenle, modifikasyon onerileri incelenmis ve
model Uzerinde gerceklestirilecek iki modifikasyon ile, 8lgme modelinde uyum degerlerinin iyilestirilebilecegi
belirlenmistir.

Modifikasyon 6nerilerine gore, M19 (Merkezi sinavlarin varligindan dolayr kendimi okul yonetimine karsi
sorumlu hissediyorum) ile M20 (Merkezi sinavlarin varligindan dolayr kendimi velilerime karsi sorumlu
hissediyorum); M33 (Merkezi sinav sonuclarinin baska okullar, bolgeler ya da sehirlerle karsilastinlabilir
olmasindan endiseleniyorum) ile M34 (Merkezi sinavlardan dolayi velilerle goriismek beni rahatsiz ediyor);
arasina eklenecek hata kovaryansinin, Ki-Kare Uzerinde azalmaya yol acacadi gdzlenmistir. S6z konusu
maddeler incelendiginde, icerik bakimindan da benzer olduklari, benzer durumlari yansittiklari gortimustur.
S6z konusu maddeler arasina hata kovaryanslari eklenerek 6lgme modeli yeniden test edilmistir. Gelistirilen
Olcegin i¢ tutarlilik glvenirligine iliskin Cronbach Alfa katsayisi alt boyutlar bazinda hesaplanmistir.
Ogretimsel etki alt boyutunda .84, moral ve motivasyon .82, stres ve kaygi .80 ve dgretimsel cikti .67 olarak
elde edilmistir.

SONUC VE ONERILER
Merkezi sinavlarin sinif icinde égretim siireci tizerinde 6nemli etkileri bulunmaktadir (Atila ve Ozeken, 2015;
Berger, 2006; Cimbricz, 2002; Diamond, 2007; Gradwell, 2006; Grant, 2003; Jehlen, 2003; Johnson, 2007;
Kahraman, 2014; Mora, 2011; Stecher, 2002; vanHover, 2006). Ogretmenler merkezi sinavlarin varligindan
dolay 6gretimlerini test tabanli yuriitmek zorunda kalarak, dgrencilerini bu sinava hazirlama zorunlulugunu
hissetmektedirler. Bu durum da égretmenler (izerinde ciddi bir baski olusturmaktadir (Atila ve Ozeken, 2015;
Diamond, 2007; Kahraman, 2014).

Ozetle merkezi sinavlar, 6gretmenlerin 6gretim yéntem ve tekniklerini etkilemekte ve &gretmenler egitim
programinin icerigini sinav odakli diizenlemek zorunda kalmaktalardir (Afflerbach, 2005; Berger, 2006; Smith,
1991; Lipman, 2004; Madaus, vd., 1992; Marchant & Paulson; 2005; Nichols & Berliner, 2007; Watanabe,
2007). Bu durumda bu etkinin nasil oldugunu belirlemek icin bir veri toplama aracinin gelistiriimesi dnemlidir.
Bu noktadan hareketle arastirmada “Merkezi Sinavlarin Ogretmenler Uzerindeki Ogretimsel ve Duyussal
Etkilerini Belirlemeye Yonelik Ogretmen Olcegdi” gelistirilmistir.

Ol¢egin madde havuzunun olusturulmasi asamasinda dl¢cme ve degerlendirme alaninda uzman olan kisilerin
goruslerine basvurulmustur. Uzmanlardan gelen Oneriler dogrultusunda maddelerin son sekli verilmistir.
Olcegin yapi gecerligine kanit olusturmak amaciyla AFA ve DFA kullanilmistir. AFA sonucunda 6z degerleri
1'den blyik 28 maddeden olusan dort faktorli bir yapi elde edilmistir. Bu dort faktoriin toplam varyansin %
48.92'sini acikladigi gortlmustir. Maddelerin faktor ylik degerleri, .48 ile .80 arasinda degismektedir. Comrey
ve Lee (1992) faktor yuk degerlerinin .71 olmasi durumunun "mikemmel” olarak nitelendirilebilecegini
belirtmektedirler (Akt.: Tabachnick ve Fidell, 2007). Toplamda 11 maddenin faktor yik degeri .71'in Gzerinde
oldugu igin yuk degerleri “mikemmel” olarak, bes maddenin ylk degeri .63'lin Uzerinde oldugundan “"gok
iyi", 19.madde disindaki maddelerin ise faktor yUk degerleri .50'nin Uzerinde olmasi “iyi” seklinde
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yorumlanabilir. Sonug olarak ortak faktor yiikleri kabul edilebilir degerler olan (Field, 2009) .39 ile .72 arasinda
degismektedir. Birinci faktdr 6gretimsel etki, ikinci faktor moral ve motivasyon, Gicincli boyut olumsuz stres
ve kaygt ve son boyut ise égretimsel ¢iktt olarak isimlendirilmistir.

Olcegin secenekleri (1) Kesinlikle Katilmiyorum, (2) Katilmiyorum, (3) Katiliyorum, (4) Kesinlikle Katiliyorum
seklindeki 4'li Likert tipindedir. Ogretmenlerin Slcekten aldiklari puanlara iliskin diizeylerin belirlenmesi
amaciyla olcekte yer alan maddeler "Kesinlikle Katilyorum™ igin 4, katiliyorum igin 3, katilmiyorum igin 2,
kesinlikle katilmiyorum icin 1 sayisal degerleri verilerek puanlama yapilmistir. Bu durumda birinci faktérden
(6gretimsel etki) alinan yiksek, 6gretmenin merkezi sinav 6ncesi 6gretimsel stirecini sinavlara yonelik olarak
hazirlamakta oldugunu gostermektedir, ikinci faktérden (moral ve motivasyon) alinan yiiksek deger ise
merkezi sinavlarin 6gretmenin motivasyonunu arttirdigini, Ggiinct faktorden (stres ve kaygi) alinan yiksek
puan merkezi sinavlarin 6gretmende stres ve kaygi yarattigini ve son faktor (6gretimsel ¢ikti) ise 6gretmenin
merkezi sinav sonuclarindan faydalandigini géstermektedir. Olcedin birinci faktdriinden alinabilecek en
yiiksek puan 40 iken en disiik puan 10'dur. ikinci faktér icin alinabilecek en yiiksek puan 32, en diisiik puan
ise 8'dir. Uclincli ve dérdinci faktérden alinabilecek en yiiksek puan 20 ve en disik puan 5'tir. Olcegin
timiinden toplam puan alinamamaktadir. Dort faktorli bir yapiya sahip olan bu él¢edin puanlanmasinda
faktor temelli gidilmesi dnerilmektedir.

Yapi gecerliginin diger bir kaniti olan DFA, AFA sonucunda elde edilen dort boyutlu yapinin dogrulanip
dogrulanmadigini test etmek igin uygulanmistir. Model icin elde edilen uyum indekslerine (x?/ sd=2.00;
RMSEA=.08; GFI=.80; NNFI=.87, CFI=.89 ve RMR=.06) gore dort faktorlii yapi dogrulanmistir. x?/ sd < 3
(Bollen, 1989; Simer, 2000; Marcholudis ve Schumacher, 2001), RMSEA < .10 (Anderson & Gerbing, 1984;
Cole, 1987), RMR < .10 (Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003) oldugu icin model iyi uyum
goOstermektedir. Ancak, GFI, CFl ve NNFI gibi uyum indekslerinin kabul edilebilir sinirlar icinde yer
almamaktadir. Bu uyum indeksleri disindaki indekslerin iyi uyum géstermesinden dolay1 dort faktdrlt yapinin
dogrulandidi sonucuna ulasilabilir.
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