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Development and Examination of Personal and Social
Responsibility Behaviors Scale*

Bireysel ve Sosyal Sorumluluk Davramslari Olgegi’nin
Gelistirilmesi ve Incelenmesi

Bijen FILIZ ** Giyasettin DEMIRHAN ***

Abstract

In this study, “Personal and Social Responsibility Behaviors Scale (PSRB-S)” was developed in order to
determine students’ responsibility behaviors in accordance with “Personal and Social Responsibility” model
developed by Don Hellison and students’ personal and social responsibility levels were examined in terms of
gender, age and years of sport practice through this scale. Pertaining to personal and social dimension of
responsibility, four-category Likert type trial scale consisting of 52 items and Exploratory Factor Analysis (EFA)
were applied to 330 high-school students. Items that did not apply as a result of the analysis were omitted from
52-item trial scale and the scale was reduced to 14 items. A final scale consisting of two factors was created.
Obtained scale was applied to different 250 high-school students for Confirmatory Factor Analysis (CFA). It has
been determined that EFA and CFA results of two-factor PSRB-S and reliability and validity of internal
consistency coefficients are at an acceptable level. It was not detected a significance difference in total scores of
athlete students’ responsibility behaviors in terms of gender and age variables while there were significant
difference in their total scores of years of sport practice.

Keywords: Personal responsibility, social responsibility, physical education and sport

Oz

Bu caligmada, Don Hellison tarafindan gelistirilen “Bireysel ve Sosyal Sorumluluk” modeline uygun olarak
dgrencilerin sorumluluk davramslarim belirlemek amaciyla “Bireysel ve Sosyal Sorumluluk Davranislari Olgegi
(BSSD-0)” gelistirilmis ve bu dlgek araciligryla cinsiyet, yas ve spor yapma yili degiskenlerine gére bireysel ve
sosyal sorumluluk diizeyleri incelenmistir. Sorumlulugun bireysel ve sosyal boyutuna iliskin 52 maddeden
olusan dort kategorili Likert tipli denemelik 6l¢ek, A¢imlayict Faktdr Analizi (AFA) igin 330 lise dgrencisine
uygulanmigtir. Analiz sonucunda 52 maddeden olusan denemelik Glgekten islemeyen maddeler cikartilarak 14
maddeye indirilmis ve iki faktérden olusan nihai 6lgek olusturulmustur. Elde edilen 6lgek dogrulayici faktor
analizi (DFA) icin farkli 250 lise 6grencisine uygulanmustir. iki faktdrlii olan BSSD-O’niin AFA ve DFA
sonuglar1 ve i¢ tutarlilik katsayilarinin giivenirlik ve gegerliliklerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu
belirlenmistir. Sporcu 6grencilerin sorumluluk davranislarinda; cinsiyet ve yas degiskenlerine goére toplam
puanlarinda anlamli bir farklilik bulunmamis, spor yapma yili toplam puanlarinda ise anlamli farkliliklar
bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Bireysel sorumluluk, sosyal sorumluluk, beden egitimi ve spor.

INTRODUCTION

Responsibility is an important behavior that every individual should have. The individual begins to
develop personal and social responsibility behaviors, which they began to gain in his / her family, in a
planned way in the school environment. With the correct responsibility education given in the schools,

* The scale development section of this study was presented as oral presentation on November 12th, 2015 in Morocco/Rabat.
** Dr, Hacettepe University, Faculty of Sport Science, Ankara-TURKEY, bijenfiliz@gmail.com, ORCID ID:
https://orcid.org/0000-0001-5863-3861
***prof, Dr, Hacettepe University, Faculty of Sport Science, Ankara-TURKEY, demirhan@hacettepe.edu.tr, ORCID ID:
https://orcid.org/0000-0002-0758-3427
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it is aimed for individuals to become citizens who are aware of their responsibilities and has the ability
to increase the protective factors and durability of the individual's life skills.

Responsibility can be defined as "The individual undertaking his/her own behavior and responsibilities
of the event falling within the jurisdiction both morally and legally" (Jenkins, 1994), "Starting from
early childhood, performing tasks in accordance with the child's age, gender and level of development"
(YYavuzer, 2006), "Making choices and accepting the consequences and influences of these choices"
(Yalom, 2001). Personal responsibility is "to fully accept all responsibilities and assignments in order
to identify and achieve clear goals in life" (Nelson et al., 2004). Social responsibility can be defined as
"The person's care for others, fulfilling their obligations to others, participating in the social process,
dedication to relieving pain, and endeavoring for a better world" (Lickona, 2009). In this context,
creating awareness of both social and personal responsibilities while improving life skills will
contribute positively to the person becoming a full individual.

Teaching life skills addresses the emotional and social aspects of being a complete individual.
Teaching children life skills because of these and many other reasons is significant, despite the
challenges and means helping students to take personal and social responsibility, sharing authority
with the students and giving the power to decide them over time (Hellison, 2014, p.13). In this
context, according to the Teaching Personal and Social Responsibility (TPSR) literature, it seems that
TPSR is the most pressing and typical model in terms of the observed improvement of physical
education and sport in the social responsibility behavior (Hellison & Walsh, 2002).

The TPSR model of Don Hellison (2011) which is a program attracting great interest was originally
designed for young people at-risk. This model is also known as the responsibility model. In the USA,
it has been used in a wide range (Hellison & Walsh, 2002). It is a common education program used in
physical education classes, summer and in after-school programs especially for children in at-risk
groups that do not get adequate services (Hellison, 2011; Hellison & Martinek, 2006; Hellison &
Walsh, 2002).

TPSR training aims to instill the character traits such as social responsibility, taking responsibility for
children through physical activities that emphasize the value guidance, and to provide a holistic self-
development in gaining basic values (Hellison, 2014).

TPSR is a responsibility-based program which can be used as both a preventative measure and an
intervention to support a value and belief system that supports prosocial behaviors in children. It has
the ability to increase the protective factors and resiliency of participants who are at-risk for negative
outcomes due to their environmental circumstances (Martinek & Hellison, 1997). It aims to empower
children to take control of their lives by providing them the chance and space to exhibit responsible
behaviors. The program gradually shifts responsibility from the facilitator to the program participants
(Hellison & Martinek, 2006; Hellison, 2011; Hellison & Walsh, 2002). Hellison and Martinek (2006)
indicates the responsibility of this model's overarching objective as to help the children's development
in order to contribute to their own welfare and the welfare of others. The most appropriate
environments for gaining responsibility behavior of children in upbringing period are schools. But the
schools fail to teach how to achieve a successful identity in terms of social responsibility and self-
confidence needs. However, social responsibility training should be a part of each school's program.
Otherwise, many children cannot develop a successful personality (Glasser, 1999). The use of
technical approach, strategy or model developed according to the field in bringing the children
responsible behavior in school may provide, in this regard, a more effective learning environment in
schools.

When considering the physical education and sports, it can be said that not all but some scientists
respond to these developments. Examples include physical education and physical activity in
adventure training (Hattie et al., 1997; Hellison, 2011), character development (Beedy & Zierk, 2000),
cooperation (Bressan, 1987; Orlick, 1978), moral development (Gibbons, Ebbeck, & Weiss, 1995;
Romance, Weiss, & Bokoven, 1986; Shields & Bredemeier, 1995), good sporting behavior and fair
play (Gibbons, Ebbeck, & Weiss, 1995; Giebink & McKenzie, 1985; Horrocks, 1977), empowerment
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(Ennis et al., 1999; Siedentop, 1994) and social responsibility (Horrocks, 1978; Trulson, 1986) as well
as sports-based youth development programs.

Conceptualization and implementation of these kinds of programs are difficult because personal and
social development involves “soft skills”, value orientations and intentions, and attitudes as well as
specific behaviors. How someone feels- an intangible mix of perceptions and intentions toward the self
or someone else- may have greater personal and social implications than more visible behaviors
(Hellison, 2014, p.12). Therefore, while teaching life skills, getting children to comprehend and
practice the behavior that can/cannot be observed is important for developing sense of responsibility in
children.

When looking at the research and the literature related to the liability issues, it is observed that
responsibility is divided as the personal and social responsibility (Nelson et al., 2004), and is defined
as feelings (Berkowitz, 1963), skills (Chamberlin, 1994; Ellenburg, 2001), and personal characteristics
and character (YYalom, 2001). Furthermore, it is stated that there is a close relationship between some
variables and responsibility. The locus of social class and responsibility (Berkowitz & Lutterman,
1968; Chebat, 1968) is positively correlated to empathy and happiness (Barrio, Aluja, & Garcia,
2004), and academic success (Tayli, 2006; Golzar, 2006), and it was found internal locus of control
and academic success of the individuals were high (Onal, 2005; Tayli, 2006; Golzar, 2006). With
responsibility education program, it has been determined that responsibility is a teachable behavior
(Glasser, 2005; Onal 2005; Tayli, 20006).

Considering the scale developed related to responsibility in Turkey and abroad; it appears that
Responsibility Scale was developed by Golzar (2006) for the fifth grades. Personal and Social
Responsibility Scale developed by Conrad and Hedin (1982) was adapted into Turkish by Tayh
(2006). Social Responsibility Scale development work of Onal (2005) on high school students is
available. Internal and External Supervisory Responsibility Scale (Ozen et al., 2002), and sense of
Responsibility and Behavior Scale were developed by Ozen (2013). In studies carried out in stages by
Coles and Schofield (2008), they have developed The Pathways to Inflated Responsibility Beliefs
Scale to identify ways to increase the personal's responsibility for his beliefs based on the
responsibility description of Salkovskis et al. (1999). Ikiz et al. (2013) have adopted the scale into
Turkish. Patrick et al. (1997) developed the 11-point Social Goal Scale to measure social relations and
social responsibility targets of fifth grade students in the classroom. Anderman and Anderman (1999)
developed another on a 17-item Social Goal Scale on the scale of Patrick et al. (1997).

When the scales developed on the responsibility for physical education and sports in the international
field were analyzed, it is observed that Watson et al. (2003) developed the Contextual Self-
Responsibility Questionnaire to be used in physical activity after examining the TPSR model of Don
Hellison (2011); and Li et al. (2008) developed personal responsibility and social responsibility
component and two-factor 14-item Personal And Social Responsibility Questionnaire by modifying
the scale of Watson et al. (2003). Filiz and Demirhan (2015) adapted the Turkish version of the same
scale. In addition it is observed that Guan, McBride, and Xiang (2006) carry out studies in physical
education and sports programs with high school students in order to examine whether Social Goal
Scale developed by Patrick et al. (1997) could be generalized to physical education settings. At the end
of the study adapting from the scale of Patrick et al. (1997) developed the 11-point scale Social Goal
Scale-Physical Education (SGS-PE).

The school is the most important institution in gaining the responsibility behavior after family (Akyiiz,
1991, s. 247). Teachers try to develop responsibility by giving students small responsibilities for their
behavior in the learning area and, latent and formal messages in teaching activities. They use
authorization, reflection time and group meetings techniques in the assessment of responsible
behavior; for informal student assessment, based on the degree of personal and social responsibility to
give feedback they receive from the course; for the official student assessment use logging, the scoring
key, give their student opportunity to mention scoring techniques (Hellison, 2014). Diagnostic tools
are required in order to grade students’ responsibility behaviors.
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Purpose and importance of research according to the relevant literature, it has been seen that there is
only one scale related to responsibility behavior in the field of physical education and sports in Turkey
and that there is a limited number of scales in the world. In addition, it has been considered
appropriate to improve this scale as it shortens the time that teachers spend for grading, simplifies the
evaluation of student work, as it brings about an observable criterion and in terms of getting a
feedback related to the impact of education on forming responsibility behaviors. The purpose of the
study within this scope is to develop a scale in conformity with personal and social responsibility
model in an attempt to determine students’ responsibility behaviors in the field of physical education
and sports; and to analyze students’ level of responsibility in terms of gender, age and years of sports
practice by evaluating the data obtained from the scale.

METHOD
Research Design

In this study, it was aimed to investigate the level of responsibility of the students in terms of gender,
age and years of sport practice using the Personal and Social Responsibility Behavior Scale developed
by the researcher. In this study, a relational screening model was used to determine the level of
personal and social responsibility of the students (aimed to present the current situation).

Study Group

Study group of Exploratory Factor Analysis (EFA) consists of 330 high school students in total, 128
female, 202 male, studying in high schools which are related to Ministry of Education (MEB) and
pursue their educational activities in 2015-2016 academic year in Yenimahalle district center of
Ankara (TVF Sport High School: n1=120, 60 boys, 60 girls; Gazi Technical and Industrial VVocational
High School: n2=50, 50 boys; Gazi Ciftligi Anatolian High School: n3=80, 40 boys, 40 girls; Mimar
Sinan Technical and Industrial Vocational High School: n4=80, 52 boys, 28 girls). Demographic
information of participant students is presented in Table 1.

Table 1. Demographic Information of Athlete Students for EFA

Variable Group n % Total

Gender Female 128 38.8 330
Male 202 61.2

Age 14-15 112 339 330
16-17 218 66.1

The years of 1-2 years 64 194 330
sport practice 3-4 years 115 34.8
5-6 years 106 32.1
7-8 years 45 13.6

Study group of Confirmatory Factor Analysis (CFA) consists of different 250 high school students in
total, 93 female, 157 male, studying in high schools which are related to Ministry of Education (MEB)
and pursue their educational activities in 2015-2016 academic year in Yenimahalle district center of
Ankara (TVF Sport High School: 57 boys, 53 girls; Gazi Technical and Industrial VVocational High
School: 60 boys; Atatiirk Anatolian High School: 40 boys, 40 girls). Personal information of
participant students is presented in Table 2.

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi
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Table 2. Demographic Information of Athlete Students for CFA

Veriable Group n % Total

Gender Female 93 37.2 250
Male 157 62.8

Age 14-15 109 43.6 250
16-17 141 56.4

The years of 1-2 years 35 14.0 250
sport practice 3-4 years 94 37.6
5-6 years 75 30.0
7-8 years 46 18.4

Measurement Instrument
Personal and social responsibility behaviors scale (PSRB-S)

PSRB-S, developed by the researcher, was used in the study. Scale items were prepared by utilizing
the scale developed items of Li et al. (2008) (1, 2, 3 and 8. items) and from the TPSR model of
Hellison (2011) contemplated as the most appropriate model in conferring the behavior responsibility
in physical education and sport. Examining textbooks and items related to the model (Hellison, 1976;
Hellison, 1978; Hellison, 1985; Hellison, 2011; Hellison & Cutforth, 2000; Hellison & Walsh, 2002),
a total of 56 items has been established consisting of three negative (personal responsibility), 53
positive items in personal areas 28 and 28 agents in the social sphere for the scale. The scale was
initially applied by the researcher to a student group of 30 in order to test the understandability of
items for students. One of the commonly used methods of determining the validity that expresses for
measuring the quality and quantity of the desired properties of the items used is to apply to expert
opinion (Buyiikoztiirk, 2016). Items obtained within this frame were reviewed by five academician
experts in fields of psychological consultancy and guidance, educational program, education, physical
education and sports psychology and four items were removed out of the scale as a result of experts’
opinions and students’ feedbacks and a revised 52-item form was created. Afterwards, the scale was
applied by the researcher to 340 students in class environment by visiting random classes in four
different high schools. Students were given 25 minutes by the researchers in order to fill 52-item scale
form. At the end of the application, test forms which are not suitable for the validity and reliability
studies were removed and EFA was conducted on 330 students in total, 128 female and 202 male.
Items that did not load on a certain factor as a result of the analysis were omitted from 52-item trial
scale and the scale was reduced to 14 items and a final scale consisting of two factors was created.In
this study, it has been avoided to make the mistake of using third degree ‘Neither Disagree, nor Agree’
and ‘No Opinion’ expressions which are presented in 5-degree scales (Bohner and Wanke, 2002,
Sencan, 2005). It has been decided to form the distracters in four categories from Never (0) to Always
(3) and to make scoring between 0 and 3 with regard to the responses given to the scale items to be
less distractive in terms of evaluating responsibility behavior. In this way, it was aimed to receive
reliable answers related to the situations where students avoid to express their opinion, in other words
choosing the option ‘Neither Disagree, nor Agree’, by taking a step towards determining their actual
tendencies. The highest possible score in scale is 56 and lowest is 14. According to this grading, 0-14
point in personal and social responsibility scale can be regarded as negative, 15-28 points as average,
and 29-42 points as positive and 43-56 points as highly positive.

The structure of the social responsibility of the scale represents two of the TPSR levels: Respect for
the rights and feelings of others and helping/ leadership others. As a sample item “I show sensitivity to
the skill level of my friends in the group work.” can be showed. The structure of personal
responsibility represents the two levels of TPSR: Effort/ participation and self-direction. As a sample
item “I prepare my work plan according to my personal needs.” can be given. When the dispersion of
the material is examined; it seems that to show respect for the rights and feelings of others' is 4 items,
effort/ participation is 3 items, self-direction is 4 items, helping/ leadership others is 3 items. There
were questions regarding gender, age and years of sport practice in personal information section of the
scale in order to collect the data to be used as independent variable.

Data Analysis

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi 5
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology



Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology

SPSS 20.0 package program and LISREL 8.80 were used in data analysis. For the validity of the scale,
firstly homogeneity of the scale scores was checked, then Exploratory Factor Analysis (EFA) and
Confirmatory Factor Analysis (CFA) were conducted (Biiyiikoztiirk, 2016). Correlations of the items,
which are in sub-dimensions of the scale, were analyzed in order to provide evidence for validity of
the items. Cronbach alpha coefficient was calculated for internal consistency of the scale. Pearson
Correlation analysis was performed in an attempt to determine the linear relation between two sub-
factors. Firstly, homogeneity of scale scores was checked in order to compare students’ scores from
the scale according to independent variables; then t test was performed between two independent
groups; one way variance of analysis was used in order to test the difference between the average of
groups more than two (Biyiikoztirk, 2016; Field, 2005). As significance level .05 was taken in
analysis and interpretation of the data.

RESULTS

Results of the research were presented in two parts as the findings aimed at validity and reliability
studies that were conducted concerning development of the scale and the findings aimed at
examination of students’ responsibility behaviors in terms of certain variables.

Results Pertaining to Development of the Scales

Validity study of the scale

Firstly, normality distribution of the scale was reviewed and it was determined that students’ scores
out of the scale is between -1.5 and +1.5 skewness and kurtosis ranges; it was observed that the data
have normal distribution (Tabachnick & Fidell, 2013).

Exploratory factor analysis (EFA): In order to determine the construct validity of the scale was
performed the EFA on the data. Before the EFA, three negative items were reversed and then
reliability analysis was performed. Five items that corrected item total correlation values is below .30
as a result of the analysis were removed from the scale (30, 31, 33, 41, and 51). Bartlett test was found
to be significant as a result of analysis’s principle component before rotation. Sample size conducted
in order to determine eligibility to factoring KMO value was determined to be .90. KMO value
according to the relevant literature middle .60, .70 is good, very good .80, .90 is considered excellent
(Bryman & Cramer, 1999). Therefore, the approach to one of the KMO value (.90), the sample size of
it and Bartlett test was excellent to reveal the existence of the correlation between the scale items
results indicate that suitable for factor analysis of the data sets obtained. Applied Bartlett test results
obtained Chi-square test statistics were significant (y2= 4925.0456; df= 1081, p<.01).

Before rotating the factors, 12 factors with eigenvalues higher than 1.00 were revealed. These factors
explain the % 56.664 of the variance related to responsibilities variable. Varimax rotation technique
(Varimax component analysis) was used to group the personal and social items for EFA. It is
mentioned that on scale development regarding the creation of factors which could then be taken as
the lower cut-off point of factor loadings are ranging from .30 to .45 (Biiyiikoztiirk, 2016). When the
distribution of the factors load was examined, it was discovered that scale items were tend to gather
under two factors. By taking the breakpoint as .40, 33 items (1, 2, 4, 5,6, 9, 10, 14, 15, 16, 17, 18, 19,
20, 21, 22, 23, 24, 25, 32, 35, 36, 37, 39, 40, 43, 44, 45, 46, 47 , 49, 50, 52) that the factor loadings are
below .40 and showing scattered on various factors (complex) were removed from the scale. After that
there are 14 significant items. When the analysis was repeated with the removed item factors, only 2
factors with eigenvalues higher than 1.00 are found. As seen in Table 3, when we look at the
distribution of the factor load; seven items formed by the first sub-factors (27, 28, 29, 34, 38, 42, and
48) and the eigenvalue of the first factor that information on the significance and weight of each factor
in the structure was found to be 4.254. The responsibility variable factor alone explains the 30,387 %.
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The second component of seven substances (3, 7, 8, 11, 12, 13, and 26) formed and was found to be
1.507 eigenvalue of this factor. The variance of this component alone explains the responsibilities
variable 10.761 %. These two factors explain the lower 41,148 % of the variance with the related
responsibilities variables. This result, Kline (2011) as indicated by the acceptable limit is above 41%.

In order to provide evidence for the validity of the substance of the scale, the correlations between
each item in the sub-dimensions have been analyzed. Accordingly, it has been seen that all of the items
are correlated with the .01 level of significance in the medium and high-level (p<.01). The factor loads
of the scale have been calculated as principal component analysis, Varimax component analysis and
corrected item-total correlation. In Table 3, the results of this analysis are given:

Table 3. Factor Loadings for Exploratory Factor Analysis

Factor Varimax component  Corrected

Factor New load factor load values item total
name Item Item Items (Levels of responsibility) values PR SR correlation
3 1 | try the given new tasks (Effort/ participant) 48 .65 40
7 2 | participate in all of the activities (Effort/ 44 .58 .36
participant)
8 3 I give effort to overcome difficult tasks .61 46 .51
Personal (Effort/participant)
responsibility 11 4 I perform a given task without peer pressure (Self- 48 .50 .39
(PR) direction)
12 5 | prepare my work plan according to my personal 48 .68 41
needs (Self-direction)
13 6 I do independent study related to my skill level 40 .53 .30
without directed by someone else (Self-direction)
26 7 | follow the necessary rules to fulfill my .59 .50 49
responsibilities (Self-direction)
27 8 I respect others (Respect) .65 74 .52
28 9 I respect my teachers (Respect) .58 .75 45
Social 29 10 I control my behavior towards others (Respect) .62 .75 49
responsibility 34 11 | care about others (Respect) .58 .61 A7
(SR) 38 12 I show sensitivity to the skill level of my friends in .62 49 51
the group work (Helping/ leadership)
42 13 I would help others while learning something new .59 48 48
(Helping/ leadership)
48 14 1 would help immediately when others ask for help .58 .56 A7
(Helping/ leadership)
Eigenvalues 1.507 4.254
Explained the total variance 10.761 30.387

Examining Table 3; it is seen that all principal factor load values are higher than .40. On the other
hand, it has been determined that VVarimax component factor load values are high for all factors and
the lowest one is .46. Examining the values on “total item correlation” column giving the
correlation of items that constitute the scale with the entire scale; it is seen that the lowest correlation
is in the 13. item and in level .30. Thus, it is required for these values to be above .20, which has been
provided.

When the items gathered under two factors as a result of the analyses have been examined, it has been
determined that the items under the first factor evaluate the social dimension of responsibility and the
items under the second factor evaluate the personal dimension of responsibility. According to these
items in the first factor is named social responsibility, items in the second factor personal
responsibility. Two-dimensional structure of personal and social responsibility scale was found to be
related with the conceptual framework related to responsible behavior (Nelson et al. 2004; Golzar,
2006; Hellison, 2011). For this reason, it is considered that the structure of the scale should be retained
conceptually.
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Confirmatory factor analysis (CFA): In order to reach goodness of fit values of the two-factor model,
CFA was performed using the LISREL 8.80 program with a data group of 250 different high school
students (Joreskog & Sérbom, 2004). Figure 1 shows the diagram of the model.

Figurel. Path Diagram of the Model

Examining Figure 1; itis observed that path coefficients between items and their dimensions vary
between .35-.68 for social responsibility and .36-.60 for personal responsibility. These items explain at
least .54 variance. Because the variance they explain and relation values are moderate and above, these
values are accepted as sufficient (Biiyiikoztiirk, 2016). As is seen in Figure 1; error variances of eighth
and ninth items in the dimension of personal responsibility are equalized since they reduce the chi-
square value. Examining the contents of these items; the eighth item is as, “I try new tasks”, whereas
the ninth item, “I participate in all activities”. Both items are statements that complete each other and
seem to be parallel regarding personal responsibility. Thus, it may be concluded that equalization of
error variances in CFA is a convenient procedure.”

Table 4. Goodness of Fit Index Values of CFA

X? Sd x?/sd P GFI CFI NFI NNFI SRMR RMSEA %90 C.J.
RMSEA
78.87 75 1.05 0.0 .96 .99 .93 .99 .027 .014 .0-.040

Examining the measurement values of the confirmatory factor analysis as in Table 4; the Chi-square
value concerning the 4-item two-factor model was determined as y2 (75, n=250)=78.87, p<.001. As a
result of the calculation, it was observed to have a good value as y2/sd=1.05. It was determined that fit
values of RMSEA=.014, SRMR=.027, CFI=.99, NFI=.93, NNFI=.99, GFI=.96, which are frequently
used in CFA measurements, had good and excellent fit values (Hu & Bentler, 1999). It was also
determined that the confidence interval (Cl) limit of 90% varied between .0-.040 for RMSEA. As
RMSEA and SRMR values are smaller than .80, the model is considered acceptable (Anderson &
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Gerbing, 1984; Cole, 1987). Findings acquired from the confirmatory factor analysis signify that
factor structure of the scale shows an acceptable compatibility with the collected data.

Reliability study of the scale

Internal consistency coefficients were calculated to determine the reliability of the scale. Cronbach’s
Alpha coefficient for these two factors of the scale was .82; for the first sub-factor Cronbach’s Alpha
coefficient was .78, for the second sub-factor Cronbach’s Alpha coefficient was found as .70. When
the correlation between the two factors was examined, it was found that there was a significant
correlation between the factors. The correlation coefficient of .90 is stated as near perfect, .80 very
well, .70 near enough, that the higher than .60 it is dependent on the availability of sizes and it is stated
they all together measure a single conceptual structure, below .50 as insufficient (Sencan, 2005; Kline,
2011). High and statistically significant correlation coefficients indicate that the two sub-factors are
responsibility components.

The Pearson Correlation Analysis was conducted for testing the relationship between items separated
into two sub-factors. As a result of the Pearson Correlation Analysis that was conducted by averaging
the items in the two sub-factors with 95% confidence, it was determined that there was a positively
significant linear relationship between the items of personal responsibility and social responsibility.
[r(330)= .516; p<.01]. Accordingly, it may be interpreted that in the phase of developing both personal
and social aspects of responsibility while gaining responsibility behaviors, in case that there is a
parallel positive increase in both dimensions or failure of development, both dimensions may be
affected negatively. The student’s sense of personal responsibility is high so social responsibility
behavior is also high or can be expressed vice versa.

Results Pertaining to Students’ Responsibility Behaviors

In this section is contained the findings concerning whether students display responsibility behaviors
according to variables of gender, age and years of sport practice. Firstly, normality distribution of the
scale was reviewed and it was determined that students’ scores out of the scale is between -1.5 and
+1.5 skewness and kurtosis ranges; it was observed that the data have normal distribution (Tabachnick
& Fidell, 2013).

Table 5. Differences Between Mean Scores of Responsibility Behaviors by Gender Variable (t test)

Dimension Gender N X Sd t p

Personal responsibility Female 128 20.86 3.25 .748 45
Male 202 20.58 3.26

Social responsibility Female 128 23.18 3.66 1.787 .07
Male 202 22.46 3.46

p<.05

When Table 5 was reviewed, it was not found a significance difference between male and female’s
mean scores based on dimensions of responsibility of gender (p>.05).

Table 6. Between Mean Scores of Responsibility Behaviors by Age Variable (t test)

Dimension Age N X Sd t P

Personal responsibility 14-15 112 20.82 3.05 522 .60
16-17 218 20.62 3.35

Sacial responsibility 14-15 112 23.02 3.59 1.010 31
16-17 218 22.60 3.53

p<.05
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When Table 6 was reviewed, it was not found a significance difference between 14-15 and 16-17 ages
mean scores based on dimension of responsibility of age (p>.05).

Table 7. Differences Between Mean Scores of Responsibility Behaviors by The Years of Sport
Practice Variable (One Way ANOVA)

Responsibility Source of variance Sum of Df Mean F P Difference
behavior squares square
Personal Between groups 23.923 3 7.974
responsibility Within groups 3458.55 326 10.609 752 .522
Total 3482.47 329
Social Between groups 97.654 3 32.551 7-8 *5-6
responsibility Within groups 4009.24 326 12.298 2.647  .049* years
Total 4106.89 329
*P<.05

Examining Table 7; it was determined that there was a significant difference between the score
averages of answers given by students to judgments regarding their perception on the sub-dimension
of social responsibility [F(3,326)=2.647, p<.05] according to the variable of years of sport practice,
whereas there was no difference on the sub-dimension of personal responsibility [F(3,326)=.752,
p>.05].

Evaluating the students according to years of sport practice in the results of the multiple comparison
test; it is seen that there is a significant difference between 5-6 years and 7-8 years based on the sub-
dimension of social responsibility (p<.05). In social responsibility sub-dimension, point average of the
answers given to 7-8 years is 21.400, point average of answers given to 5-6 years is 23.141.

DISCUSSION

First, in this study, in the implementation of the TPSR model, in order to evaluate the responsibility
behavior of students and athletes studying at high school PSRB-S was developed. Scale items are
consistent with the conceptual model of TPSR literature (Hellison & Martinek, 2006; Hellison &
Walsh, 2002). As a result of the analysis, it was determined that there is a positive relationship
between personal and social responsibility structures of the scale. Findings regarding validity and
reliability that were acquired as a result of the study indicate that the scale is convenient for
determining behaviors aimed at the attributes in question.

PSRB-S can be used in different age groups like primary, secondary and high school students,
physical education and sport activities at schools, club activities, after school programs and camp
activities for evaluating responsibility behaviors and this scale can contribute to studies related the
field. As a result of the implementation of the scale on students and athletes in different age groups it
is expected to reach similar findings in relation to the validity and reliability. The scale was applied to
high school students and the validity and reliability analysis of data obtained from this group have
been made. If the scale is used to determine responsibility for the behavior of different age groups, it is
recommended that it is used after with validity and reliability of data derived from the group
performed again.

Although the scale was developed to be used in applications of TPSR model, it can contribute in areas
such as guidance, psychology and training involving activities related to responsible behavior. It is
considered that the scale would be useful to strengthen the work of the researchers and teachers.

The scale can be more effective when supported by other tools besides course applications. Various
tools like self-assessment, graduated scoring, portfolio, rubric formation and taking daily notes are
used in model applications. It should not be considered that scale is useful alone without applications
that enable gaining behavior and without supported with other diagnostic tools.
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It was adhered to the values that contain levels in TPSR model while developing scale items (respect
for the rights and feelings of others, effort/ participation, self-direction and helping/ leadership others).
In the future, another study can be carried out by considering values such as cooperation, trust,
honesty, self-efficacy that have been formed in the process of application in the TPSR model and the
number of assessment tools can be replicated relevant to responsibility. In this scale, four-point Likert-
type scale was used; in future studies scale can be prepared of five, six or seven-point Likert-type. The
scale items can be used in the studies of other areas and in the evaluation of responsible behavior in
different sports.

Second subject of analysis in this study was athlete students’ personal and social behaviors according
to variables of gender, age and years of sport practice via PSRB-S. This study revealed significant
differences in social responsibility behaviors of athlete students according to years of sport practice.
According to the acquired results, it is possible to state that long years of engagement in sports starting
in early ages have a negative effect on social responsibility behaviors of athlete students.In differing of
sub-dimensions of PSRB-S depending on gender; it was not found a significant difference between
point averages of the answers given by athlete students to their personal and social responsibility
behavior (p>.05). It is possible to construe this situation as male and female athletes in the age group
of study were given responsibilities of equal conditions in sports practices in class activities and clubs
of schools and there is not sexual discrimination in terms of bringing in responsibility behaviors. In the
study that used Escape from Responsibility Scale developed by Powell, Rosen and Huff (1997), it was
found that male students escape from responsibilities significantly more than female students (Powell
& Rosen, 1998). In a study conducted by Gunnoe, Hetherington and Reiss (1999), it was found social
responsibility level of girls higher than boys. In a study conducted by Tayli (2013), it was found that
responsibility level of girls is higher compared to boys. In the study that was conducted by Wright
(2011) using the standardized questionnaire for the purpose of examining the responsibility behaviors
of students regarding environment and recycling, no difference was found between genders. These
results display parallelism with the result of this research.

In differing of sub-dimensions of PSRB-S depending on age; it was not found a significant difference
between point averages of the answers given by athlete students to their personal and social
responsibility behavior (p>.05). Development of the sense of responsibility is possible with the steps
taken as of the first years of life. Responsibility is a skill that children initially learn from their parents
then from social environment (Gordon, 2010). Teaching of the sense of responsibility that starts in the
family continues in school. The scale was applied to students between ages of 14-17 practicing sports.
Considering that certain responsibility behaviors have been taught to students in family and school
until this age range, it is considered appropriate to compare responsibility behaviors with students of
smaller age and different age range. In the study conducted by Wright (2011) on university students, it
was not found a difference between students’ responsibility behaviors regarding environment and
recycling depending on the variable of age. This situation was construed as responsibility behaviors
might result in differently in different populations. This conclusion shows parallelism with the result
of this study.

In differing of sub-dimensions of PSRB-S depending on years of sport practice in social responsibility
sub-dimension; students who practiced sports for 5-6 years presented opinions that are more
significant compared to students with 7-8 years of sport practice. It is found that students who have
been engaged in sports 5-6 years display more responsibility compared to students who practiced
sports for than 7-8 years in terms of behaviors of helping others, caring about others, being respectful
towards teachers and others and self-control towards the others. This situation can be interpreted as the
more students’ years of sport practice increase, the less their social responsibility behaviors become.
When there is a decrease in their social responsibility behaviors, it is considered appropriate to
examine factors such as students’ level of exhaustion, their level of unit and solidarity among the team
or class, their internal and external motivation levels, level of responsibility education given
throughout their sports life. In the study conducted by Eilam and Trop (2012) on children and their
parents in order to examine their attitudes towards environment, teachers provided environmental
education to children along with their parents and as a result of the comparison at the end of the study,
it was found that parents display more positively-oriented responsibility behaviors compared to
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children. This situation was construed as when a person matures, the process positively affects
behaviors. This study does not support the result of the research.

When research results were reviewed, it was found that personal and social responsibility behaviors of
high-school sportsman students do not display difference basing on gender and age and there is a
decrease in displaying social responsibility behaviors in students who started practicing sports at an
early age and continued for a long time. According to these results; individuals’ personal and social
responsibility behaviors can be compared among different populations by categorizing them as
primary school, secondary school, high school and university students and even adults. Personals’
responsibility behaviors can be analyzed with different variables. Personals can be provided
responsibility education in different age groups and change of responsibility behaviors between the
age groups can be analyzed. The causes behind why the increase in years of sport practice decreases
social responsibility behaviors can be researched.
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GENIS OZET

Giris

Biiyiik ilgi ¢ekmis bir program olan Don Hellison’un (2011) bireysel ve sosyal sorumluluk modeli
(BSSM), baslangigta risk grubundaki gengler i¢in tasarlanmustir. Sorumluluk modeli olarak da bilinir.
Modelde uygulanan programin sorumlulugu uygulayicidan katilimcilara dogru yon degistirir (Hellison

ve Martinek, 2006; Hellison, 2011; Hellison ve Walsh, 2002). Hellison ve Martinek (2006), bu
modelin kapsayict amacini, kendi refahlar1 ve bagkalarinin refahlarina katkida bulunmak igin
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¢ocuklarin sorumluluk gelisimlerine yardimci olmak olarak belirtir. BSSM, beden egitimi siniflari,
danismanlik ve antrendrliik programlari, genisletilmis giinliik programlar gibi cesitli alanlarda hizmet
vermektedir ve programlar bu farkli tiirleri karsilamak i¢in esnektir (Hellison, 2011; Lee ve Martinek,
2009; Martinek, Schilling ve Johnson, 2001; Walsh, 2007; Wright ve Burton, 2008).

Oncelikle ilgili literatiire gore, iilkemizde beden egitimi ve spor alaninda sorumluluk davranislari ile
ilgili bir 6l¢ege rastlanilmig olmasi, diinyada ise ¢ok az sayida olmasi sebebiyle; ayrica, sorumluluk
davraniglarmin degerlendirilmesinde O6gretmenlerin puanlama igin harcadiklart zamani kisaltmasi,
Ogrenci calismalarinin degerlendirmesini basitlestirmesi, ortaya gozle goriiliir bir dlgiit ¢cikmasi ve
soyut bir kavram olan sorumluluk davranislarin1 kazandirmada egitimin etkisine iliskin geri bildirim
alabilmek agilarindan bu Olgegin gelistirilmesi uygun goriilmiigtir. Bu baglamda c¢aligmanin
amaci, beden egitimi ve spor alaninda &grencilerin sorumluluk davraniglarinin belirlenmesi amaciyla
bireysel ve sosyal sorumluluk modeline uygun bir 6l¢ek gelistirmek; ve 6l¢ek kullanilarak cinsiyet,
yas ve spor yapma y1li degiskenleri agisindan 6grencilerin sorumluluk diizeylerini incelemektir.

Yontem
Calisma Grubu

Calisma grubunu, AFA icin Ankara ili Yenimahalle ilce merkezinde, 2015-2016 y1ili egitim ve 6gretim
faaliyetlerini siirdiiren Milli Egitim Bakanligi’na (MEB) bagh liselerde, 128’1 (% 38.8) kiz, 202’si (%
61,2) erkek toplam 330 lise dgrencisi olusturmustur. DFA i¢in ise 93’1 (% 37,2) kiz, 157’si (% 62,8)
erkek toplam farkli 250 lise 6grencisi olusturmustur

Veri Toplama Aract

Calismada arastirmaci tarafindan gelistirilen Bireysel ve Sosyal Sorumluluk Davranislart Olgegi
(BSSD-0) kullamlmistir. Olgek maddeleri, beden egitimi ve spor alaninda sorumluluk davranislarim
kazandirmada en uygun model oldugu diisiiniilen Hellison’un (2011) BSSM’nden ve Li ve ark.
(2008)’nin gelistirdikleri 6l¢ek maddelerinden faydalanilarak hazirlanmustir (1, 2, 3 ve 8. maddeler).

Veri Analizi

Verilerin analizinde SPSS 20.0 paket programi ve LISREL 8.80 kullanilmistir. Olgegin yap1 gegerligi
icin Oncelikle 6l¢ek puanlarinin homojenligi kontrol edilmis, sonrasinda Ag¢imlayict Faktor Analizi
(AFA) ve Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA) yapilmistir (Biiyiikoztiirk, 2010). Madde gecerliligine
kanit saglamak amaciyla 6lgegin alt boyutlarinda bulunan maddelerin birbirleri ile olan korelasyonlari
incelenmistir. Olgegin i¢ tutarhilik giivenirligi i¢in Cronbach Alpha katsayis1 hesaplanmustir. ki alt
faktor arasindaki dogrusal iliskiyi test etmek icin Pearson Korelasyon analizi yapilmistir. Bagimsiz
degiskenlere gore Ogrencilerin Olgekten aldiklart puanlarin karsilagtirilmasi ig¢in Oncelikle Glgek
puanlarinin homojenligi kontrol edilmis, sonrasinda ikili gruplarda bagimsiz gruplar igin t testi, ikiden
fazla gruplarin ortalamalar1 arasindaki farki test etmek icin tek yonlii Varyans analizi kullanilmistir
(Biiyiikoztiirk, 2010; Field, 2005).

Bulgular

Olgegin yap1 gegerligini belirlemek amaciyla 330 lise dgrencisi iizerinde yapilan AFA sonucunda iKi
alt faktorlii bir yap1 elde edilmistir. Elde edilen yapmin uyum iyiligi degerlerine ulagmak icin farkli
250 lise dgrencisi lizerinde yapilan DFA sonucunda, 6lgegin faktor yapisi toplanan verilerle kabul
edilebilir uyum goéstermistir.

Olgegin giivenirligini tespit etmek i¢in hesaplanan i¢ tutarhilik katsayilarinda; iki faktore iliskin 00=.82,
birinci alt faktore iliskin =78, ikinci alt faktdre iliskin 00=70 olarak bulunmustur. Iki faktor
arasindaki korelasyon incelendiginde faktorler arasinda anlamli iligki oldugu goriilmiistiir.
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Iki alt faktordeki maddelerin ortalamalari almarak yapilan %95’lik giivenirlik Pearson Korelasyon
analizi sonucunda bireysel sorumluluk ve sosyal sorumluluk maddeleri arasinda pozitif yonli anlamli
dogrusal bir iligki oldugu belirlenmistir [r(330)=.516; p<.01].

Yapilan analizler sonucunda; 6grencilerin cinsiyet ve yas degiskenine gore sorumluluk davraniglarina
yonelik yargilara verilen cevaplarin puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmamis
(p>.05), spor yapma yil1 degiskenine gore sosyal sorumluluk [F(3,326)= 2.647, p<.05] alt boyutunu
algilayislarina yonelik yargilara verdikleri cevaplarin puan ortalamalari1 arasinda anlaml bir farklilik
bulunmus; bireysel sorumluluk [F(3,326)=.752, p>.05] alt boyutunda ise bulunmamustir.

Sonug¢

Bu calismada ilk olarak, bireysel ve sosyal sorumluluk modeline uygun olarak O6grencilerin ve
sporcularin sorumluluk davranislarini degerlendirebilmek amaciyla “Bireysel ve Sosyal Sorumluluk
Davranislart Olgegi” gelistirilmistir. Olgek maddeleri kavramsal olarak BSSM literatiirii ile
uyumludur. Analiz sonucunda dl¢egin bireysel ve sosyal sorumluluk yapilar arasinda pozitif yonlii bir
iligkili oldugu tespit edilmistir.

Bu calismada ikinci olarak, gelistirilen BSSD-O aracihigiyla yas, cinsiyet ve spor yapma yili
degiskenlerine gore sporcu 6grencilerin bireysel ve sosyal sorumluluk davranislar incelenmistir. Bu
caligma, spor yapma yilina gore sporcu Ogrencilerin sosyal sorumluluk davranislarinda anlaml
farkliliklar oldugunu ortaya koymustur. Elde edilen sonuca gore, erken yaslarda baslayarak uzun siire
spor yapmanin, sporcu Ogrencilerin sosyal sorumluluk davranislarini olumsuz yonde etkiledigi
sOylenebilir.

Arastirma sonuglarina bakildiginda, lise ¢agindaki sporcu 6grencilerin bireysel ve sosyal sorumluluk
davranislariin cinsiyet ve yasa gore farklilik gostermedigi, erken yasta baslayarak uzun siire spor
yapan Ogrencilerde ise sosyal sorumluluk davranislarini sergilemede azalma oldugu belirlenmistir. Bu
sonuglara gore; ilkokul, ortaokul, lise ve tiniversite dgrencileri, hatta yetiskinler, ayr1 gruplandirilarak
farkli popiilasyonlar arasinda bireylerin bireysel ve sosyal sorumluluk davraniglar1 karsilagtirilabilir.
Farkli degiskenlerle bireylerin sorumluluk davranislar1 incelenebilir. Bireylere farkli yas gruplarinda
sorumluluk egitimi verilerek yas gruplari arasindaki sorumluluk davraniglarinin degisimi incelenebilir.
Spor yilinin artmasi ile sosyal sorumluluk davranislarinin diismesinin nedenleri arastirilabilir.
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Madde Tepki Modellemesinde Genellenebilirlik Ile iki Yiizeyli
Desenlerin Incelenmesi*

Investigation of Two Facets Design With Generalizability In
Item Response Modeling

Giilden KAYA UYANIK** Selahattin GELBAL***

Oz

Bu ¢alisgmada, Madde Tepki Modellemesinde Genellenebilirlik (MTMG) yaklagimu iki yiizeyli bx(m:t) deseni
ile incelenmis ve Genellenebilirlik Kuramindan (GK) elde edilen sonuglar ile karsilastirilmistir. Calismada
simiilasyon verisi kullanilmigtir. Genellenebilirlik Kurami dogrusal veri seti bx (m:t) dengelenmis rastgele deseni
icin iiretilmistir. Uretilen veriler madde takimu etkisi, madde takimi1 uzunlugu ve madde takimi sayisi agisindan
farklilik gostermektedir. Veriler toplamda iki evrenden ve her evren dort farkli kosuldan olusmaktadir.
Aragtirmanin sonucu tiim evrenlere ait kosullarin varyans kestirimlerinin MTMG yaklagimi ve GK ile elde edilen
sonuglar arasinda bir fark olmadigini géstermektedir. Elde edilen bu sonu¢ MTMG yaklagimini ortaya atan ve
tek ylizeyli desen iizerinde inceleyen Briggs ve Wilson’in yapmus olduklar1 ¢alisma ile desteklenmektedir.
MTMG yaklasimi ve GK ile kestirilen degerler arasinda fark yoktur; ancak MTMG yaklagiminda hata varyansi
etkilesim varyansindan ayr1 olarak gézlenebilir. Calismada ayrica madde takimlari giivenirligi farkli kosullar
altinda incelenmistir. Birey-madde takimi etkilesiminin kii¢clik oldugu durumlarda etkilesimin biiyiik oldugu
durumlara gore daha yiiksek giivenirlik elde edilmistir. Bunun yaninda madde takimu etkisi arttikca giivenirligin
diistiigii gozlenmistir. Ayrica tim evrenlere ait kosullar incelendiginde madde takimlari i¢in madde sayist artik¢a
giivenirligin arttig1 gozlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Madde tepki modellemesinde genellenebilirlik, genellenebilirlik kurami, madde takimu,
madde sayisi, giivenirlik

Abstract

An approach called generalizability in item response modeling (GIRM) is investigated with two facets sx(i:t)
design and results are compared with results of generalizability theory in this study. In this study simulated data
is used. In Generalizability Theory linear model random facets balanced bx(m:h) design are used for generating
data. Generated data are differed by factors. These factors are testlet effect, testlet length and number of testlet.
All generated data consist of two different universes and all universes have four different conditions. According
to the results of this study the estimates of variance components obtained using GIRM approach are generally
quite similar to those obtained using GT approach. Briggs and Wilson‘s study is supported this result. There is
no difference between results of GIRM and GT but error variance could be separated from residual variance with
GIRM. This study also examines the reliability of testlets under different conditions. Testlets are more reliable
when person-item variance is smaller. Furthermore, when testlet effect is increased,reliability is decreased. When
conditions of all universes are investigated it is concluded that it is effective to have more items to increase
reliability.

Keywords: Generalizability in item response modeling, generalizability theory, testlet, number of item, reliability
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GIRIS

Egitim calismalarinda Klasik Test Kurami (KTK), Genellenebilirlik Kurami (GK) ve Madde Tepki
Kurami (MTK) olmak {izere ii¢ temel kuram yer almaktadir. Bazi aragtirmacilar test kuramlarini
puanlarin analiz edilmesi ve yorumlanmasi bakimindan klasik ve modern olmak {izere ikiye ayirirlar.
Klasik Test Kurami ve Genellenebilirlik Kurami klasik; Madde Tepki Kurami ise modern kuram
olarak ele alinmakta olup, bu kuramlarda farkli matematiksel modeller kullanilmaktadir. Modern test
kuraminin popiilerligi giin gegtikce artsa da KTK héld en pratik kuram olarak goriilmektedir.
Glinlimiizde hala bir¢ok test KTK’ya gore gelistirilmektedir. Genellenebilirlik Kuraminin hata
kaynaklarin1 ¢oziimlemede ANOVA’y1 kullaniyor olmasi GK’nin KTK’nin uzantist oldugunu
gostermektedir (Feldt ve Quails,1989; Shavelson ve Webb, 1991). Bu nedenle GK’da siklikla
MTK’dan farkli olarak klasik kuramin i¢inde ele alinmaktadir.

Modern ve klasik kuramlarin tamamen farkli olmadigi, bir arada ya da birbirinin tamamlayicisi olarak
kullanilabilecegine yonelik iddialar da s6z konusudur. Buna dayali olarak arastirmacilar KTK ve
GK’y1, MTK ile birbirine baglayan ¢aligmalar iizerine yogunlasmislardir. Ornegin Kolen ve Harris
(1987) hem MTK hem de KTK’ya dayali olarak ¢ok degiskenli test modelleri ortaya atmislardir.
Benzer sekilde giivenirlik konusu iginde MTK’y1 klasik kuramlarla birlestiren ¢aligmalar da s6z
konusudur. Samejima (1977,1994). giivenirlik ve 6l¢gmenin standart hatasi tahmini igin KTK ile
MTK y1 birbirine test bilgi fonksiyonu iizerinden baglamistir ve 1994 yilinda yaptigi ¢alisma ile test
bilgi fonksiyonu i¢in tahmini giivenirlik énermistir. Lord (1983), paralel formlarin yetenege dayal
giivenirlik katsayilarinin kestirimi igin esitlikler ileri stirmiistiir. Raju ve Oshime (2005), kisa ve uzun
testler i¢in yetenege dayali giivenirlik kestirimini yapan iki esitlik ortaya koymustur ve bu esitliklerden
birinin Spearman Brown esitligi ile ayn1 oldugunu ispatlamistir. Dimitrov (2003), ikili puanlanan
maddeler i¢in gergek puan kestirimlerini, MTK ve KTK’y1 birlestirerek elde edilen esitlikler iizerine
caligmistir.

Madde Tepki Kuraminda bireylerin belli bir alanda dogrudan gozlenemeyen yetenekleri ile bu alanm
yoklayan sorulardan olusan test maddelerine verdikleri yanitlar arasindaki matematiksel iligki yer
alirken, Genellenebilirlik Kuraminda 6lgme sonuglarinin giivenirligi belirlenir, giivenilir gozlemler
tasarlanir, aragtirilir ve kavramsallastirilir. Madde Tepki Kurami (MTK) ve Genellenebilirlik Kurami
(GK) en azindan yiizeysel acidan birbirinden farkli olarak goriiliir. Ornegin; Brennan (2001),
Genellenebilirlik Kuraminin 6rnekleme modeli, Madde Tepki Kuraminin ise bir 6lgekleme modeli
oldugunu belirtmistir. Ancak her iki yaklagim da desene ve 6l¢me araglarinin analizine iligkin 6nemli
bilgiler sagladig1 icin MTK’y1 ve GK’y1 hem biiyiik dl¢ekli sinavlarda hem de daha kiigiik dlcek
caligmalarinda beraber kullanmak yararli olabilir (Bock, Brennan ve Muraki, 2002). GK ve MTK nin
beraber kullanilmasimin 6nemi anlasilmis olmasina ragmen birlesimi olusturmak zaman almustir.
Konuyla ilgili ilk adim Linacre (1989, 1999) tarafindan atilmistir. Linacre puanlayicilar tarafindan ikili
puanlanan madde puanlarini incelemistir. Elde ettigi model Rasch modelin (Rasch, 1960) basit bir
genellemesi olarak sunulmustur.

Alanyazinda GK ile MTK nin birlikte kullanildig1 ¢aligmalarda genel olarak her maddenin birden ¢ok
puanlayici tarafindan puanlandigi desenler tizerinde calisilmistir (Alkahtani, 2012; Bock, Brennan ve
Muraki, 2002; Kim ve Wilson, 2008; Patz, Junker, Johnson ve Mariano, 2002; Verhelst ve Verstralen,
2001; Wilson ve Hoskens, 2001; Zhang ve Roberts, 2013). Ancak yapilan bu ¢aligmalar MTK nin
yerel bagimsizlik varsayimini ihlal ettigi gerekcesiyle elestirilmistir. Glas (1989) farkli puanlayicilarin
verdikleri puanlarin 6grencilerin cevaplarina bagli oldugunu; bu nedenle bu modelin MTK nin yerel
bagimsizlik varsayimini ihlal ettigini dne stirmiistiir. Bu durumla basa ¢ikmak i¢in MTK’da bagka
modeller {izerinde galigtlmistir. Ornegin ilk olarak Zwinderman (1991) MTK modeli ile yapisal
ANOVA modelini birlestirme {izerine caligmalar yapmistir. Daha sonra Fox ve Glas (2001)
caligmalarin {izerinde durmus; ancak kesin sonuca ulasamamistir. MTK ile GK’nin birlestirilmesi ilk
olarak Briggs ve Wilson’in (2004, 2007) yapmus olduklar1 ¢aligmalar ile ger¢eklesmistir.

Briggs ve Wilson (2004, 2007) caligmalarinda 6rnekleme modeli olan Genellenebilirlik Kuramini
0l¢ekleme modeli olan MTK ile birlestirmis ve Madde Tepki Modellemesinde Genellenebilirlik
(MTMGQG) isimli yeni bir model ortaya atmiglardir. Yaptiklari calismada MTMG yaklasiminin GK’y1
MTK’nmn i¢ine ilgili madde yilizeyinde dagilimsal varsayimlar yaparak dahil ettiklerini ileri
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sirmiiglerdir. MTMG yaklasiminda, Genellenebilirlik Kuraminda geleneksel olarak kullanilan
gozlenen puanlar yerine Markov Zinciri Monte Carlo (MZMC) teknigi ile elde edilen beklenen puanlar
kullanilmigtir. MTMG’de MZMC yonteminin esnekliginden de yararlanilarak GK varyans
bilesenlerini MTK parametreleri tizerinden kestirmek miimkiindiir.

Briggs ve Wilson (2004, 2007) calismalarinda GK ve MTMG arasindaki farklar1 su sekilde
siralamiglardir:

e GK varyans bilesenleri kestiriminde gbzlenen puanlar1 kullanirken MTMG beklenen puanlar
matrisini kullanir.

e Etkilesim varyansi ve hata GK’da birbirinden ayrilamazken MTMG yaklasiminda ayr1 ayri
kestirilebilir.

MTMG yaklasiminda beklenen puanlar matrisinin kullanilmasi daha giivenilir kestirimler yapmaya
olanak saglamaktadir. Diger yandan GK’nin en biiyiik dezavantajlarindan biri olan hata varyansi
sorunu MTMG yaklasimu ile ¢6ziimlenebilir hale gelmektedir.

MTMG yaklagiminin tanitilmast ve 6rneklendirilmesi bireylerin maddeler ile ¢aprazlandigi “ bxm”
deseni lizerinden yapilmistir. Calismada 6lgme modeli olarak MTK’nin Rasch modeli, yapisal model
olarak GK kullanilmigtir. MTMG yaklagimi Briggs ve Wilson’in (2004,2007) yapmis olduklar
caligsma ile sinirlt kalmistir. Yaklasimin farkli desenler ve farkli calisma kosullari altinda nasil sonuglar
verdigi heniiz bilinmemektedir.

GK ve MTK’nin kullanildig: diger ¢alisma konusu ise madde takimlaridir. Madde takimlari; sinavi
alan bireylerin takip edecegi, 6nceden belirlenmis belli sayidaki yolu igeren tek bir konuya ait bir grup
iligkili madde olarak tanimlanir (Wainer, Lewis; 1990). Madde takimlari ile kestirilen yetenek; hem
bireyin genel yetenegi hem de konu ile ilgili belirli bir yetenege baghdir (Demars, 2006). Tek
uygulama ile birden ¢ok cevap bulan madde takimlarinin kullanimi 6zellikle zamansal agidan
ekonomik olmasi nedeniyle son zamanlarda artmistir.

Madde takimlari konusu hem GK ile hem de MTK ile ele alinabilir. GK’ya gore incelenen madde
takimlarinda; madde takimlari maddelerin i¢inde yuvalandigi bir desen olarak ele alinmalidir. Madde
takimlar1 yok sayilip bir yiizey olarak ele alinmadiginda, 6l¢gmenin standart hatasi i¢in alt; giivenirlik
icin ise tist kestirim yapilir (Yen, 1993; Wainer ve Thissen, 1996; Wainer ve Wang, 2000).

Madde takimlar1 maddelerin sahip oldugu karakteristik 6zelliklerden dolay1 Madde Tepki Kuraminda
yer alan yerel bagimsizlik varsayimini ihlal eder. Yapilan bir¢ok arastirmada madde takimlarinin yerel
bagimsizlig1 bozdugu sonucuna ulasilmistir (Rosenbaum, 1988; Yen, 1993; Wainer, 1995; Wainer ve
Thissen, 1996; Jiao, Kamata, Wang ve Jin, 2012). Yerel bagimsizlik varsayimimnin karsilanmadigi
durumlarda bireylerin performanslari, madde parametreleri ya da test istatistikleri icin elde edilen
sonuclar hatalidir (Yen, 1993; Wainer, 1995; Wainer ve Thissen, 1996; Ferrara, Huynh ve Bagli, 1997;
Ferrara, Huynh ve Michaels, 1999; Bradlow, Wainer ve Wang 1999). Madde takimi puanlamada,
madde takimini olusturan maddelerin birbirlerine bagli olmalarinin géz 6niinde bulundurulmasi
olumlu bir durum iken; bu maddeleri cevaplandiran bireyin cevap deseni ile ilgili bilgi kaybi s6z
konusudur. Bu olumsuzlugu ortadan kaldirmak adina orijinal MTK modellerine kisiye 6zgii tesadiifi
madde takimi etkisinin de eklenmesi yeni bir strateji olarak ele alinmaktadir (Bradlow, Wainer ve
Wang, 1999; Wainer, Bradlow ve Du, 2000; Wang, Bradlow ve Wainer, 2002; Li, Bolt ve Fu, 2006).
Bu strateji ise “Madde Takimi Tepki Kurami” (MTTK) olarak adlandirilmaktadir (Wainer, Bradlow
ve Du 2000). Dresher (2004) MTTK modelinin kullanilmasinin, madde ayiricihik ve giiclilk
parametrelerinin madde takimini olusturan maddelerin birbirlerine bagimliliklarini yok sayan madde
takimi puanlama ya da tek boyutlu MTK modellerine gore daha iyi kestirim yaptigin1 bulmustur (Akt.
Chien, 2008). MTTK da temel olarak kisiye 6zgii tesadiifi madde takimi etkisini ele alan pek ¢ok
madde takimi modeli bulunmaktadir (Bradlow, Wainer ve Wang, 1999; Wainer, Bradlow ve Du, 2000;
Wang, Bradlow ve Wainer, 2002; Li, Bolt ve Fu, 2006). Biitiin MTTK modelleri, her bir bireydeki
yerel madde bagimliligi miktarint belirtmek i¢in, geleneksel MTK parametrelerinin yaninda bir de
madde takimi parametresini onermektedir. Genel olarak, gelistirilen biitin MTTK modelleri, ¢ok
boyutlu MTK modellerinden ya da daha 6nce dnerilen bir MTTK modelinden uyarlanmustir.
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Briggs ve Wilson’in (2004,2007) yaptiklari ¢alismalar ile ortaya atilan MTMG yaklasimui birbirinden
farkli olan MTK ve GK modelini birbirine baglar. Bu baglam bir bireyin tek bir madde igin beklenen
puani iizerinden yapilir. Bu durumun, tek ytizeyli desenler i¢in miimkiin oldugu Briggs ve Wilson’in
(2004, 2007) yaptig1 caligmalar ile ispatlanmistir.

MTMG yaklasimi elde edilen iimit verici sonuglarin yaninda alanyazinda ¢ok az gerceklestirilen
birbirlerinden farkli iki 6lgme kuramini bir arada kullanmasi agisindan degerlidir. Ancak MTMG
caligmalari tek yiizeyli desenler ile sinirlt kalmigtir. MTMG yaklasiminin ¢ok yiizeyli durumlarda nasil
isledigini bilmek gereklidir. Ornegin MTMG ¢ok yiizeyli modellerde ¢aligmazsa adres gosterilen
sorunlarda GK’nin yerine kullanilabilecegi sdylenemez. Bu nedenle bu ¢alismanin temel amaci Briggs
ve Wilson’in (2004, 2007) yaptig1 ¢aligmay1 tek ylizeyli desenden ¢ok yiizeyli desene ¢ikartmaktir.
Calismada kullanilan ¢ok yiizeyli desen, maddelerin (m) takimlara (t) yuvalandigi ve bireylerin (b)
bunlarla gaprazlandigi rastgele dengelenmis yuvalanmis desendir. Bu desen simgesel olarak bx(m:t)
olarak gosterilir.

Madde takimlarindan olusan testlerin kullanimi, beraberinde getirdigi avantajlar nedeniyle hem ulusal
hem de uluslararasi sinavlarda artis gostermektedir. Ancak madde takimlarinin yerel madde
bagimsizligi ihlali goz ardi edildiginde kestirimde hatalara neden oldugu agiktir (Dresher,2004). Bu
caligmada madde takimlarinin farkli kosullar altinda elde edilen parametreleri incelenmistir. Bu
kosullar; birey-madde takimlarinin etkilesimlerinin varyans biiyiikliikleri, madde takimlar1 sayis1 ve
madde takimlarinda bulunan madde sayisidir.

Bu calismada birbirinden farkli kuramlarinin birlestirmesi amaglanmigtir. Ayn1 zamanda madde
takiminin oldugu farkli durumlar, farkli kuramlar ¢ercevesinde incelenmistir. Bu nedenle, hem farkli
kuramlarin bir arada kullanilmasi hem de madde takimlarmin siklikla kullanildigi ulusal gapta
yiriitiilen genis olgekli sinavlarda parametre kestirimleri igin farkli bir yaklasim 6nermesi agisindan
onemli oldugu diistintilmektedir.

YONTEM

Bu arastirmada farkli kosullar i¢in Madde Tepki Modellemesinde Genellenebilirlik yaklasimi
(MTMQ) ile sonuglar elde edilmis ve elde edilen sonuglar ayni kosullar i¢in Genellenebilirlik Kurami
(GK) ile elde edilen sonuglar ile karsilastirilmigtir. Kontrollii kosullarin olusturularak uygun verilerin
tiiretilmesi bakimindan arastirma, bir simiilasyon ¢aligmasidir. Arastirmada simiilasyon verileri ile
farkli kosullar olusturulmakta ve kosullarin durumlari/sonuglar1 degerlendirilmektedir. Aragtirma bu

yoniiyle de yontemlerin gelistirilmesine katki saglayacagindan temel arastirma olarak kabul edilebilir
(Karasar, 2004).

Calisma Verileri

Caligmada simiilasyon veri kullanilmstir. Verilerin iiretimi i¢in 100 tekrar yapilmis bdylelikle hata en
aza diisiiriilmeye calisilmustir. Iki farkli evren her evrene ait dort farkli kosuldan olusan 8 farkli veri
seti vardir. Her veri seti i¢in simiilatif olarak iiretilen veriler 10 tekrar iizerinden yiiriitiilmiistiir. Ancak
bulgular kisminda tiim tekrarlarin ortalamasi paylasiimistir.

GK dogrusal veri seti bx (m:t) dengelenmis rastgele deseni igin tiretilmigtir. Olusturulan tim veri
setlerinde birey sayis1 ve 1-0 seklinde puanlanan toplam madde sayisindan olusan ny X Nm gozlenen
puan matrisi elde edilmistir. Toplam madde sayisi; madde takimi sayis1 ve madde takimlarinda yer
alan maddelerin ¢arpimi ile elde edilmistir. Her madde sadece bir madde takiminda yuvalanmistir. nm
ve n; farkli ¢alisma kosullarina gore degisiklik gosterir ancak birey sayisi (np ) bu ¢aligma igin 1000’e
sabitlenmistir.Olusturulan veriler madde takimu etkisi, madde takimi uzunlugu ve madde takimi sayisi
acisindan farklilik gostermektedir.
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Madde Takimi Etkisi

Veri iiretmek i¢in uyarlanan Genellenebilirlik Kurami dogrusal veri seti bx(m:t) dengelenmis rastgele
deseni igin iiretilmistir. GK dogrusal veri setinde madde takimi etkisi olan c%; yerine madde
takimlarinin anlam ya da zorluk bakimindan bireyden bireye farklilik gdsterip gostermedigini belirten
birey ve madde takimi etkilesiminin (c%py) iki farkli durumu kullanilmigtir. Bu durumlar birey-madde
takimi etkilesiminin diger varyans kaynaklar1 arasinda en biiyiik degere ve en kiigiik degere sahip
olmas1 bakimindan degisiklik gosterir. Varyans kaynaklarmin degerleri gergek durumlar1 yansitmasi
icin yapilan birgok calisma (Lee ve Frisbie, 1999; Lee, Brennan ve Frisbie, 2000; Chien 2008)
incelenerek olusturulmustur.

Madde Takimi Uzunlugu ve Madde Takimi Sayisi

Madde takimi uzunlugu kullanilan madde takiminda bulunan madde sayisini; madde takimi sayisi ise
testte bulunan toplam madde takimi sayisini ifade etmektedir. Bu calismada bx(m:t) deseni
dengelenmis olarak incelenecegi i¢in madde takimi uzunlugu ve madde takimi sayis1 ¢arpimi toplam
madde sayisin1 vermektedir. Calismada gercek durumlara uygun olmasi agisindan uluslararasi (PIRLS;
ITBS RC) ve ulusal sinavlar (ALES, KPSS, bazi1 tiniversitelere ait hazirlik gegme sinavlari) incelenmis
ve madde takimi uzunluklar 6 ve 9; madde takimu sayilar1 3 ve 5 olarak belirlenmistir. Belirlenen
madde takimi uzunlugu ve madde takimi sayilarina gore veride kullanilan madde sayilar1 sirasiyla 18,
30, 27, 45°tir. Asagida yer alan Tablo 1°de calisma kosullar1 6zetlenmistir.

Tablo 1. Arastirmada Yer Alan Calisma Kosullari
GK dogrusal veri seti
Madde takimi etkisi Kiiciik o?(bt)
Biiyiik 2(bt)
Madde takimi uzunlugu - madde takimi sayist 6-3
6-5
9-3
9-5
Ozet Calisma kosullart A evreni
Kiigiik ve 6-3
Kiigiik ve 6-5
Kiigiik ve 9-3
Kiigiik ve 9-5
B evreni
Biiyiik ve 6-3
Biiyiik ve 6-5
Biiyiik ve 9-3
Biiyiik ve 9-5

Verilerin Analizi

Aragtirmanin verileri R programu ile tiretilmistir. A ve B olarak isimlendirilen her evrene ait 4 kosul
bulunmaktadir. Toplamda 8 farkli durumunun her biri i¢in 10 farkli veri elde edilmistir. Uretilen
verilerin  Madde Tepki Modellemesinde Genellenebilirlik  ¢oziimlemeleri WinBUGS,
Genellenebilirlik Kurami ¢éziimlemeleri ise EDUG programi ile yapilmistir ve her durum i¢in bu
kestirimler karsilastirilmustir.

BULGULAR

Arastirma problemine ait bulgulardan Once simiilasyon verisine ait test giivenirlikleri ve madde
giicliikleri ile ilgili bilgilere yer verilmistir. Tablo 2’de iki evrenden elde edilmis veri setinin farkli
kosullarina ait 10 tekrardan olusan verilerin ortalama giivenirlik degeri, standart sapma degerleri ve
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verilerin almis oldugu maksimum ve minimum giivenirlik degerleri yer almaktadir. Veri setlerine ait
giivenirlik katsayilar1 genellenebilirlik katsayilaridir ve 6lgme objesi olarak bireyler alinmistir.

Tablo 2. Veri Setlerine Ait Giivenirlik Degerleri

Evren Kosullar SS Max. giivenirlik  Min. giivenirlik  Ortalama giivenirlik degeri
] Kiiciik ve 6-3 0,011 0,648 0,609 0,624
2 A Kiiciik ve 6-5 0,016 0,756 0,699 0,734
§ Kiiciik ve 9-3 0,015 0,723 0,678 0,698
'§ Kiiciik ve 9-5 0,009 0,821 0,779 0,800
= Biiyiik ve 6-3 0,018 0,607 0,552 0,579
E‘J B Biiyiik ve 6-5 0,023 0,723 0,659 0,691
< Biiyiik ve 9-3 0,014 0,664 0,625 0,653
© Biiyiik ve 9-5 0,008 0,758 0,740 0,750

Tablo 2’de yer alan A ve B evrenlerine ait kosullardan elde edilen giivenirlik katsayilari incelendiginde
madde sayis1 arttikca glivenirligin arttigi goriilmektedir. Bunun yaninda esit madde sayilari i¢in A
evreninden kestirilen giivenirlik katsayilar1 B evrenine gore daha yiiksektir. Bu beklenen bir sonugtur
c¢linkii B evreninde birey-madde takimi etkisi A evrenine gore daha biiyiik bir degerdedir ve bu degerin
biiyiik olmasi1 hataya sebep olmaktadir.

Madde giigliigii KTK’ya gore maddeye dogru cevap verenlerin yiizdesi; MTK’ya gore ise maddenin
P olasilikla dogru yanitlanmasi icin gerekli yetenek diizeyi olarak tanimlanir. Tablo 3’te farkli kosullar
icin elde edilen 10 tekrar verisine ait ortalama madde giigliigii degerleri; standart sapma degerleri ve
alman maksimum ve minimum madde gii¢liigli degerleri yer almaktadir.

Tablo 3. Veri Setlerine Ait Madde Giigliikleri

Evren Kosullar SS  Max. deger Min. deger Ortalama madde giicliik degeri
Kiigiik ve 6-3 0,110 0,920 0,385 0,650
A Kigiik ve 6-5 0,095 0,915 0,390 0,680
Kigiik ve 9-3 0,105 0,880 0,355 0,650
Kiigiik ve 9-5 0,085 0,890 0,355 0,675
Biiyiik ve 6-3 0,120 0,945 0,275 0,740
B Biiyiik ve 6-5 0,230 0,980 0,324 0,700
Biiyiik ve 9-3 0,100 0,930 0,390 0,665
Biiyiik ve 9-5 0,095 0,935 0,237 0,675

Tablo 3 incelendiginde GK dogrusal veri seti i¢cin madde gii¢liigli ortalamasimin 0,6-0,7 araliginda
oldugu goriilmiistiir. Veri setinde yer alan sorularin kolay olmasinin nedeni veri seti tiretilirken kesme
noktasinin -0,2 se¢ilmis olmasidir. En zor soruya ait madde giigliigii degeri 0,237 oldugu i¢in ¢ok zor
bir sorunun olmadigi goriilmektedir.

Simiilasyon verisine ait test giivenirlikleri ve madde giigliikleri ile ilgili bilgilerin ardindan birey-
madde etkilesim varyansinin diger varyans degerleri arasinda en kii¢iik, madde takimi sayisi 3 veya 5
ve madde takimlarinda yer alan madde sayis1 6 veya 9 oldugu durumlarda (A evreni) Madde Tepki
Modelinde Genellenebilirlik yaklagimina ve Genellenebilirlik Kuramina gore elde edilen; a) varyans
bilesenleri arasinda fark ve b) bagil ve mutlak hata varyansi, genellenebilirlik ve Phi katsayisi
arasindaki fark incelenmistir.

Caligsmada varyans degerleri elde edilen degiskenlik kaynaklar1 sunlardir;

Birey degiskenlik kaynagi (c?(b)): Degiskenligin ilk kaynagi olgme objesi olan &grencilerin
maddelerden aldiklar1 farkli puanlardir. Evren puani i¢in olan bu varyans bileseni, bireylerin
birbirinden ne derece sistematik bir sekilde farklilik gosterdigini ifade etmektedir. Bu nedenle birey
degiskenlik kaynag1 degerinin olabildigince biiyiik olmasi istenen bir durumdur.
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Madde takimi degiskenlik kaynagi (c?(t)): Madde takimi degiskenligi madde takimlari arasindaki
tutarsizliktan kaynaklanmaktadir. Diger bir deyisle bir madde takiminin bir bireye kolay gelirken diger
madde takiminin ayn1 birey icin zor gelmesi madde takimindaki varyansin sebebidir. Bu degerler,
madde takimlarinin birbiri arasindaki degiskenligin derecesini vermektedir. Bu nedenle madde takimi
varyans bileseni degerinin olabildigince kii¢lik olmasi istenen bir durumdur.

Birey-madde takimi degiskenlik kaynagi (c?(bt)): Madde takimlarinin bazi bireyler igin kolaylik-
zorluk anlaminda tutarsizliklar1 olabilir. Bu tutarsizliklarin derecesi birey- madde takimi degiskenlik
kaynaginda incelenir. Bu degerler, birey-madde takimlarmin etkilesiminin derecesini vermektedir.
Birey - madde takimi degiskenlik kaynagi A ve B evrenleri i¢in manipiile edilen degiskenlik
kaynagidir. A evreninde bu degiskenlik kaynagi diger degiskenlik kaynaklari igerisinde en kiiciik B
evrenine ise en biiylik deger olarak elde edilmistir.

Madde-madde takimi degiskenlik kaynagi o?(m:t): Her bir madde takiminda yer alan maddelere
iligkin; bireyler baz1 maddelerde gegmis yasantilarindan dolayr daha avantajh iken bazilarinda bu
durum s6z konusu olmayabilir. Maddelerin giigliik diizeyleri arasindaki farkliliklar, maddeler farkl
madde takimlarinda yer aldigi1 i¢in, her bir madde takiminda yer alan maddeler {izerinden yorumlanip,
madde takimlarindan bagimsiz bir yorum yapilamaz. Bu degerler, maddelerin madde takimlarinin
icinde yuvalanmis olmasindan kaynaklanan etki degerlerini verir.

Birey-madde-madde takimu (artik) degiskenlik kaynagi o?(bm:t): iki yiizeyli bx(m:t) deseninde yer
alan son degiskenlik kaynagi birey, madde ve madde takimi etkilesiminin ve tesadiifi hatalarin yol
actig1 degiskenliktir. GK’da etkilesim varyansi hata varyansindan ayrilamazken MTMG’de hata
varyanst ayr1 olarak elde edilebilir. Bu nedenle birey- madde - madde takimi etkilesimi i¢in elde edilen
varyans degerleri i¢cin GK ve MTMG kestirimi arasindaki fark MTMG ile elde edilen hata varyansi
degerini de kapsamaktadir.

Tablo 4’te A evrenine ait her bir degiskenlik kaynagi i¢cin Genellenebilirlik Kurami (GK) ve Madde
Tepki Modellemesinde Genellenebilirlik (MTMG) yaklasimi ile kestirilen degerler ayr1 ayri verilmis
ve aralarindaki fark hesaplanmistir.

Tablo 4. A Evrenine Ait Kestirilen Varyans Degerleri

Birinci kosul  Ikinci kosul ~ Ugiincii kosul — Dérdiincii kosul

GK 0,01982 0,02004 0,01988 0,02068

a%(b) MTMG 0,01980 0,02002 0,01987 0,02066
FARK 0,00002 0,00002 0,00001 0,00002

GK 0,00524 0,00527 0,00515 0,00488

a(t) MTMG 0,00523 0,00526 0,00513 0,00487
FARK 0,00001 0,00001 0,00002 0,00001

= GK 0,00039 0,00112 0,00100 0,00111
S g%(bt) MTMG 0,00038 0,00111 0,00099 0,00110
> FARK 0,00001 0,00001 0,00001 0,00001
< GK 0,00920 0,01080 0,00995 0,01018
a(m:t)  MTMG 0,00919 0,01078 0,00994 0,01016
FARK 0,00001 0,00002 0,00001 0,00002

GK 0,18642 0,18801 0,18787 0,19052

g’ (bm:t) MTMG 0,18582 0,18742 0,18728 0,18995
FARK 0,00060 0,00059 0,00060 0,00057

a*(e) MTMG 0,00059 0,00056 0,00058 0,00055

A evreni i¢in dort farkli kosul vardir. Birinci kosulda birey-madde takimi etkilesimin varyans
degerinin diger varyanslar arasinda en kiigiik, madde takiminda yer alan madde sayis1 6, madde takimi
sayist 3’tiir. A evreninin ikinci kosulunda birey-madde takimi etkilesimi varyans degeri diger
varyanslar arasinda en kii¢iik, madde takiminda yer alan madde sayis1 6 ve madde takimi sayis1 5°’tir.
Birey-madde takimu etkilesimin varyans degerinin diger varyanslar arasinda en kiigiik oldugu, madde
takiminda yer alan madde sayis1 9, madde takimi sayist 3 olmasi durumu A evreninin {giincil
kosuludur. A evreninin dordiincii kosulunda birey-madde takimi etkilesimin varyans degeri diger
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varyanslar arasinda en kii¢lik, madde takiminda yer alan madde sayis1 9, madde takimi sayis1 5°tir.
Buna gore tiim kosullar i¢in degiskenlik kaynaklarina ait degerlerin MTMG ve GK kestirimi
arasindaki farklar incelendiginde; iki yaklasim ile elde edilen Birey-madde-madde takimi (artik)
degiskenlik kaynagi (c2(bm:t)) disinda kalan diger degiskenlik kaynaklarina ait varyans degerleri
arasindaki fark her tekrar i¢in 0,00002 ile 0,00001 arasinda degismektedir. Bu durum; A evreni tiim
kosullarinda Birey-madde-madde takimi (artik) degiskenlik kaynagi (c2(bm:t)) diginda kalan diger
degiskenlik kaynaklari i¢cin GK ve MTMG kestirimi arasinda fark olmadig: seklinde yorumlanabilir.

Birey- madde - madde takimu etkilesimi varyans bileseni igin hesaplanan deger GK kestirimi ile tiim
tekrarlarin ortalamasi alindiginda birinci kosulda GK kestirimi i¢in bu deger 0,18642 MTMG kestirimi
i¢in ise 0,18582"dir. ikinci kosulda GK kestirimi icin 0,18801 MTMG kestirimi i¢in ise 0,18742°dir.
Ucgiincii kosulda GK kestirimi igin bu deger 0,18787 MTMG kestirimi igin ise 0,18728dir. Dérdiincii
kosulda ise GK kestirimi i¢in bu deger 0,19052 MTMG kestirimi i¢in ise 0,18995°dir. Elde edilen bu
degerler her iki yaklagim i¢inde diger varyans degerleri arasinda birinci sirada yer almaktadir. Tablo
4’te yer alan o?(e) degerleri incelendiginde MTMG yaklagimi ile hesaplanabilen hata varyansinin
0,00055 ile 0,00059 arasinda degerler aldigi goriilmektedir. MTMG ile elde edilen hata varyansi
degerleri farktan ¢ikarildiginda birey- madde - madde takimui etkilesimi igin kestirilen degerler
arasindaki fark 0,00001 ile 0,00003 arasinda oldugu goriiliir. Bu durum A evrenin her kosulunda birey-
madde-madde takimi degiskenlik kaynagi i¢cin GK ve MTMG Kkestirimi arasinda fark olmadigi
seklinde yorumlanabilir.

A evreninde birey ve madde takim etkilesimi (6?@y) diger varyanslar arasinda en kiigiik degerdir ve
kosullar i¢cinde madde takimi uzunlugu - madde takim sayisi sirasiyla 6-3,6-5,9-3,9-5’tir. Yapilan
analizler sonucunda A evreninin her kosulu icin MTMG yaklasimi ve GK yaklasimi arasinda bir fark
bulunmamustir.

A evrenine ait GK ve MTMG yontemleri ile kestirilen bagil ve mutlak hata varyans degerleri ile G ve
Phi katsayilarini incelenmis ve evrene ait kosullar cercevesinde degerler ayri ayri1 verilmis ve
aralarindaki fark hesaplanmistir. Tablo 5’te elde edilen degerler yer almaktadir.

Tablo 5. A Evreni Kosullarina Ait Bagil ve Mutlak Hata Varyansi, Genellenebilirlik ve Phi Katsayisi
Degerleri

Birinci kosul  Ikinci kosul ~ Uciincii kosul Dérdiincii kosul

GK 0,01208 0,00722 0,00856 0,00517

62(0) MTMG 0,01207 0,00721 0,00854 0,00515
FARK 0,00001 0,00001 0,00002 0,00002

GK 0,62410 0,73403 0,69841 0,80034

= Eb? MTMG 0,62408 0,73402 0,69840 0,80032
e FARK 0,00002 0,00001 0,00001 0,00002
3 GK 0,01292 0,00771 0,00900 0,00563
< a*(A) MTMG 0,01291 0,00770 0,00899 0,00561
FARK 0,00001 0,00001 0,00001 0,00002

GK 0,60426 0,72102 0,68668 0,78625

D MTMG 0,60425 0,72100 0,68666 0,78623
FARK 0,00001 0,00002 0,00002 0,00002

A evreninin her kosulu i¢in Genellenebilirlik Kuramina gore kestirilen bagil hata varyans: degerleri
ile Madde Tepki Modellemesinde Genellenebilirlik yaklagimina gore kestirilen bagil hata varyansi
kestiriminde iki yaklasim arasindaki fark her tekrar igin 0,00001 ile 0,00002 arasinda degismektedir
bu nedenle iki yaklasim arasinda her kosul altinda bagil hata varyansi kestiriminde fark olmadigi
sOylenebilir.

Bagil hata varyansina bagli olarak genellenebilirlik katsayisi degerleri de hesaplanmstir.
Genellenebilirlik katsayis1 kestiriminde iki yaklasim arasindaki fark tiim kosullarda her tekrar icin
0,00001 ile 0,00002 arasinda degismektedir bu nedenle iki yaklagim arasinda genellenebilirlik
katsayis1 kestiriminde fark olmadigi sdylenebilir.

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology 24



Kaya Uyanik, G., Gelbal, S. / Madde Tepki Modellemesinde Genellenebilirlik le Tki Yiizeyli Desenlerin incelenmesi

Benzer bir durum mutlak hata degerleri i¢inde gegerlidir. Mutlak hata varyansi kestiriminde iki
yaklagim arasindaki fark tiim kosullarda her tekrar icin 0,00001 ile 0,00002 arasinda degismektedir.
Bu nedenle iki yaklagim arasinda mutlak hata varyansi kestiriminde fark olmadigi sdylenebilir.

Mutlak hata varyansina bagli olarak hesaplanan Phi katsayisi degerleri i¢in her kosul altinda iki
yaklagim arasindaki fark her tekrar igin 0,00001 ile 0,00002 arasinda degismektedir, bu nedenle iki
yaklagim arasinda Phi katsayis1 kestiriminde fark olmadigi sdylenebilir.

A evrenine ait kosullar madde takimi ve madde takimlarinda yer alan madde sayilar agisindan farklilik
gostermektedir. Madde takimi uzunlugu 6 olan birinci ve ikinci kosul arasinda madde takimi sayist
daha fazla olan ikinci kosuldan daha yiiksek giivenirlik elde edilmistir. Benzer sekilde madde takimi
uzunlugu 9 olan {igiincii ve dordiincii kogullarda madde takimi sayisi fazla olan dérdiincii kogsuldan
daha yiiksek giivenirlik elde edilmistir. Madde takim sayilar1 esit olan birinci-ii¢iincii ve ikinci-
dordiincii kosullarda madde takimi sayisi fazla olan kosullardan daha yiiksek giivenirlik elde
edilmistir. Tiim bu bulgular her dort kosul incelendiginde toplam madde sayisi arttik¢a giivenirligin
arttigimt gostermektedir.

Calismada ayrica Birey-madde etkilesim varyansinin diger varyans degerleri arasinda en biiyiik,
madde takimi sayisi 3 veya 5 ve madde takimlarinda yer alan madde sayis1 6 veya 9 oldugu durumlarda
(B evreni) Madde Tepki Modelinde Genellenebilirlik yaklasimina ve Genellenebilirlik Kuramina gore
elde edilen; a) varyans bilesenleri arasinda fark b) bagil ve mutlak hata varyansi, genellenebilirlik ve
Phi katsayisi arasinda fark incelenmistir.

Tablo 6’da B evrenine ait her bir degiskenlik kaynagi i¢in Genellenebilirlik Kurami (GK) ve Madde
Tepki Modellemesinde Genellenebilirlik (MTMG) yaklasimui ile kestirilen degerler ayr1 ayr1 verilmis
ve aralarindaki fark hesaplanmstir.

Tablo 6. B Evrenine Ait Kestirilen Varyans Degerleri
Birinci kosul  Ikinci kosul ~ Uciincii kosul ~Dérdiincii kosul

GK 0,00956 0,00938 0,01002 0,00945

o2(b) MTMG 0,00954 0,00936 0,01000 0,00943
FARK 0,00002 0,00002 0,00002 0,00002

GK 0,00517 0,00569 0,00515 0,00543

62(1) MTMG 0,00515 0,00568 0,00513 0,00541
FARK 0,00002 0,00001 0,00002 0,00002

= GK 0,01847 0,01784 0,01989 0,01836
S o2(by MTMG 0,01845 0,01782 0,01987 0,01834
3 FARK 0,00002 0,00002 0,00002 0,00002
@ GK 0,00942 0,00603 0,00904 0,00894
o2(m:x) MTMG 0,00940 0,00602 0,00902 0,00892
FARK 0,00002 0,00001 0,00002 0,00002

GK 0,01808 0,01568 0,01848 0,01512

62(bm:y) MTMG 0,01751 0,01496 0,01732 0,01432
FARK 0,00057 0,00072 0,00116 0,00080

62(e) MTMG 0,00055 0,00071 0,00115 0,00079

B evreninin birinci kosulunda birey madde takimu etkilesimi varyansi diger varyans degerleri arasinda
en biiyiik, madde takiminda yer alan madde sayis1 6 ve madde takimi sayist 3’tiir. B evreninin ikinci
kosulunda birey madde takimi etkilesimi biiyiik, madde takiminda yer alan madde sayis1 6 ve madde
takimi sayis1 5’tir. B evreninin {iglincii kosulunda birey madde takimi etkilesimi biiyiik, madde
takiminda yer alan madde sayis1 9 ve madde takimi sayis1 3’tiir. Dordiincii kosulda ise birey madde
takimi etkilesimi bilyiik, madde takiminda yer alan madde sayis1 9 ve madde takim sayis1 5’tir.

Buna gore tiim kosullar i¢in degiskenlik kaynaklarina ait degerlerin MTMG ve GK kestirimi
arasindaki farklar incelendiginde; Iki yaklagim ile elde edilen Birey-madde-madde takimi (artik)
degiskenlik kaynagi (c2(bm:t)) disinda kalan diger degiskenlik kaynaklarma ait varyans degerleri
arasindaki fark her tekrar i¢in 0,00002 ile 0,00001 arasinda degismektedir. Bu durum; B evreni tiim
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kosullarinda Birey-madde-madde takimi (artik) degiskenlik kaynagi (c2(bm:t)) disinda kalan diger
degiskenlik kaynaklari icin GK ve MTMG kestirimi arasinda fark olmadig: seklinde yorumlanabilir.

Birey- madde - madde takim etkilesimi varyans bileseni i¢in hesaplanan deger GK kestirimi ile tim
tekrarlarin ortalamasi alindiginda birinci kosulda GK kestirimi i¢in bu deger 0,01808 MTMG kestirimi
icin ise 0,01751°dir. ikinci kosulda GK kestirimi icin 0,01568 MTMG kestirimi icin ise 0,01496°dir
Ucgiincii kosulda GK kestirimi i¢in bu deger 0,01848 MTMG kestirimi i¢in ise 0,01732dir. Dérdiincii
kosulda ise GK kestirimi i¢in bu deger 0,01512 MTMG kestirimi i¢in ise 0,01432’dir. Elde edilen bu
degerler her iki yaklagim iginde diger varyans degerleri arasinda ikinci sirada yer almaktadir. Tablo
6’da yer alan 62(e) degerleri incelendiginde MTMG yaklasimu ile hesaplanabilen hata varyansinin
0,00055 ile 0,00115 arasinda degerler aldig1 goriilmektedir. MTMG ile elde edilen hata varyansi
degerleri farktan ¢ikarildiginda birey- madde - madde takimui etkilesimi igin kestirilen degerler
arasindaki fark 0,00001 ile 0,00002 arasinda oldugu gériiliir. Bu durum B evrenin her kosulunda birey-
madde-madde takimi degiskenlik kaynagi i¢cin GK ve MTMG kestirimi arasinda fark olmadigi
seklinde yorumlanabilir.

B evreninde birey ve madde takimi etkilesimi (6%py) diger varyanslar arasinda en biiyiik degerdir ve
kosullar icinde madde takimi uzunlugu - madde takimi sayisi sirastyla 6-3,6-5,9-3,9-5’tir. Yapilan
analizler sonucunda B evreninin her kosulu i¢in MTMG yaklagimi ve GK yaklagimi arasinda bir fark
bulunmamustir.

B evreninin tim kosullar1 i¢cin Madde Tepki Modelinde Genellenebilirlik yaklasimina ve
Genellenebilirlik Kuramina gore elde edilen bagil ve mutlak hata varyansi, genellenebilirlik ve Phi
katsayis1 arasinda fark olup olmadig: incelenmistir.

Tablo 7°de B evreninin dort farkli kosuluna ait bagil ve mutlak hata varyanslar ile genellenebilirlik
ve Phi katsayis1 degerleri yer almaktadir.

Tablo 7. B Evreni Kosullarina Ait Bagil ve Mutlak Hata Varyansi, Genellenebilirlik ve Phi Katsayisi
Degerleri

Birinci kosul  Jkinci kosul ~ Uciincii kosul Dérdiincii kosul

GK 0,01361 0,00786 0,00934 0,00613

62(6) MTMG  0,01359 0,00784 0,00933 0,00612
FARK  0,00002 0,00002 0,00001 0,00001

GK 0,57973 0,69163 0,65353 0,75004

= Eb* MTMG 057972 0,69162 0,65352 0,75002
g FARK  0,00001 0,00001 0,00001 0,00002
3 GK 0,01572 0,00974 0,01154 0,00713
D 42A) MTMG  0,01571 0,00973 0,01152 0,00711
FARK  0,00001 0,00001 0,00002 0,00002

GK 0,54355 0,63148 0,61845 0,72069

& MTMG 054354 0,63146 0,61843 0,72067
FARK  0,00001 0,00002 0,00002 0,00002

B evreninin tiim kosullar1 i¢in bagil hata varyansi kestiriminde iki yaklasim arasindaki fark her tekrar
icin 0,00001 ile 0,00002 arasinda degismektedir bu nedenle iki yaklagim arasinda bagil hata varyansi
kestiriminde fark olmadig1 sylenebilir.

Bagil hata varyansma bagli olarak genellenebilirlik katsayis1 degerleri hesaplanmistir.
Genellenebilirlik katsayis1 kestiriminde iki yaklasim arasindaki fark her tekrar i¢in 0,00001 ile 0,00002
arasinda degismektedir bu nedenle iki yaklagim arasinda genellenebilirlik katsayisi kestiriminde fark
olmadig1 soylenebilir.

B evreninin dort kosulu i¢inde hesaplanan mutlak hata varyansi degerleri incelendiginde iki yaklagim
arasindaki farkin her tekrar i¢in 0,00001 ile 0,00002 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu nedenle dort
kosul igin iki yaklasim arasinda mutlak hata varyansi kestiriminde fark olmadigi sdylenebilir.
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Mutlak hata varyansina bagl olarak Phi katsayisi degerleri hesaplanmustir. Her dort kosul igin Phi
katsayis1 kestiriminde iki yaklasim arasindaki fark her tekrar i¢in 0,00001 ile 0,00002 arasinda
degismektedir. Bu nedenle iki yaklasim arasinda Phi katsayisi kestiriminde fark olmadig1 sdylenebilir.

Bagil hata varyansina bagli olarak hesaplanan genellenebilirlik katsayisi degerleri ise GK kestirimi

B evrenine ait kosullar madde takimi ve madde takimlarinda yer alan madde sayilar1 agisindan farklilik
gostermektedir. Madde takiminda yer alan madde sayist 6 olan birinci ve ikinci kosul arasinda daha
fazla madde bulunan ikinci kosuldan daha yiiksek giivenirlik elde edilmistir. Benzer sekilde madde
takiminda yer alan madde sayisi 9 olan igiincii ve dordiincii kosullarda madde sayis1 fazla olan
dordiincii kosuldan daha yiiksek giivenirlik elde edilmistir. Madde takim sayilar1 esit olan birinci-
ticiincli ve ikinci-dordiincii kosullarda madde takimi sayist fazla olan kosullardan daha yiiksek
giivenirlik elde edilmistir. Tiim bu bulgular her dort kosul incelendiginde toplam madde sayis1 arttikca
giivenirligin arttigini gostermektedir. A ve B evrenleri birey-madde takimi etkilesimi varyansi
acisindan farklihk gostermektedir. iki evren giivenirlik degerleri agisindan karsilastirildiginda her
kosul i¢in birey-madde takimi etkilesiminin kiigiik oldugu A evreninde daha yiiksek gilivenirlik elde
edilmistir.

SONUCLAR ve TARTISMA

Aragtirmada yer alan Genellenebilirlik Kuramu veri seti iki farkli evrenden (A ve B) ve her evren dort
farkli kosuldan olusmaktadir. Genellenebilirlik Kurami (GK) ve Madde Tepki Modellemesinde
Genellenebilirlik (MTMG) modeline gore A ve B evrenlerinin her kosulu igin kestirilen birey (c2(b)),
madde takimi (02(t)), birey madde takimi etkilesimi (c2(bt)) ve madde-madde takimi (c2(m:t))
varyans bilesenleri icin fark 0,00001 ile 0,00002 arasinda degerler almustir. Iki yaklasim arasindaki
varyans bilesenleri degerleri farkinin en fazla on binde iki seviyesinde olmasi aralarinda fark olmadigi
seklinde yorumlanabilir. Diger yandan birey-madde-madde takimi etkilesimi (c2(bm:t)) varyans
bileseni degeri her iki evrenin her kosulu altinda iki yaklagim i¢in en fazla farkin elde edildigi varyans
bileseni olmustur. Ancak bu durum Genellenebilirlik Kurami ile Madde Tepki Modellemesinde
Genellenebilirlik yaklasimi arasindaki temel farktan kaynaklanmaktadir. Bu fark; Madde Tepki
Modellemesinde Genellenebilirlik yaklagiminin hata varyansini etkilesim varyansindan ayirmasidir.
Bir diger deyisle Genellenebilirlik Kurami ile kestirilen birey-madde-madde takimi etkilesimi
(02(bm:t)) varyans degeri i¢inde hata varyansini da barindirir. Bu nedenle MTMG ile elde edilen
birey-madde-madde takimu etkilesimi (62(bm:t)) varyans bileseni ile hata c2(e) degerleri toplanip
GK’dan elde edilen birey-madde-madde takimi etkilesimi (c2(bm:t) ) varyans bileseni ile
karsilagtirildiginda aradaki farkin 0,00001 ile 0,00002 degerleri arasinda oldugu ve bu durumun
varyans degerleri arasinda fark olmadigi seklinde yorumlanabilecegi goriilmiistiir. Bu bulgu Briggs ve
Wilson’1n (2007) yapmis olduklart MTMG c¢aligsmasi ile ortiismektedir.

Genellenebilirlik Kurami veri seti A ve B evrenleri kosullar1 altinda incelenen bagil ve mutlak hata
varyansi, genellenebilirlik ve Phi katsayisi arasinda iki yaklagim ile kestirilen degerler agisindan fark
0,00001 ile 0,00002 arasindadir. Olduk¢a kiigiik olan bu deger madde tepki modelinde
genellenebilirlik modeli ve Genellenebilirlik Kuramina goére bagil ve mutlak hata varyansi,
genellenebilirlik ve Phi katsayisi arasinda fark olmadigi seklinde yorumlanabilir. Elde edilen bu sonug
MTMG yaklagimini ortaya atan ¢aligmalar ile uyum gostermektedir (Briggs ve Wilson, 2004,2007).

Ayrica A ve B evrenlerine ait kosullar kendi i¢lerinde madde takimi1 ve madde takimlarinda yer alan
madde sayilar1 agisindan farklilik géstermektedir. Madde takimi sayisi 6 olan birinci ve ikinci kosul
arasinda madde takiminda daha fazla madde bulunan ikinci kosulda daha yiiksek giivenirlik elde
edilmistir. Benzer sekilde madde takimi sayist 9 olan iigilincii ve dordiincii kosullarda madde sayisi
fazla olan dordiincii kosulda daha ytliksek giivenirlik elde edilmistir. Madde takimlarinda bulunan
madde sayilari esit olan birinci-tigiincii ve ikinci-dordiincti kosullarda madde takimi sayisi fazla olan
kosullarda daha yiiksek gilivenirlik elde edilmistir. Tiim bu bulgular her dort kosul incelendiginde
toplam madde sayisi arttikca giivenirligin arttigini gostermektedir. Arastirmanin bu bulgusu madde
takimlarinin giivenirligi i¢in yapilan ¢aligmalar1 (Thissen, Steinberg ve Mooney, 1989; Sireci, Thissen
ve Wainer, 1991; Yen, 1993; Wainer, 1995; Wainer ve Thissen, 1996; Ferrara, Huynh ve Bagli, 1997,
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Ferrara, Huynh ve Michaels, 1999; Bradlow, Wainer ve Wang, 1999; Wang, Bradlow ve Wainer,
2002) destekler ozelliktedir.

Bunun yaninda A ve B evrenleri birey-madde takimi etkilesimi varyansi agisindan farklilik
gostermektedir. Birey-madde takim degiskenlik kaynagi (c%(bt)) madde takimlarmin kolaylik ve
zorluk seviyelerinin bireylere gore farklilik gosterip gostermediginin incelendigi varyans degerlerine
sahiptir. Madde takimlarinin zorluk seviyelerindeki tutarsizliklarin bireylere gore degismesi hatayi
artirir. Bu nedenle Iki evren giivenirlik degerleri agisindan karsilastirildiginda her kosul altinda birey-
madde takim etkilesiminin kiigiik oldugu A evreninde daha yiiksek giivenirlik elde edilmistir. Elde
edilen bu sonu¢ birey madde etkilesimi iizerine yapilmis calismalardan elde edilen sonuclarla
ortiigmektir (Alkahtani, 2012; Giiler, Kaya Uyanik, Tasdelen Teker, 2012; Hendrickson, 2001; Lee ve
Frisbie, 1999; Lee ve Park ,2012; Zhang ve Roberts, 2013).

Arastirmanin temel amaci Genellenebilirlik Kuramina alternatif olarak gosterilen MTMG
yaklagimimin ¢ok yiizeyli desenlerde de kullanilabilecegini gostermektir. Elde edilen bulgular
sonucunda iki ylizeyli bx(m:t) deseni i¢in MTMG ve GK yaklagimlari arasinda varyans degerlerini,
mutlak ve bagil hata varyanslarim1 ve giivenirlik katsayilarini kestirmede fark olmadigi ortaya
cikmistir. Bu durumda daha pratik ve kolay analiz yapilan programlari olan Genellenebilirlik
Kuraminin yerine kestirimlerinin daha zor yapildigt MTMG yaklagimini kullanmak 6nerilmemektedir.
Ancak MTMG’nin GK karsisindaki en biiyiik avantaji hata varyansini etkilesim varyansindan ayri
kestirebilmesidir. Bu sonuglar dogrultusunda hata varyansini etkilesim varyansindan ayri olarak
kestirebildigi i¢in bx(m:t) deseni icin MTMG yaklagiminin kullanilmasi 6nerilmektedir.

Caligmada kullanilan ¢ok yiizeyli desen, maddelerin takimlara yuvalandigi ve bireylerin bunlarla
caprazlandigi rastgele dengelenmis bx(m:t) yuvalanmis desendir. Calismada kullanilan tiim evrenler
ve evrenlere ait kosullarin tiimiinde elde edilen giivenirlik degerleri madde sayisi arttikca giivenirligin
arttigin1 gostermistir. Bu nedenle madde takimi ile yapilan ¢aligmalarda madde takimlari ve madde
takimlarinda yer alan madde sayilarinin miimkiin oldugunca fazla olmasi 6nerilmektedir.

Yapilan caligsma ile daha yiiksek giivenirlik elde edilmesi i¢in birey-madde takimi etkilesiminin kiigiik
olmasi gerektigi sonucuna varilmistir. Bezer sekilde birey-madde takimu etkisi arttikga giivenirligin
diistiigii goriilmiistiir. Elde edilen sonuglara dayanarak madde takimlarimin yer aldigi durumlarda
giivenirligi arttirmak icin birey-madde takimi etkilesiminin kii¢iik olmasi; madde takimi etkisinin
diisiikk olmasi ve genel yetenek ve madde takimi arasindaki iligki ve madde takimlar1 arasindaki
iligkinin diisiik olmasi 6nerilmektedir.

MTMG yaklagimi elde edilen iimit verici sonuglarin yaninda birbirlerinden farkli iki 6lgme kuramini
bir arada kullanmasi agisindan degerlidir. Ancak MTMG ¢aligmalari tek ylizeyli desenler ile sinirli
kalmistir. MTMG yaklasiminin ¢ok yiizeyli durumlarda nasil isledigini bilmek gereklidir. Ornegin
MTMG c¢ok ylizeyli modellerde calismazsa adres gosterilen sorunlarda GK’nin yerine
kullanilabilecegi s6ylenemez. Bu nedenle bu ¢alismanin temel amacini Briggs ve Wilson’in (2004,
2007) yaptiklar1 ¢alismayi tek yiizeyli desenden ¢ok yiizeyli desene ¢ikartmak olusturmaktadir. Bu
temel amag dogrultusunda elde edilen bilgiler MTMG yaklagiminin bx(m:t) iki yiizeyli deseni i¢inde
uygun bir yaklasim oldugunu gostermistir. Ancak MTMG yaklasiminin daha fazla gelismesi ve
uygunlugunun test edilmesi igin farkli sayida ylizeyin bulundugu farkli desenlerin kullanilmasi
onerilmektedir.

Son yillarda yapilan testlerde madde takimlarimin kullanimii artmasi1 madde takimlarinin nasil
puanlanacagi, nasil analiz edilecegi ve madde takimlarinin giivenirlik {izerinde etkisinin ne olacagi
Onemini arttiran bir konu haline gelmistir. Bu ¢aligma ile kullanilan maddelerin madde takimlari iginde
yuvalandigr bx(m:t) deseni igin giivenirlik degerlerinin farkli kosullar altinda nasil degistigi
gozlenmistir. Gozlem sonuglarinda madde takimi ve madde sayis1 uzunluklarimin; birey-madde takinm
varyans degerinin; madde takimi etkisinin; madde takimlar1 arasindaki iligskinin giivenirlik tizerinde
etkili oldugu goriilmistiir. Gelecekte yapilacak ¢aligmalar i¢in madde takimlari tlizerinde etkisinin

olabilecegi diisiiniilen diger etmenlerinde arastirilmasi dnerilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

There are three basic theories in education studies which are Classical Test Theory (CTT),
Generalizability Theory (GT) and Item Response Theory (IRT). There are claims that these theories
are not completely different, they can be used together or complementary to each other. Therefore, the
researchers are focused on the studies combining the CTT and GT with the IRT. In general, designs in
which each item is rated by multiple raters were studied in the body of literature in which GT and IRT
were used together. However, these studies were criticized for the fact that the IRT violated the local
independence assumption. In order to cope with this issue, other models were worked on in IRT. The
integration of the IRT and the GT was first achieved by the studies of Briggs and Wilson (2004, 2007).
In the result of these studies, a model named Generalizability in Item Response Modeling (GIRM) has
been introduced.

In addition to the promising results obtained, the GIRM approach is also valuable in terms of using
the two different measurement theories together, which is carried out in the body of literature very
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rarely. However, GIRM studies have remained limited to single facet designs. It is necessary to know
how the GIRM approach works in many facet cases. For this reason, the main purpose of this study
is to develop the study of Briggs and Wilson (2004, 2007) from single facet design to many facet
design.

The many facet design used in the study is a random balanced sx (i: t) nested design in which the items
are nested in the testlets and the students are crossed with them. Due to the advantages of the tests
composed of testlets the usage of them is increasing in both national and international exams.
However, it is evident that when the violations of local item independency of the testlets are ignored,
they may cause mistakes in the estimation. In this study, the parameters of the testlets obtained under
different conditions were examined.

This study is important with regards to combining different theories. At the same time, the different
situations in which the testlets in the study were present were examined within the framework of
different theories. For this reason, it is considered important, as it suggests a different approach to
parameter estimations in large-scale national tests where the testlets are frequently used.

Method

In this study, the results that were obtained using the Generalizability in ltem Response Modeling
(GIRM) for different conditions were compared with the results that were obtained using the
Generalizability Theory (GT) for the same conditions. The research is a simulation study with regard
to deriving the appropriate data by creating controlled conditions. The GT linear dataset sx (i: t) was
generated with the balanced random design. Every item was nested in only one testlet. ni and nt varied
with different working conditions, but the number of students (ns) was fixed at 1000 for this study.
The different datasets were generated for each level of the response of the testlet, testlet length, and
the number of testlets. Testlet lengths were determined as 6 and 9; the numbers of the testlets were
determined as 3 and 5. The numbers of items used in the study were respectively 18, 30, 27, 45
according to the testlet lengths and the number of the testlets determined. The datasets of the study
were produced by R software. Generalizability in Item Response Modeling analyses of the data
produced were performed with the WinBUGS software, and Generalizability theory was performed
with EDUG software and these estimations were compared for each case.

Results and Discussion

The Generalizability Theory dataset in the study consists of two different populations (A and B), and
each population consists of four different conditions. According to Generalizability Theory (GT) and
Generalizability in Item Response Modeling (GIRM) model, the difference for estimated student for
each condition of A and B populations(c2(s)), testlet(c2(t)), student testlet interaction(c2(st)) and
item-testlet (02(i:t)) variance components have the values between 0,00001 and 0,00002. The
difference of variance components’ values can be interpreted as there is no difference between the two
values.

The difference is between 0,00001 and 0,00002 in terms of the values estimated with two approaches
between generalizability and Phi coefficient, relative and absolute error variances analysed under the
conditions of A and B populations of GT dataset. This value, which is quite low, can be interpreted as
there is no difference between relative and absolute error variance, generalizability and Phi coefficient
according to the GT and the GIRM. Moreover, the conditions of the A and B populations differ within
themselves in terms of the testlets and the number of items in the testlets. Between the first condition
and the second condition with 6 testlets, higher reliability is obtained in the second condition, in which
there are more items in the testlet. Similarly, among the third condition and the fourth condition, where
the number of the testlet is 9, higher reliability is obtained in the fourth condition in which the number
of the items is higher. In the first-third conditions and the second-fourth conditions, where the number
of items is equal, higher reliability is obtained in the conditions where the number of items in the
testlets is higher. All these findings show that when all four conditions are analysed, the reliability
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increases as the total number of items increases. The A and B populations, however, differ in terms of
the variance of the student-testlet interaction. The student-testlet variance source (62 (st)) has the
variance value that is studied whether the simplicity and difficulty levels of the testlets differ according
to the individuals. If the inconsistencies in the difficulty of the testlets vary from person to person, the
error increases. For this reason, when the two populations are compared in terms of their reliability
values, higher reliability is obtained in the population where the individual-testlet interaction is low
under all conditions. This result is consistent with the results obtained from studies on individual item
interaction.
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The Scale of Being Able to Say “No” For Children: Validity and
Reliability Analysis *

Cocuklar Icin “Hayir” Diyebilme Becerisi Olgegi: Gegerlik ve
Giivenirlik Calismasi

Ferat YILMAZ ** M. Akif SOZER ***

Oz

Bu aragtirmada, ¢ocuklarin “hayir” diyebilme becerilerini degerlendirmeye yonelik bir 6lgegin gelistirilmesi
amaglanmaktadir. Bu calismanin katilimcilarim, HO’niin kapsam gecerligini saglamak iizere HO’de yer alan
maddeler hakkinda gbriisii alinan uzmanlar ile HO’niin yap1 gegerligi, 6l¢iim giivenirligi ve madde ayrt ediciligi
hakkinda fikir edinmek icin HO’de yer alan maddeleri puanlamasi istenen ilkokul 4. smif &grencileri
olusturmaktadir. Bu arastirmada veri toplama araci olarak sirasiyla HO’ye ait 24 maddelik 3’lii Likert, 22
maddelik 3°1i Likert, 12 maddelik 3°lii Likert ve 12 maddelik 5°li Likert olmak iizere dort ayri taslak form
kullanilmistir. Bu formlarin gelistirilme siireci, asagida ayrmtili bir bigimde agiklanmaya ¢alistimistir. HO niin
kapsam gegerligini degerlendirmek amaciyla uzman goriisii alinmigtir. Yapir gecerligi ig¢in agimlayici ve
dogrulayic: faktor analizleri gergeklestirilmistir. HO’den elde edilen &lgiimlerin giivenirligi, Cronbach Alfa ve
test yarilama (esdeger yarilar) yontemlerinin kullanilmasiyla analiz edilmistir. Diizeltilmis madde toplam
korelasyonlari ile bagimsiz 6rneklemler i¢in t-testi sonuglarindan yola ¢ikilarak dlgekte yer alan maddelerin ayirt
edicilikleri hakkinda bir fikir edinilmistir. Bu ¢alismanin sonuglari, cocuklarin “hayir” diyebilme becerileri ile
ilgili yapilacak calismalarda HO’niin gecerli ve giivenilir sonuglar verebilecek bir 6lgme araci olarak
kullanilabilecegini ortaya koymustur.

Anahtar Kelimeler: “Hayir” diyebilme, “hayir” diyebilme 6l¢egi, dlgek gelistirme

Abstract

In this study, it is aimed to develop a scale for assessing children’s ability to say “no”. The participants included
in the study are the area experts that helped to achieve content validity, and fourth graders who are asked to score
the items in the SN to have an idea about the construct validity, measurement reliability and item discrimination
of the item in the scale. In this study, four different drafts of the SN which contained 24 items of 3-pointed Likert
type, 22 items of 3-pointed Likert type, 12 items of 3-pointed Likert type and 12 items of 5-pointed Likert type
were used. In order to evaluate the content validity of the SN, the experts’ opinions were received. For the
construct validity, exploratory and confirmatory factor analyses were conducted. Reliability of measurements
obtained with the SN was analyzed by using the methods of Cronbach’s Alpha and Split-half. An opinion was
formed about the distinctiveness of items in the scale setting out from the corrected item total correlations (CITC)
and the results of the independent samples t-tests. The results of the study showed that the SN can be used as a
data collection tool, and is able to produce valid and reliable interpretations in studies that aim to explore
children’s ability to say “no”.
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INTRODUCTION

The world is “biologically livable” for all living organisms unless its mechanism for natural balance
is disturbed. The concept of livability needs assessment beyond its biological sense when a human is
concerned; because livability has several aspects such as emotional, mental, social, cultural, economic
and political aspects apart from biological. One of the most important instruments for making the
world a livable place for everybody is people’s rights. Every individual has basic rights which make
the world livable for them due to the fact that they are human beings. Of those rights, the ones come
to mind initially are personal, political, social and economic rights. However, individuals’ rights are
not limited to these.

Each individual has rights stemming from the situation they are in, apart from their personal, political,
social and economic rights. Those rights- which are not written or guaranteed by the law- are called
“assertiveness rights” (Garner, 2012). Assertiveness rights are the rights changing our behaviors and
ideas, allowing to take on responsibility only in matters we wish to choose, allowing to make mistakes
and saying ‘I don’t know’, ‘I don’t understand’ or ‘it is none of my business (Smith, 1998). Rights
such as being treated equally and respectably, being committed to various values, privacy, observing
individual needs and deciding how to behave in a given situation are also among those rights (Bishop,
2010). Finally, determining personal priorities, questioning injustice, refusal recommendations, refusal
to be confirmed by others and being able to say “no” without feeling guilty are also considered being
assertiveness rights (Pfeiffer, 2010).

Even though being able to say “no” is an assertiveness right, it is not usually displayed by every
individual. This situation is thought to be related with the fact that being able to say “no” is an ability.
This ability is defined as the process of creating the capacity to refuse risky behaviors with one’s own
will and with his/her choice by Aslan and Ozcebe (2008). This study, however, considers this ability
as one’s ability to refuse demands, offers and behaviors targeting him/her by saying “no”, and to resist
against potential manipulation efforts in cases where his/her personal rights and limits are violated or
open to be violated. Considering the ability to say “no” in this way stems from necessity to implement
the decision at the stages of refusal and resistance after a decision has been made to put the ability into
action.

Refusal indicates a natural response to something undesired to be done at the relevant time (Bragger,
1982). An individual is asked to state that he/she does not accept the demand by using the most
appropriate verbal expressions and body language consistent with those expressions and to say “no”
at the stage of refusal. Yet, an individual’s behavior of refusal can cause manipulation efforts such as
insistence from the opposite side, as addressed by Masterson (2011). Therefore, an individual is
expected not to leave his/her decision to change for manipulation effort probable to come from the
opposite side at the stage of refusal.

“No” should be said politely but clearly when refusing (Blair, 2008). Shortly speaking, sincere
explanation should be given in relation to “no” without giving an excuse (Bolton, 1979). Stating a
long explanation and/or giving an excuse may lead the other person to conclude that the stated reasons
are insufficient or to create an opportunity for his/her demands (Breitmen and Hatch, 2011). Besides,
rationalized and complicated explanations may make both sides feel bad, and result in repeating the
demand. Therefore, saying “no” should include only an unconditional behavior of saying ‘“no”,
expressing the feelings honestly and briefly (Holland and Ward, 1990). No permission should be asked
to say “no” because asking for permission may mean that somebody else, not the individual
himself/herself, is responsible for individual’s behavior. The individuals to whom the responsibility is
transferred can also hinder displaying the behavior of saying “no” (Paterson, 2000). For this reason,
the responsibility of saying “no” should be taken on by the individual, and not be left to the opposite
side. Also, the others on the other side should not be permitted to judge the decision when one says
“no” (Clark, 2003) since those judgments might cause pressure on the individual to accept the demand.
The phrase “may be” or other phases meaning “may be” should not be used when one wants to say
“no”. The phrase “may be” can mostly be understood as a potential “yes”. This might lead the opposite
side to increase the hope. Being refused after a “maybe” answer might also cause bigger
disappointment on the refused person (Beagrie, 2007). Assertive body language should be used when

ISSN: 1309 - 6575 Egitimde ve Psikolojide Olcme ve Degerlendirme Dergisi
Journal of Measurement and Evaluation in Education and Psychology 34



Yilmaz, F., Sozer, M. A./ The scale of being able to say “no” for children: Validity and reliability analysis

saying “no” at the stage of refusal. A decisive, but with a polite tone of voice, answer should be used
for this. The voice should not tremble, and should not be in an apologizing manner. The truth should
be stated in a neutral rather than the defensive tone of voice. The body should be in an upright posture
and eye contact should be set up (Deering, 1996). Nonverbal messages should be conveyed accurately.
If “no” is said, a smiling facial expression to lead the opposite side to insist on his/her demand should
be avoided (Moon, 2009).

One should be decisive in front of the insistence of the person making demands at the stage of
resistance. Too much time should not be spent in that place, and movement should be made to another
place, and if these are not possible, the topic of speaking should be changed in order not to be
persuaded by the person who is refused by saying “no” (DeJong, 1986). If that does not work, one
should go on with what he is doing when there is a demand (Rees and Graham, 1991). The previously
said “no” should be repeated without making any new explanations whenever there is a demand
(Deering, 1996). If others’ demands have been accepted for years, it should not be expected that they
will accept the behavior of refusal at the first time. More efforts should be made in this respect and the
opposite side should be refused more strongly (Paterson, 2000). The questions about why “no” is said
should not be answered. Insult and implications should not be responded in order not to distract
attention (Clark, 2003). Assertiveness rights should be used against such manipulating behaviors as
praise, hypocrisy, deceiving by saying nice words, putting someone in a difficult situation, despising,
accusing, threatening, casting aspersion on someone and emotional exploitation (Dalley, 2013; Potter,
2007; Potts and Potts, 2013).

The ability to say “no”, which is put into action at the stages of refusal and resistance, is important in
that it can protect children against using substance (Tokur-Kesgin, 2012), sexual abuse (Elliot, Browne
and Kilcoyne, 1995; Lecler, Wortley and Smallbone, 2011), having problems in time management
(Mackenzie and Nickerson, 2009), moral violations (Leming, 1997; Szpalski, Gunzburg and
DeKleuver, 2003) and against being exposed to online risks (Bal and Kahraman, 2015). For this
reason, this ability should be developed at early ages. While grades 1-3 are considered as the most
appropriate stages, grades 4 and 6 are thought to be the periods before too late for developing the
ability (Hermann and McWhirter, 1997). Taking early steps in this respect can also pave the way for
the subsequent developmental periods when such abilities gain more importance (Belgrave, Reed,
Plybon and Corneille, 2004; Scheier, Botwin, Diaz and Griffin, 1999). However, on reviewing the
literature about whether or not such a way is paved, no studies considering children’s ability to say
“no” directly and in great details were found. Instead, it was found that the ability was considered in
various studies (Durualp and Aral, 2010; Giindogdu, 2012; Tuna Ozcivanoglu, 2010) within the scope
of adults’ assertiveness skills in a restricted manner. Probably, one of the reasons for this is that there
is no data collection tool to use for conducting research. Thus, this study aims to develop a scale for
assessing children’s ability to say “no”.

METHOD

This is a study for developing a scale. The participants, data collection tools, the process of developing
the scale of being able to say “no” (SN), and the data analysis were described below.

Participants

The participants included in this study were the experts whose opinions were consulted for the items
in the SN to attain content validity and fourth graders who are asked to score the items in the SN to
have an idea about the construct validity, measurement reliability and item discriminations of the scale.
First, the expert opinion was consulted for the draft forms of the SN for qualitative and quantitative
evaluations. The views of six experts, the three were the instructors in the primary education
department of Gazi Faculty of Education of Gazi University and the three were the instructors in the
departments of educational management, guidance, and psychological counseling, and curriculum and
instruction, were obtained for the first draft form in terms of quality. Having made the necessary
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corrections, the second draft was shown eight experts for its quantitative evaluation. The seven out of
eight was from Dicle University Ziya Gokalp Educational Faculty (that is to say, two instructors in
primary education department, one instructor in curriculum and instruction department, and one
instructor in each of measurement and evaluation, social studies teaching and mathematics and science
teaching departments) and the last one was from Inénii University Educational Faculty (instructor in
primary education department).

Pre-interviews were conducted with ten students who were fourth graders by using the drafted form
prepared on the basis of expert opinion. Two pre-applications were conducted for Exploratory Factor
Analysis (EFA) to test construct validity following the pre-interviews. According to Giingér (2016),
researchers who want to test a CFA-specified construct with EFA should test the same model in a
different sample to find the best model. This is the ideal situation recommended by some researchers
(Kilig-Cakmak, Cebi, and Kan, 2014). Thus, one re-application was conducted for Confirmatory
Factor Analysis (CFA). The first application was done with 302 fourth graders (who were in the 9-11
age range) in a primary school which could be considered as socioeconomically at the medium level.
The second application was done with 250 fourth graders (in the 9-11 age range) in a different primary
school of similar properties. The data necessary for CFA were also collected from 230 students of
fourth graders (9-11 age range) attending a primary school at a medium socioeconomic level. The
socioeconomic levels of the schools in which these applications were carried out have been defined
based on the descriptions of school administrators, as the provincial directorate of education does not
classify the socioeconomic levels of schools.

And finally, the main applications were performed with 907 students of fourth grade attending 13
different primary schools in the central districts of Diyarbakir which were selected through random
sampling. Efforts were made to interpret the measurement reliability of the SN in terms of refusal and
resistance and the discriminating levels of the items in the scale basing on the findings obtained from
these applications.

Data Collection Tool

In this study, four different drafts of the SN which contained 24 items of 3-pointed Likert type, 22
items of 3-pointed Likert type, 12 items of 3-pointed Likert type and 12 items of 5-pointed Likert type
were used respectively. The development process for these forms is described in details below.

Development Process and Data Analysis

The first stage in the development process of the SN was defining the scale structurally. Accordingly,
the refusal dimension of the scale measured whether or not students could say “no” for the demands
and behaviors they did not like or found unreliable. On the dimension of resistance, on the other hand,
efforts were made to determine whether or not students stepped back due to their feelings they can
have after saying “no” or manipulation efforts they encounter.

Having described the structures in the SN, a 24-item draft of 3-pointed Likert type was created to
measure the ability to say “no” on the dimensions of refusal and resistance. The draft was presented
to six experts teaching at the Gazi University, Gazi Faculty of Education for assessment in terms of
quality. After their views, five items were removed from the scale since they were found to be
inappropriate, and the remaining items were modified to improve their clarity and finally, three items
were added to the scale based on the experts’ suggestions. After making those corrections to the scale,
expert opinion was consulted again according to Davis (1992) technique to attain the content validity
of the 22-item draft of 3-pointed Likert type. Based on the technique, seven experts from Dicle
University Ziya Gokalp Educational Faculty and one expert from Indnii University were asked to
assess the 22 items planned to be included in the scale as “4: highly relevant, 3: quite relevant, 2:
somewhat relevant, and 1: not relevant”. Following the evaluation, the decision was made to keep all
of the 22 items in the scale as they were, and a pre-interview was conducted with 10 students in fourth
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grade. Since it was found that the students were able to understand all the statements in the 22 items
included in the draft form, the application necessary for EFA was started without making any changes.

The first pre-application for EFA was conducted with 302 fourth graders going to a primary school
which might be considered to be socioeconomically at the medium level. In consequence, the Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) value was found as 0.80, and the Barlett test result was found as significant
(p<0.05). The EFA results indicated that all of the 22 items, whose content validity was determined
on the basis of expert opinion, could be grouped in the factors of refusal and resistance as it had been
predicted. The SN explained 31% of the total variance it that form. Although the ratio is considered
adequate for social sciences (Bayram, 2015), it is necessary to go well beyond this proportion in multi-
factor structures (Biiyiikoztiirk, 2012). For this reason, the items whose common factor variance was
smaller than 0.3 (Pallant, 2007) were excluded, and the EFA was re-done with the remaining 12 items.
In consequence, it was found that the KMO value was 0.76 and the Barlett test result was significant
(p<0.05). In this form, the SN explained 41.28% of the total variance. Since this proportion is bigger
than the unexplained variance ratio (58.72) (Seger, 2013), it was unacceptable. We believed that this
was due to the fact that the scale was 3-pointed Likert type, therefore, the scale was restructured by
using 5-pointed Likert type, and then tested again for construct validity with 250 students. The
orthogonal rotation technique was used during EFA, because no correlation (Pallant, 2007) between
refusal and resistance dimensions was hypothesized. Accordingly, the KMO value was found as 0.84
and the Barlett test was found as significant (p<0.05). These results showed that the data obtained from
the application for EFA fitted factor analysis, and they also indicated that the number of participants
for EFA was adequate (Seger, 2013). Additionally, the skewness values for the refusal and resistance
dimensions were -.21 and 27, respectively. This means that the scores obtained within the dimensions
of refusal and resistance sub-scales were normally distributed (Biiytikoztiirk, 2012). Thus, we met the
assumptions the EFA requires. We also investigated whether or not the factor structure obtained from
EFA was confirmed by first level CFA. The data collected from 230 fourth graders demonstrated that
the CFA model confirmed the 12-item and 2-factor structure of the SN obtained from EFA.

After pre-applications concerning construct validity, the main application was done, and the reliability
of measurements conducted with the SN was analyzed by using the methods of Cronbach’s Alpha and
Split-half. Finally, item analysis was done with the data come from the main application in the process
of SN development, and an opinion was formed about the distinctiveness of items setting out from the
corrected item total correlations (CITC) and the results of the independent samples t-tests which had
been administered to determine whether there were any significant differences between the each items’
scores of the top and the bottom 27% groups determined according to participants sub-scale score
averages.

FINDINGS

Findings concerning the content and construct validity of the SN, reliability of measurements and item
analysis as well as the interpretations of the findings are presented below.

Content Validity

Table 1 below shows the validity indices calculated on the basis of expert opinion about whether or
not the items in the 22-item draft form of SN are related to the latent variable of being able to say “no”
according to Davis (1992) technique.
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Table 1. SN Content Validity Indices

g 2828 %8 8 8 % zy 2T 8 2 2 8 & 2 g Zg

5 3 5 5§ 85 35 5 5 28 e 5 3 5 5 5§ 8 5 5 28
tem £, % % & % © % & SEm 5 B 5 & § % R & SE
11 4 4 4 4 3 4 4 4 100 112 4 4 4 4 3 4 4 3 100
12 4 4 4 4 4 4 4 4 100 113 3 4 4 4 4 4 4 3 100
13 4 4 4 3 4 4 4 4 100 114 4 4 4 3 4 4 4 4 100
14 3 4 3 4 4 3 3 4 100 115 3 4 4 4 4 4 4 4 100
15 4 4 4 4 4 4 4 4 100 116 3 3 3 3 4 4 4 4 100
16 3 4 4 4 3 4 4 3 100 117 3 3 4 4 4 4 4 4 100
17 4 4 4 4 4 4 4 4 100 118 4 1 4 4 4 3 4 4 88
18 4 4 4 4 4 4 4 4 100 119 4 4 3 3 4 4 4 3 100
19 4 4 4 4 4 4 4 4 100 20 4 4 4 3 4 4 4 3 100
110 3 4 4 4 4 4 4 4 100 22 3 4 4 4 4 4 4 4 100
111 4 4 4 2 4 4 4 4 88 122 3 3 4 4 4 4 4 3 100

4: highly relevant, 3: quite relevant, 2: somewhat relevant

As is clear from Table 1, the validity indices calculated for all items in the SN through the formula
[number(4) + number(3)/total number of experts] range between 88% and 100%. Since the indices
were above 80%, it was found that all the items in the scale were directly related to property to be
measured- that is to say, they had a high content validity (Davis, 1992).

Construct Validity

Findings concerning the exploratory and confirmatory factor analysis performed to test the construct
validity of the SN are described below.

Exploratory Factor Analysis

Table 2 shows the factor loadings of the items in both dimensions, the common factor variance (CFV)
for each item, the percentage of variance that the two dimensions explain (PEV) on their own and the
percentage of variance they explain in total.

Table 2. EFA Factor Loadings of the items in SN and Common Factor Variances
Item Refusal Resistance CFV PEV

Item 1 .65 -12 .39
Item 2 73 -.08 42
Item 4 71 -.04 A2
Item 7 .65 -.09 .39 26.99%
Item10 .73 -.03 43
Item11 .71 -.02 .33
Item14 -.01 .69 .34
Item 16 -.04 75 .36
Item19 -.09 .80 .52
Item20 -.06 74 .55 24.64%
Item21 -.07 .65 37
Item22 -.15 .75 .45
Total PEV 51.63%

As is clear from the EFA results shown in Table 2, the factor loadings for items available on the
dimension of refusal range from 0.65 to 0.73 and the factor loadings of items on the dimension of
resistance range from 0.65 to 0.80. While all of these items have the stated factor loadings on their
own dimension, they have factor loadings below 0.30 on the other dimension. This situation indicates
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that the items are related to the dimensions on which they are predicted to belong and that they do not
overlap. The reason for this is that there are differences bigger than 0.10 (Akbulut, 2010) between the
factor loadings of the items in the SN on their own dimension and the factor loadings on the other
dimension. Besides, factor loadings of the items in the SN ranging from 0.65 to 0.80 mean a high
proportion for social sciences (Biiylikoztiirk, 2012). The SN is capable of explaining 51.63% of total
variance with its structure of 5-pointed Likert type. As expected, it is observed that the proportion is
higher than the proportion of unexplained variance (48.37%).

Confirmatory Factor Analysis

Table 3 shows the t values for items in the structure obtained through first level CFA.

Table 3. The t Values for Items in the SN

Refusal t Resistance t

11 941 17 6.93
12 9.66 18 11.27
13 7.05 19 10.67
14 8.88 110 12.18
15 7.01 111 5.61
16 7.08 112 11.32

The t values shown in the Table 3 range from 7.01 to 9.66 for the dimension of refusal whereas, range
from 5.61 to 12.18 for the dimension of resistance. Since the values were above 2.56, they were
significant at the level of 0.01. This indicated that the latent variables in the scale predict all the items
in the scale. Although these results show a desirable situation for the construct validity of SN, the
goodness of fit indices should also be analyzed to assess for the structure to be acceptable as a whole
(Simsgek, 2007). Table 4 shows some of the goodness of fit indices analyzed in this context.

Table 4. CFA Fit Indices for SN
First Order CFA Evaluation

p 0.001<0.05 Significant

X2 [df 90.1/53=1.7<2 Perfect fit
RMSEA  0.05<0.057<0.08 Acceptable fit
CFlI 0.95<0.95<1 Perfect fit
NFI 0.90<0.91<0.95 Acceptable fit
NNFI 0.90<0.94<0.95 Acceptable fit
IFI 0.95<0.96<1 Perfect fit
SRMR 0.05<0.054<0.08 Acceptable fit
PNFI 0.50<0.73<0.95 Acceptable fit
PGFI 0.50<0.64<0.95 Acceptable fit
GFI 0.90<0.94<0.95 Acceptable fit
AGFI 0.90<0.90<1 Perfect fit

The first index that should be focused on in Table 4 is Chi square (badness of fit index, x?) statistics-
which is known as goodness of fit statistics. The value obtained in consequence of chi square should
be significant at the level of 0.05. The chi square statistics in this study is significant at the level of
0.05. Since this means that there is a significant difference between observed data matrix and expected
data matrix, it is necessary to analyze other fit indices. Of the other fit indices which were analyzed
from the aspect of first level CFA x?/df (chi square/degree of freedom), CFI (Comparative Fit Index),
IFI (Incremental Fit Index) and AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) represented perfect fit. NFI
(Normed Fit Index), NNFI (Non-normed Fit Index), SRMR (Standardized Root Mean Square
Residual), PNFI (Parsimonious Normed Fit Index) and GFI (goodness of fit index), on the other hand,
indicated good or acceptable fit (Bayram, 2013, Cokluk, Sekercioglu and Biiyiikoztiirk, 2012; ilhan
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and Cetin, 2013; Seger, 2013). Factor loadings found in structures obtained through CFA are shown
in Figure 1 below.

58 ——p 1l

\ 65
56 —

\ &7
74—

" )
62 —p M it

W, 52
74—y B 51

Besistance
A7 — 7 = 4F
49 —_— 18 PR
65

53— e
4 o |- p
84 _ WL
45 —e2 L

Figure 1. (CFA) Factor Loadings for SN

As it is clear from Figure 1, the factor loadings of SN on the dimension of refusal range between 0.51
and 0.67. The factor loadings for items on the dimension of resistance range from 0.40 to 0.76. Because
all of these values were above 0.30, all of the 12 items in the SN had sufficient factor loadings.

Measurement Reliability

The Cronbach’s Alpha and Split-half methods were conducted so as to make comments on the
reliability of measurements performed with SN in this study. The findings obtained in this respect are
shown in Table 5.
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Table 5. Measurement Reliability for SN
Cronbach’s Alpha  Split-half
Refusal 0.78 0.72
Resistance  0.77 0.77

As evident from Table 5, the coefficients found by Cronbach’s Alpha method for measurements
performed with SN were 0.78 and 0.72 for the dimensions of refusal and resistance, respectively. On
the other hand, the Spearman-Brown coefficient found by Split-half method is 0.72 for the dimension
of refusal and it is 0.77 for the dimension of resistance. Since all of these coefficients are above 0.70
(Sipahi, Yurtkoru and Cinko, 2010), measurements with SN can be said to be reliable on the
dimensions of refusal and resistance.

Item Discrimination

CITC was calculated for items in order to find whether or not the items available on the sub-dimensions
of refusal and resistance were discriminating, and Independent Sample t-Test was performed by
considering item scores of individuals in 27% top and bottom groups. The results obtained are shown
in Table 6.

Table 6. Item Discrimination for Items in the SN
Independent Sample t Test
CITC Group N X sd t df p
I1 051 Bottom 245 246 122 -2827 321.02 0.000
Top 245 485 0.49
I2 054 Bottom 245 258 151 -2425 25490 0.000
Top 245 496 0.23
I3 054 Bottom 245 273 164 -21.02 25321 0.000
Top 245 495 0.23
049 Bottom 245 250 1.32 -23.82 341.42 0.000
Top 245 470 0.60
I5 055 Bottom 245 246 129 -2859 275.03 0.000
Top 245 4.89 0.33
I6 050 Bottom 245 242 139 -2652 282.15 0.000
Top 245 486 0.39
17 047 Bottom 245 2.84 148 -2228 25474 0.000
Top 245 497 0.22
I8 052 Bottom 245 3.04 156 -19.46 248.08 0.000
Top 245 499 0.14
19 0.60 Bottom 245 236 1.32 -2869 284.45 0.000
Top 245 488 0.38
110 058 Bottom 245 224 123 -3151 29828 0.000
Top 245 485 041
111 0.35 Bottom 245 266 142 -21.40 325.80 0.000
Top 245 476 0.59
112 057 Bottom 245 2.64 148 -23.92 263.24 0.000
Top 245 493 0.29

Refusal
~

Resistance

According to Table 6, CITCs for the items on the dimension of refusing range from 0.49 to 0.55
whereas CITCs for the items on the dimension of resistance range from 0.35 to 0.60. The fact that the
values are above 0.30 shows that the relevant items are in relation to the dimension to which they
belong (Akbulut, 2010) and that they have discriminating power (Biiylikoztiirk, 2012). Another proof
may be that there are significant differences between the scores individuals in the 27% top and bottom
groups (p<0.001).
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RESULTS AND DISCUSSION

SN is a self-report scale intending to measure fourth graders’ ability to say “no”. The scale is composed
of refusal and resistance dimensions. Each dimension contains six items. The students are asked to
score each statement in the items as “Never” “Rarely”, “Sometimes”, “Mostly” and “Always” in 5-
pointed Likert type. In assessing the scores received from the SN, coding for the dimension of refusal
is rated as it is while the coding for the dimension of resistance is rated reversely.

The findings obtained in this study indicated that the SN was a valid tool of measurement in measuring
fourth graders’ ability to say “no”. The reliability tests employed in this study demonstrated that
reliable measurements could be done with SN. Item analyses also suggested that the individuals
answering the SN could be discriminated in terms of their performance in saying “no”. These results
have proven that the SN can be used as a measurement tool capable of yielding valid and reliable
results in studies to be conducted in relation to children’s ability to say “no”.

An examination of other measurement tools, measuring the ability to say “no” (Garcia-Ros, Pérez-
Gonzalez, & Hinojosa, 2004; Macan, Shahani, Dipboye, & Philips, 1990; Scheier et al., 1999) makes
it clear that they evaluate the ability to say “no” in scales developed for different purposes, in limited
ways and at item level, or they aim to measure the ability only in such contexts as substance use and
time management. This current study, however, aims to contribute to the relevant literature with its
data collection tool which can measure the ability in details on the dimensions of refusal and resistance
and which can be used in several contexts.

However, this study has some restrictions. Within its scope, this study collected the data only from
fourth graders who were in the 9-11 age range. Therefore, it is suggested that the reliability and validity
of the SN should be conducted with different age groups and individuals of different developmental
periods in the future studies. Thus, it would be possible to see how individuals’ ability to say “no”
varies at different periods of development. While the content and construct validity of SN was analyzed
in this study, its concurrent validity was not analyzed. It is believed that conducting concurrent validity
analysis would be beneficial. It is recommended in this context that the data collection tools to measure
assertiveness skills and social skills which can be related to the ability to say “no” (Caldarella and
Merrell, 1997; Eslami, Mazaheri, Mostafavi, Abbasi and Noroozi, 2014; Gresham and Elliot, 1990;
Vaz, Parsons, Passmore, Andreou and Falkmer, 2013) should be employed. This current study has
determined the measurement reliability of SN by using the Cronbach’s Alpha and Split-half methods.
We believe that test-retest method could also be used in analyzing the measurement reliability of SN
in prospective studies. This would allow us to see whether or not the scale performs consistent
measurements at different times. In this study, only the Turkish version of the scale was tested for
validity and reliability. The validity and reliability of the English version of this scale can also be
studied in future studies.
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GENIS OZET

Giris

Her bireyin, kisisel, siyasal, sosyal ve ekonomik haklari diginda i¢inde bulunduklari durumdan
kaynaklanan bagka haklar1 da bulunmaktadir. Yazili olmayip yasalarla da giivence altina alinmamis
olan bu haklara “atilganlik haklar1” adi verilmektedir (Garner, 2012). “Hayir” diyebilme de birer
atilganlik hakki olarak kabul edilmektedir (Pfeiffer, 2010). “Hayir” diyebilme, bir atilganlik hakki olsa
da her birey tarafindan sergilenememektedir. Bu durumun, “hayir” diyebilmenin bir beceri olmasiyla
ilgili oldugu diistintilmektedir. S6z konusu beceri, mevcut calismada, bireyin kisisel hak ve siirlariin
ihlal edildigi ya da ihlal edilme ihtimalinin bulundugu durumlarda kendisine yoneltilen talep, teklif ve
davraniglar, “hayir” diyerek reddedebilmesi ve potansiyel giidiimleme ¢abalari karsisinda
direnebilmesi seklinde ele alinmaktadir. “Hayir” diyebilme becerisinin bu sekilde ele alinmasi, ilgili
becerinin hayata gecirilmesi konusunda bir karar alindiktan sonra bu kararin reddetme ve direnme
asamalarinda eyleme dokiilmesi gerekliliginden kaynaklanmaktadir.

Reddetme, ilgili zamanda yapilmak istenmeyen bir seye verilen dogal bir tepkiye isaret etmektedir
(Bragger, 1982). “Hayir” diyebilmeye iliskin reddetme asamasinda bireyden, en uygun sozel ifadeleri
ve bunlarla uyumlu viicut dilini kullanarak ilgili talebi, “hayir” deyip kabul etmedigini belirtmesi
istenmektedir. Ancak bireyin reddetme davranisi, Kersey ve Masterson’in (2011) da belirttigi gibi
karsi tarafin israr gibi g¢esitli glidiimleme cabalarina neden olabilmektedir. Bu yilizden direnme
asamasinda bireyden, karsi taraftan gelebilecek olan giidiimleme ¢abalar1 karsisinda, “hayir” deme
konusunda aldig1 karardan vazgegmemesi beklenmektedir.

Reddetme ve direnme asamalari gergevesinde eyleme doniistiiriilen “hayir” diyebilme becerisi,
ozellikle ¢cocuklar1 madde kullanmak (Tokur Kesgin, 2012), cinsel agidan istismar edilmek (Elliott,
Browne ve Kilcoyne, 1995; Lecler, Wortley ve Smallbone, 2011), zaman yonetimi ile ilgili sorun
yasamak (Mackenzie ve Nickerson, 2009), ahlaki ihlallerde bulunmak (Leming, 1997; Szpalski,
Gunzburg ve De Kleuver, 2003) ve ¢evrimi¢i ortamlarin risklerine maruz kalmak (Bal ve Kahraman,
2015) gibi sorunlardan koruyabilecegi i¢in 6nem arz etmektedir. Ciinkii bu becerilerin erken yaslarda
gelistirilmesi gerekmektedir. 1-3. siniflar, bu agidan uygun donemler olarak degerlendirilirken 4 ve 6.
smiflar, bu becerilerin gelistirilmesi agisindan daha fazla ge¢ kalinmamasi gereken donemler olarak
diistiniilmektedir (Herrmann ve McWhirter, 1997). Ayrica bu konuda erken adimlar atilmasi, bu
becerilerin daha ¢ok onem kazandigi ileriki gelisim donemleri agisindan kolaylastirict bir zemin
hazirlayabilmektedir (Belgrave, Reed, Plybon ve Corneille, 2004; Scheier, Botvin, Diaz ve Griffin,
1999). Ancak ¢ocuklar agisindan bdyle bir zeminin hazirlanip hazirlanmadigina yonelik alan yazin
incelendiginde ¢ocuklarin “hayir” diyebilme becerilerini dogrudan ve ayrmtil bir bigimde ele alan
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caligmalara rastlanmamaktadir. Bunun yerine s6z konusu beceri, ¢esitli ¢alismalarda (Durualp ve Aral,
2010; Giindogdu, 2012; Tuna Ozcivanoglu, 2010) yetiskinlerin atilganlik becerileri kapsanminda simirli
bir bigimde ele alinmaktadir. Bunun temel nedenlerinden birinin, bu konuda herhangi bir arastirma
yiiriitiilmesini kolaylastiracak veri toplama araclarinin bulunmamasi oldugu sdylenebilmektedir. Bu
ylizden mevcut arastirmada cocuklarin “hayir” diyebilme becerilerini degerlendirmeye yonelik bir
0lcegin gelistirilmesi amaglanmaktadir.

Yontem

Bu calisma, bir lgek gelistirme calismasidir. Bu calismanm katilimeilarini, HO’niin kapsam
gecerligini saglamak iizere HO’de yer alan maddeler hakkinda gériisii alinan uzmanlar ile HO’niin
yap1 gegerligi, dl¢iim giivenirligi ve madde ayirtediciligi hakkinda fikir edinmek i¢in HO’de yer alan
maddeleri puanlamasi istenen ilkokul 4. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Bu arastirmada veri toplama
araci olarak sirastyla HO’ye ait 24 maddelik 3°lii Likert, 22 maddelik 3’lii Likert, 12 maddelik 3’1ii
Likert ve 12 maddelik 5°li Likert olmak iizere dort ayri taslak form kullanilmistir. HO’niin
gelistirilmesi siirecinde Oncelikle bu olcekle Olciilmesi planlanan reddetme ve direnme boyutlari
yapisal olarak tanimlanmigtir. Daha sonra sirasiyla dlgekte yer almasi planlanan maddeler, kapsam
gecerligi acisindan, Davis (1992) teknigi cercevesinde, uzman goriisiine sunulmustur. Olgegin yap1
gecerligi Acimlayici ve Dogrulayici Faktor Analizleri ile test edilmistir. Olgiim gegerligi hakkinda
yorum yapabilmek i¢in Cronbach Alfa ve test yarilama (esdeger yarilar)  yOntemlerine
bagvurulmustur. Maddelerin ayirt edicilik diizeyleri ise Diizeltmis Madde Toplam Korelasyonlar1 ve
alt 6lgeklere iligkin ortalama puanlarina gore belirlenmis en st ve en alt diizeyde bulunan % 27’lik
gruplarin her bir maddeye iliskin puanlar1 arasinda anlamli farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in
uygulanan Bagimsiz Gruplar igin t-testlerinden yola ¢ikilarak hesaplanmustir.

Sonuc ve Tartisma

HO, ilkokul 4. simf dgrencilerinin “hayir” diyebilme becerilerini 6lgmeye doniik 6z-bildirimli bir
Olcektir. Bu olgek, reddetme ve direnme boyutlarindan olusmaktadir. Reddetme ve direnme boyutlari,
6’sar madde igermektedir. Ogrencilerden maddelerin igerdigi her ifadeyi “Hicbir zaman”, “Nadiren”,
“Bazen”, “Cogu zaman” ve “Her zaman” seklinde 5°li Likert bir derecelendirme ile puanlamalari
istenmektedir. HO’den elde edilen puanlar degerlendirilirken reddetme boyutu i¢in yapilan kodlamalar

aynen; direnme boyutu i¢in yapilan kodlamalar ise ters puanlanmaktadir.

Bu arastirmadan elde edilen bulgular, HO niin ilkokul 4. Sinif 6grencilerinin “hayir” diyebilme
becerilerini 6lgmek igin gegerli bir 6lgme araci olduguna isaret etmektedir. Arastirma kapsaminda ise
kosulan giivenirlik testleri, HO ile giivenilir Slciimler yapilabilecegini gostermektedir. Madde
analizleri ise HO’ye yanit veren bireylerin, “hayir” diyebilme performanslari agisindan ayirt
edilebileceklerini ortaya koymaktadir. Bu sonuglar, genel olarak c¢ocuklarin “hayir” diyebilme
becerileri ile ilgili yapilacak ¢alismalarda HO’niin gegerli ve giivenilir sonuglar verebilecek bir 6lgme
araci olarak kullanilabilecegini kanitlamaktadir.

“Hayir” diyebilme ile ilgili diger 6l¢gme araglar1 (Garcia-Ros, Pérez-Gonzalez, & Hinojosa, 2004,
Macan, Shahani, Dipboye, & Philips, 1990; Scheier vd., 1999) incelendiginde, bu 6l¢me araglarinin
“hayir” diyebilme becerisini farkli amaglarla gelistirilmis 6l¢eklerde, sinirli bir bigimde, madde (item)
diizeyinde icerdigi ya da bu beceriyi sadece madde kullanimi ve zaman yonetimi gibi baglamlarda
degerlendirmeyi amagladigi anlagilmaktadir. Mevcut arastirma ise s6z konusu beceriyi, reddetme ve
direnme boyutlarinda ayrintili bir bi¢imde 6l¢ebilecek ve bir¢ok baglamda kullanilabilecek bir 6l¢me
araciyla alan yazina katki saglamay1 amaclamaktadir.

Bu arastirmanin bazi sinirliliklart bulunmaktadir. Bu sinirliliklar gercevesinde arastirma verileri,
sadece 9-11 yas araligindaki ilkokul 4. sinif &grencilerinden toplanmustir. Dolayisiyla ilerleyen
dénemlerde yapilacak arastirmalarda HO’niin farkli yas gruplari ve gelisim dénemlerindeki bireyler
icin de gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarinin yapilmasi onerilmektedir. Boylece bireylerin “hayir”
diyebilme becerilerinin farkli gelisim donemleri acisindan nasil bir seyir izledigi ortaya
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konulabilecektir. Bu ¢alismada HO’niin kapsam ve yap1 gecerligi incelenmisken uyum gecerligi
incelenmemistir. Gelecekte yapilacak calismalarla HO niin uyum gegerliginin de yapilmasinin faydali
olacagma inanilmaktadir. Bu kapsamda “hayir” diyebilme becerisi ile iliskili olabilecek atilganlik
becerilerini ya da sosyal becerileri (Caldarella ve Merrell, 1997; Eslami, Mazaheri, Mostafavi, Abbasi
ve Noroozi, 2014; Gresham ve Elliot, 1990; Vaz, Parsons, Passmore, Andreou ve Falkmer, 2013)
Olemeye yonelik gelistirilmis olan veri toplama araglarinin ise kosulmasi onerilmektedir. Mevcut
calismada HO’niin 6l¢iim giivenirligi, i¢ tutarlilik katsayisinin belirlenmesi ve test yarilama (esdeger
yarilar) yontemleriyle tespit edilmistir. Yapilacak farkli calismalarla HO’niin &l¢iim giivenirligi
konusunda test-tekrar test yonteminin de kullanilabilecegi diisiiniilmektedir. Bu sekilde 6lgegin farkli
zamanlarda tutarl 6lglimler sunup sunamayacagi anlagilabilecektir.
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Appendices

Appendix 1: The Scale of Being Able to Say “No™
FORM I

Dear students,

e Read each sentence below carefully.

e  Choose the best alternative for you.

e Do not leave any question unanswered.

e  Choose only one alternative for each item.

1. Icansay “No; | don’t want to do it” when somebody asks me to do something
that I don’t like doing.

2. Icansay “No; you cannot do this to me” when somebody does something that
I don’t like to me.

3. I can say “No; I will not do this” when somebody asks me to do something
that will cause me trouble.

4. Ican say “No.” unashamedly when I don’t want to do something.

5. Ican say “No.” to suggestions that | may regret accepting”.

6. I can say “No.” to suggestions that I can be angry with myself if | accept.

7.  When somebody to whom I said “no” comes to me with the same demand
after a while, | do what he/she asks me to do by giving up my decision.

8. When somebody to whom I said “no” accuses me, | do what he/she asks me to
do by giving up my decision.

9. When somebody to whom I said “no” cries, | do what he/she asks me to do by
giving up my decision.

10. When I see somebody to whom I said “no” to be sad, | do what he/she asks
me to do by giving up my decision.

11. When somebody to whom I said “no” pulls some strings | do what he/she asks
me to do by giving up my decision.

12. When somebody to whom I said “no” is cross with me, I do what he/she asks
me to do by giving up my decision.

Ol O] O| O] O|O|O|O|O| O] O] O [Never
Ol O|O|O|O|O|O|O|O| O] O] O [Rarely
O]l O] O] O] O|OC|JO|O|O| O] O O [sometimes
Ol O0O|O| O] O|O|0O|O|O| O] O O |Mostly
Ol O] O] O] O|O|O|O|O| O O] O |Always

* The English version of the scale is shared only in terms of providing information about the items in the Turkish version.
The validity and reliability study of this form or the adaptation study from Turkish to English was not conducted.
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Appendix 2: The Original Scale of Being Able to Say “No”

I.FORM
Sevgili 6grenciler,

Liitfen, asagidaki her ciimleyi ayr1 ayr1 okuyun.

benden istedigi seyi yapiyorum.

L . : ) g =
e Sizin i¢in hangi segenek uygunsa onu isaretleyin. g g =
]
e  Hicbir maddeyi bos birakmayin. > = g %
ot — c
e  Her madde i¢in sadece bir secenegi isaretleyin. 2 '-fEG Q = o
- (=) (5]
sl Z2|lalS |7
1. Biri, benden yapmaktan hoslanmadigim bir sey istediginde ona, “Hayir, bunu ololololo
yapmak istemiyorum.” diyebiliyorum.
2. Biri, bana hosuma gitmeyen bir sey yaptiginda ona, “Hayir, bana bunu ololololo
yapamazsin.” diyebiliyorum.
3. Biri benden basima kétii isler agacak bir sey istediginde ona, “Hayir, bunu 0 0 0 0 0
yapmayacagim” diyebiliyorum.
4. Bir seyi yapmak istemedigim zaman, buna c¢ekinmeden “Hayir.” ololololo
diyebiliyorum.
5. Kabul edersem pisman olabilecegim tekliflere “Hayir.” diyebiliyorum. ololololo
6. Kabul edersem kendime kizabilecegim tekliflere “Hayir.” diyebiliyorum. ololololo
7. “Haywr” dedigim bir insan, bir siire sonra benden aym seyi tekrar istediginde
) R (O] IO NN IO O O]
bu kararimdan vazgecip onun benden istedigi seyi yapiyorum.
8. “Hayir” dedigim bir insan, beni sugladiginda bu kararimdan vazgegip onun
Y . % : cladig geC1p e} 0 o) 0 o)
benden istedigi seyi yapiyorum.
9. “Hayir” dedigim bir insan, agladiginda bu kararimdan vazgecip onun benden
AT shadie seeip ojo|lo|o]|oO
istedigi seyi yapiyorum.
10. “Hayir” dedigim bir insanin iiziildiigiinii gordiigiimde bu kararimdan
. R 0Ol]0]J]O0O|0O]|O
vazgegip onun benden istedigi seyi yapiyorum.
11. “Hayir” dedigim bir insan, araya sevdigim birini koydugunda bu
: I (O] IO NN IO O O]
kararimdan vazgegip onun benden istedigi seyi yapiyorum.
12. “Hayir” dedigim bir insan, bana Kiistiigiinde bu kararimdan vazge¢ip onun
Y g g geC1p e} 0 0 0 0
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Mokken Homojenlik Modeli’ne Gore Incelenmesi*
Investigation of the Effects of the Number of Categories on
Psychometric Properties According to Mokken Homogeneity
Model*
Asiye SENGUL AVSAR**
Oz

Arastirmanin amaci ¢ok kategorili puanlanan maddelerden olusan testlerde kategori sayisinin psikometrik
ozellikler {izerindeki etkisinin parametrik olmayan madde tepki kurami (POMTK) modeli ile belirlenmesidir.
Belirlenen amag dogrultusunda iki farkli biiyiiklikkte (100 ve 500), gesitli dagilim zelliklerine sahip (normal
dagilan, saga garpik dagilan ve sola ¢arpik dagilan) 6rneklemler igin iki farkli test uzunlugunda (10 madde ve
30 madde), ii¢ farkl sayida kategoriye (iig, bes ve yedi) sahip maddeler simiilatif olarak tretilmistir. Kategori
sayisinin psikometrik 6zellikler iizerindeki etkisi POMTK modellerinden Mokken Homojenlik Modeli (MHM)
ile aragtirilmigtir. Yapilan aragtirma temel arastirma olarak tasarlanmigtir. Verilerin tiretilmesinde ve verilerin
analizinde R Studio 3.4.0 yazilimi kullamilmistir. R Studio yaziliminda MHM’ye gore analizler Mokken paketi
ile yapilmigtir. MHM’ye gore yapilan oOlgekleme sonucunda kategori sayisinin degismesiyle birlikte
maddelerin MHM’ye uyumunda belli bir 6riintii g6zlenmemistir. Genel olarak hem kisa testlerde, hem de uzun
testlerde kategori sayisinin giivenirlik degerlerinin kestiriminde etkili olmadiklari gzlenmistir. Arastirmada
belirlenen test kosullarinda testler MHMye diisiik diizeyde uyumlu ¢ikmustir.

Anahtar Kelimeler: ¢ok kategorili puanlanan maddeler, kategori sayisi, parametrik olmayan madde tepki
kurami, mokken homojenlik modeli

Abstract

The aim of the research was to examine the effects of the number of categories for polytomous items on
psychometric properties in a nonparametric item response theory (NIRT) model. For the purpose of the study,
data sets with two different sample sizes (100 and 500) that come from different sample distribution shapes
(normal distribution, positively skewed distribution, and negatively skewed distribution), two different test
lengths (10 items and 30 items), and three different number of categories (three, five, and seven) were
generated. The effects of the number of categories on psychometric properties of polytomous items were
analyzed by Mokken Homogeneity Model (MHM) under NIRT model. The research was designed as a basic
research. In the generation and analysis of data sets, R Studio 3.4.0 software was used. For analysis conducted
with MHM, Mokken package was used in R Studio. According to scaling with MHM, specific pattern of item
fit to MHM with changing the number of categories was not observed. In general, it was found that the number
of categories has no effect on reliability estimate. It was determined that tests have weak fit to MHM under test
conditions in the research.

Keywords: polytomous items, number of category, nonparametric item response theory, mokken homogeneity
model
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Egitimde ve Psikolojide Ol¢gme ve Degerlendirme Dergisi

GIRIS

Bireylerin duyussal 6zelliklerinin 6l¢iilmesi, egitimde ve psikolojide 6nemli yer tutmaktadir. Bu
ozellikler Slgiiliirken kullanilan 6lgme araglarinin ikili puanlanan maddelerden daha ¢ok tepkilerin
dereceli ya da ¢oklu olarak sunuldugu yanit kategorilerine sahip maddelerden olustuklar
gorlilmektedir. Cok kategorili puanlanan maddeler, ikili puanlanan maddelerle karsilastirildiginda
tepki kategorilerinin sayisi1 daha fazla oldugundan ilgilenilen Ortiik 6zelligi daha genis ranjlarda

olgebilmekte ve buna bagli olarak ortiik 6zellikle ilgili daha fazla bilgiye ulasilmasini saglamaktadir
(Ostini ve Nering, 2006).

Olgme araclarinin psikometrik ozelliklerinin belirlenmesi, bu araglara goére verilen kararlarin
dogrulugu ve uygunlugu agisindan g¢ok oOnemlidir. Psikometrik Ozellikler, Slgmeleri etkileyen
problemleri aragtiran ve bu problemleri miimkiin oldugunca azaltmaya calisan bir disiplin olarak
tanimlanan test kuramlari ile belirlenir (Crocker ve Algina, 1986). Egitimde ve psikolojide siklikla
Klasik Test Kurami’na (KTK) ve Madde Tepki Kurami’na (MTK) gore 6l¢ekleme yapilarak 6lgme
araglarinin psikometrik 6zelliklerinin belirlendigi goriilmektedir.

Genellikle istatistiksel bir model olarak tanimlanan MTK, bireyin madde ve test performansini test
eden ve bireyin performansinin altinda yatan yetenegini, maddeler ve test araciligiyla kestiren bir
kuram olarak tanimlanabilir (Hambleton ve Jones, 1993). MTK literatiirde son zamanlarda yapilan
caligsmalarin katkisiyla genel olarak parametrik madde tepki kurami (PMTK) ve parametrik olmayan
MTK (POMTK) (Sijtsma ve Molenaar, 2002) modelleri olacak sekilde genel iki baglik altinda
siniflandirilmigtir.

PMTK modellerine gore yeni sayilabilen POMTK modelleri, PMTK modelleri ile
karsilastirildiginda daha az varsayim gerektirmektedir (Stochl, 2007). POMTK modelleri kisa
testlerde, kiiciik orneklemlerde uygulamalarda kolaylik saglayan modellerdir (Junker ve Sijtsma,
2001; Meijer, 2004; Molenaar, 2001). Literatiir incelendiginde POMTK modellerinin Mokken model
ve parametrik olmayan regresyon modelleri olacak sekilde simiflandirilabilecegi goriilmektedir
(Sengiil Avsar ve Tavsancil, 2017). Mokken model; Monoton Homojenlik Modeli (MHM) ve Ikili
Monotonluk Modeli (IMM) olacak sekilde kendi icin alt modellere ayrilmaktadir (Sijtsma ve
Molenaar, 2002).

MHM siralama diizeyindeki O6lgmelerde, bireylerin siralama amaciyla degerlendirilmesinde
kullanilan (Stochl, 2007) ve bir testi alan bireylerin puanlarini kullanarak onlar1 6rtiik 6zellikleri
boyunca siralayan (Tendeiro ve Meijer, 2013) bir model olarak tanimlanabilir. MHM hem ikili (1-0)
puanlanan maddelerden olusan 6lgme araglarinin hem de ¢ok kategorili puanlanan maddelerden
olusan Olgme araglarinin POMTK’ya gore Olceklenmesini saglayan bir modeldir. MHM, cok
kategorili puanlanan maddeler icin PMTK modellerinden dereceli tepki modelinin (DTM-graded
response model) parametrik olmayan karsilig1 olarak tanimlanmaktadir (Hemker, Sijtsma, Molenaar
ve Junker, 1996; Sijtsma ve Molenaar, 2002).

Olgme araglarmin psikometrik &zelliklerinin MHM’ye gore belirlenmesinde hem ikili puanlanan
maddeler hem de c¢ok kategorili puanlanan maddeler i¢in MHM’ye gore parametre kestirimleri,
“dlgeklenebilirlik katsayisi (scalability coefficient-H)” ile yapilmaktadir (van Onna, 2004). Ikili
puanlanan maddeler i¢in Loevinger (1947,1948) tarafindan gelistirilen H katsayisi; Mokken (1971)
tarafindan MHM’de bir set iginde yer alan madde giftleri (i, j madde giftleri) i¢in (Hj), tek bir
maddenin setteki diger maddelerle (H;) ve madde setlerinin tamamiyla (H) olan iliskisini
tanimlanmak i¢in yeniden diizenlenmistir (Mokken, 1997).

Mokken modelleriyle yapilan 6l¢eklemede ¢ok Gnemli bir yere sahip olan H katsayisi iki veya ¢
parametreli lojistik modellerde yer alan “a” katsayisinin (madde ayirt edicilik indeksi) parametrik
olmayan karsiligi olarak yorumlanabilecegi gibi Olgme araglarimin MHM’ye gore oOlgeklenip
Olceklenmediginin belirlenmesinde kullanilan o6lgeklenebilirlik indeksi anlamlarini tasimaktadir
(Meijer, 2004; Mokken, 1997; van Onna, 2004).

Mokken modellerinde giivenirlik hesaplamalari i¢in Cronbach o, Guttman lambda 2 (A) ve Rho
katsayilarinin raporlastirildigi goriilmektedir (Sengiil Avsar ve Tavsancil, 2017). Mokken (1971)
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tarafindan Onerilen ve literatiirde ayn1 zamanda Molenaar Sijtsma (MS) istatistigi olarak bilinen Rho
katsayis1 Mokken modellerinden IMM’ye uygun bir giivenirlik katsayisidir (Stochl, 2007; van der
Ark, 2015). MHM’ye gore olgeklenen 6lgme araglarimin giivenirlik kestirimleri igin ayrica van der
Ark, van der Palm ve Sijstma’nin (2011) gelistirdikleri ortiik  smuf  giivenirlik
katsayis1 (LCRC-latent class reliability coefficient) kullanilabilir.

POMTK modellerinden; tek boyutluluk, yerel bagimsizlik ve monotonluk varsayimlarini gerektiren
MHM’nin (Sijtsma ve Molenaar, 2002) ortiik degiskenle, homojen ve monoton madde karakteristik
egrilere (MKE) sahip maddeler arasindaki iligkiyi tanimlayan bir model oldugu ifade edilmektedir
(Meijer ve Baneke, 2004). Burada MHM’nin tek boyutlu PMTK modelleriyle benzer varsayimlari
gerektigi acik bir sekilde goriilmektedir. Ancak PMTK ve POMTK modelleri karsilastirildiginda iki
model arasindaki temel farkin ikili puanlanan maddeler i¢in MKE’lere, ¢ok kategorili puanlanan
maddeler icin madde adim fonksiyonlarina bagl oldugu bilinmektedir (Sengiil Avsar ve Tavsancil,
2017). MKE’ler PMTK modellerinde monoton ve lojistik olarak kestirilirken bu egriler POMTK
modellerinde monoton olmalarina ragmen lojistik olarak kestirilmezler (Sijtsma ve Molenaar, 2002).

Literatiir taramasinda yurt iginde ve yurt disinda olgeklerin psikometrik 6zelliklerinin POMTK
modellerine gore incelendigi ¢esitli ¢aligmalarin yapildig1 goriilmiistiir (Galindo Garre ve digerleri,
2014; Sachs, Law ve Chan, 2003; Kogar, 2015; Sengiil Avsar ve Tavsancil, 2017; Young, Blodgett
ve Reardon, 2003). Ozellikle ¢ok kategorili puanlanan maddeleri konu alan simiilatif aragtirmalarda
orneklem biiyiikliigii, madde sayisi, Orneklemin dagilim sekli gibi cesitli faktorlerin POMTK
modellerinden MHM’ye gore elde edilen gecerlik ve giivenirlik katsayilarina etkisi aragtirilirken
gercek veri setleriyle yapilan arastirmalarda Olgeklerin psikometrik Ozelliklerinin belirlenmesi
amaclanmustir.

Duyussal ozelliklerin 6lglilmesinde Likert tipi Olgekler siklikla kullanilmaktadir. Bu o&lgekler
siralama diizeyinde, ¢ok Kategorili puanlanan maddelerden olusmaktadir. Literatiirde Likert tipi, ¢ok
kategorili puanlanan maddelerden olusan Olgme araglarinin psikometrik o6zelliklerini etkileyen
onemli bir faktoriin kategori sayisi oldugu ifade edilmektedir (Fabiola, Iwin, Jennifer ve Zaira, 2012;
Leung, 2011; Lozano, Garcia-Cueto, ve Muiiz, 2008; Maydeu-Olivares, Kramp, Garcia-Forero,
Gallardo-Pujol ve Coffman, 2009; Preston ve Colman, 2000; Weng, 2004).

Weng (2004) arastirmasinda kategori sayisinin psikometrik 6zellikler iizerindeki etkisinin literatiirde
farkli arastirmacilar tarafindan pek ¢ok kez arastirildigini, bazi arastirmacilarin 6zellikle i¢ tutarlilik
katsayis1 olarak yorumlanan Cronbach o iizerindeki etkilerinin 6nemli oldugunu belirtmistir.
Bununla birlikte Maydeu-Olivares ve digerleri (2009) arastirmalarinda ideal kategori sayisinin ne
olmasi gerektigi konusunda literatiirde fikir birligi olmadigini ancak kategori sayisinin 6l¢eklerin
psikometrik 6zellikleri izeride etkileri oldugunu belirtmistir.

Yapilan literatiir taramasinda KTK kapsaminda kategori sayinin psikometrik 6zellikler {izerindeki
etkisinin arastirildig gesitli ¢aligmalarin yapildigi goriilmektedir (Erkus, Sanli, Bagl ve Giiven,
2000; Leung, 2011; Lozano ve digerleri, 2008; Maydeu-Olivares ve digerleri, 2009; Preston ve
Colman, 2000; Weng, 2004; Uyumaz ve Cokluk, 2016). Bu arastirmalarda genel olarak kategori
sayisinin - giivenirlik kestirimleri iizerinde etkili oldugu, kategori sayisi1 arttik¢a giivenirlik
degerlerinin arttig1 sonucuna ulagilmstir.

Kategori sayisinin psikometrik 6zellikler lizerindeki etkisini PMTK modelleriyle arastiran gesitli
caligmalar da bulunmaktadir (Fabiola ve digerleri, 2012; [lhan ve Giiler, 2017; Lee ve Pack, 2014;
Maydeu-Olivares ve digerleri, 2009). Fabiola ve digerleri (2012) ve Maydeu-Olivares ve digerleri
(2009) kategori sayisinin psikometrik 6zellikler {izerinde etkili oldugunu ifade ederken Lee ve Paek
(2014) kategori sayisimin psikometrik Ozellikler iizerinde etkili olmadigim ifade etmistir. Ayrica
[lhan ve Giiler (2017) yaptiklar arastirmada kategori sayismin model veri uyumu iizerinde énemli
bir etkisinin olmadigini belirtmiglerdir.

Yapilan literatiir taramasinda kiiciik orneklemlere uygulanan o6l¢me araglarmin psikometrik
ozelliklerinin belirlenmesinde PMTK modellerinin olduk¢a smirlayict oldugu, bu gibi durumlarda
POMTK modellerinden MHM’nin PMTK modellerine gore kullanisli bir model oldugu ve
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uygulamalarda kolaylik saglayabilecegi ifade edilmistir. Cok kategorili puanlanan maddelerden
olusan O6lgme araglarinin psikometrik 6zelliklerinin incelenmesinde kategori sayisinin dnemli bir
faktor oldugu belirtilmistir. Yapilan bu arastirmada farkli kategori sayilarina sahip 6lgme araglariin
psikometrik &zelliklerinin simiilatif veriler aracilifiyla uygulamalarda kolaylik saglayan POMTK
modellerinden MHM ile belirlenmesi gerekli goriilmiistiir.

Arastirmanin Amact

9% ¢

Bu arastirmanin genel amaci, simiilatif olarak tiretilen “ii¢”, “bes” ve “yedi” kategoriden olusan 10
maddelik kisa ve 30 maddelik uzun testlerin, ¢esitli dagilim ozelliklerine (normal dagilan, saga
carpik dagilan ve sola c¢arpik dagilan) sahip 100 ve 500 kisilik 6rneklemlerden olusan test
kosullarinda psikometrik o6zelliklerinin MHM’ye gore belirlenmesidir. Belirlenen genel amag
dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir.

Cesitli 6zelliklere sahip 6rneklemelere uygulanan Kategori sayisit ““li¢”, “bes” ve “yedi” olan 10
maddelik kisa ve 30 maddelik uzun testlerin MHM’ye gore elde edilen:

1. Maddelere ait model veri uyumu diizeyleri nasildir?

2. Maddelere ait model veri uyumu degerleri i¢in kestirilen standart hata degerleri nelerdir?
3. Testlere ait model veri uyumu degerleri nelerdir?

4. Testlere ait model veri uyumu degerleri i¢in kestirilen standart hata degerleri nelerdir?

5. Testler igin kestirilen giivenirlik degerleri (a, A ve LCRC) nelerdir?

YONTEM

Bu arastirma; kategori sayisinin ¢ok kategorili puanlanan maddelerden olusan testlerin psikometrik
Ozellikleri tizerine etkilerinin simiilatif olarak {iretilen veriler araciligiyla belirlenmesinin
amaglandig1 temel bir arastirmadir. Temel arastirmalarda mevcut teorilere dayanilarak yeni bilgi ya
da yeni teoriler iiretilir (Freankal, Wallen ve Hyun, 2012).

Arastirmanin test kosullar1 Tablo 1°de verilmistir. Arastirmada yer alan kosullar ve verilerin
tiretilmesi igin gerekli parametrelerin secimi, literatiir taramasi sonuglarina gore daha 6nce yapilan
benzer ¢alismalar incelenerek belirlenmistir.

Tablo 1. Test Kosullart

Madde Sayis1

10 Madde 30 Madde

Orneklemin Dagihm ~ Orneklem 3 kategori 5 kategori 7 kategori 3 kategori 5 kategori 7 kategori
Sekli Biiyiikliigii

Normal Dagilim 100 X X X X X X
500 X X X X X X
Saga Carpik Dagilim 100 X X X X X X
500 X X X X X X
Sola Carpik Dagilim 100 X X X X X X
500 X X X X X X

Tablo 1’de arastirmada; ii¢ farkli 6rneklem dagilim sekli, iki farkli 6rneklem biiyiikligi, iki farkl
test uzunlugu ve ti¢ farkli kategori sayisi olmak iizere 36 farkli (3*2*2*3) test kosulunun incelendigi
goriilmektedir. Tim bu kosullar icin 100 replikasyon yapilarak toplamda 3600 veri seti
olusturulmustur. Tablo 1°de yer alan tiim test kosullarina literatiire dayali yapilan incelemeler
sonucunda karar verilmistir.
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Orneklem biiyiikliigii igin POMTK ’ya gore yapilacak ¢dziimlemelerde, Molenaar (2001) 300-400
kisilik d6rnekleme, Ramsay (1991) ise en az 100 kisilik 6rnekleme ihtiya¢ duyuldugunu belirtmistir.
Ayrica veriler POMTK modellerinden MHM nin, PMTK’da parametrik karsiligi olan DTM’ye gore
tiretilmistir. DTM’ye uyum gosteren veriler MHM’ye de uyum gostermektedir (Emons, 2008). DTM
icin en az 500 kisiden elde edilecek kestirimlerin dogru oldugu belirtilmektedir (Jiang, Wang ve
Weiss, 2016). Literatiirdeki bu bilgilere dayali olarak arastirmada 100 kisiden olusan kiiciik
orneklemler ve 500 kisiden olusan biiylik 6rneklemler tercih edilmistir. Ayrica aragtirmada yetenek
dagilimlarinin normal, saga c¢arpik ve sola c¢arpik dagildigi durumlar incelenmistir. Yetenek
dagilimlar1 ortalamalar sifir, standart sapmalart bir olan normal dagilimdan iretilmis olup Tablo
2’de yetenek dagilimlarina iligkin betimsel istatistikler verilmistir.

Tablo 2. Yetenek Dagilimlarina iliskin Betimsel Istatistikler

Orneklemin Dagillm ~ Orneklem  Carpiklik Katsayis1  Basiklik — Standart Hata

Sekli Biiyiikliigii Katsay1

Normal Dagilim 100 -0.01 -0.18 0.10
500 -0.01 -0.06 0.04

Saga Carpik Dagilim 100 0.54 0.06 0.10
500 0.59 0.24 0.04

Sola Carpik Dagilim 100 -0.55 0.01 0.10
500 -0.57 0.18 0.04

Carpiklik katsayisinin mutlak degerinin; birden biiylik oldugu durumda o6rneklemlerin dagilim
sekillerinin yiiksek diizeyde carpik, 0.50 ve bir arasinda orta diizeyde ¢arpik, 0.50’den kii¢iik oldugu
durumlarda ise yaklasik olarak simetrik oldugu ifade edilmektedir (Bulmer, 1979, s. 63). Tablo 2
incelendiginde carpik dagilan 6rneklemlerin orta diizeyde garpik oldugu goriilmektedir. Egitimde ve
psikolojide uygulamalarda normal dagilimli veri setlerine ulagmak hedeflenmektedir. MTK
uygulamalarinda da miimkiin oldugunca veri setinin normal dagilimli olmasi beklenir. Bu baglamda
carpik dagilimlarin normal dagilimdan asir1 diizeyde sapmis olmamasi gerekir. Bunun i¢in gergek
uygulamalar diisiinerek arastirmada ¢arpik dagilimlar orta diizeyde ¢arpik olacak sekilde segilmistir.

Madde parametreleri literatiire bagl kalinarak normal ve tek bi¢imli olacak sekilde belirlenmistir.
Buna gore b parametresi N~(0, 1) normal, a parametresi ise tek bicimli a € U [1,2] olacak sekilde
secilmistir (Bahry, 2012; Cohen, Kim ve Baker, 1993; DeMars, 2002; Syu, 2013).

Literatiirde test uzunlugunu ya da madde sayisin1 konu alan arastirmalar incelendiginde 10°dan 80’
kadar cesitli sayilarda maddelerden olusan testlerin kullanildigi goériilmektedir (Lee, 2007; Lee,
Wollack ve Douglas, 2009; Liang, Wells ve Hambleton, 2014; Patsula ve Gessaroli, 1995; Stone,
1992; Stone ve Zhang, 2003; Sueiro ve Abad, 2011). Bu arastirmada POMTK modellerinin kisa
testlerde uyum gostermesi avantaji disiiniilerek az sayida maddelerden olusan testler tercih
edilmistir. Buna gore arastirma kapsaminda 10 maddelik testler kisa, 30 maddelik testler uzun testler
olarak belirlenmistir.

Arastirmada kategori sayilarinin belirlenmesinde KTK ve MTK kapsaminda kategori sayisinin
psikometrik Ozellikler {izerindeki etkisini arastiran ¢alismalardan yararlanilmistir (Fabiola ve
digerleri, 2012; Leung, 2011; Uyumaz ve Cokluk, 2016; Weng, 2004).

Verilerin Analizi

Aragtirmada belirlenen test kosullarina uygun simiilatif verilerin iiretilmesi ve verilerin analizi R
Studio 3.4.0 yazilim ile gergeklestirilmistir. MHM’ye gore yapilan ¢oziimlemeler ve giivenirlik
katsayilari hesaplamalari igin van der Ark (2007) tarafindan gelistirilen Mokken paketi
kullanilmastir.
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Arastirmada maddelerin ve testlerin MHM’ye uyumlart H Kkatsayilar1 ile belirlenmigtir. H
katsayilarinin degerlendirilmesinde Mokken (1971) tarafindan tanimlanmis degerlendirme olgiitleri
kullanilmaktadir. Bu 6l¢iitler; 0.30<H<0.40 igin diisiik, 0.40<H<0.50 i¢in orta ve H>0.50 igin yiiksek
olacak sekilde belirlenmistir (Meijer ve Baneke, 2004; Mokken, 1971, 1997; Sijtsma, Debets ve
Molenaar, 1990; van Onna, 2004). Arastirmada ayrica maddelere ve testlere ait H degerleri i¢in
kestirilen standart hata degerleri incelenmistir.

BULGULAR

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular arastirma sorularinin sirasina bagli olarak sunulmustur.

Maddelere Ait Model Veri Uyumu Diizeyleri

MHM’ye gore 6lgeklenen maddelerin model veri uyumu degerleri olan H katsayilarinin Mokken’a
(1971) gore belirlenen degerlendirme Olgiitleriyle incelenmesi sonucunda elde edilen degerlerin
uyum diizeyleri 10 madde ve 30 madde igin sirasiyla Tablo 3’te ve Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 3. 10 Madde I¢in Model Veri Uyumu Diizeyleri

Normal Saga Carpik Sola Carpik
Dagilan Dagilan Dagilan
Uyum Diizeyi 100 500 100 500 100 500
3 kategori Diisiik 8 8 7 7 7 8
Orta - 1 1 3 2
Yiiksek - - - - - -
5 kategori Dusiik 7 8 7 2 7 8
Orta 2 1 1 6 3 2
Yiiksek - - - 2 - -
7 kategori Diisiik 6 7 4 6 8 8
Orta 2 1 2 1 2 2
Yiiksek - - - - - -

Tablo 3 incelendiginde cesitli dagilim 6zelliklerine sahip iki farkli biiyiikliikteki 6rneklemlerden elde
edilen maddelerin MHM’ye gore dlgeklenmesi sonucu elde edilen H degerlerinin uyum diizeylerinin
verildigi goriilmektedir. Tablo 3’te sola c¢arpik dagilan Orneklemler hari¢ diger orneklemlerde
MHM’ye uyum gostermeyen maddelerin oldugu anlasilmaktadir.

Normal dagilan ve saga c¢arpik dagilan hem kiicik hem de biiyiikk 6rneklemlerde maddelerin
MHM’ye en iyi uyum gosterdigi kategori sayisinin bes oldugu sdylenebilir. Sola carpik dagilan
kiiciik 6rneklemlerde maddelerin MHM’ye en iyi uyum gosterdigi kategori sayilarinin {i¢ ve bes
oldugu soylenebilir. Sola carpik dagilan biiyilk orneklemlerde kategori sayisinin maddelerin
MHM’ye uyum diizeyini etkilemedikleri goriilmektedir. Arastirma kapsaminda 10 maddelik testler
icin genel olarak maddelerin MHM’ye en iyi uyum gosterdigi kategori sayisinin bes oldugu
sonucuna ulasilabilir.

Tablo 4. 30 Madde I¢in Model Veri Uyumu Diizeyleri

Normal Saga Carpik Sola Carpik
Dagilan Dagilan Dagilan
Uyum Diizeyi 100 500 100 500 100 500
3 kategori Diisiik 20 20 20 20 22 23
Orta 7 6 4 3 7 7
Yiiksek - 1 1 1 - -
5 kategori Diisiik 23 23 21 19 22 23
Orta 6 6 5 6 7 7
Yiiksek - - - - - -
7 kategori Diisiik 22 22 19 20 22 22
Orta 7 7 7 6 6 7
Yiiksek - - - - -
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Tablo 4 incelendiginde cesitli dagilim 6zelliklerine sahip iki farkli biiyiikliikteki 6rneklemlerden elde
edilen maddelerin MHM’ye gore dlgeklenmesi sonucu elde edilen H degerlerinin uyum diizeylerinin
verildigi goriilmektedir. Tablo 4’te sola carpik dagilan biiyiik 6rneklemlerde ii¢ ve bes kategoriden
olusan test kosullar1 hari¢ diger tiim test kosullarinda MHM’ye uyum gdstermeyen maddelerin
oldugu anlasilmaktadir.

Normal dagilan hem kiiciik hem de biiylik 6rneklemlerde maddelerin MHM’ye en iyi uyum
gosterdigi kategori sayilart bes ve yedidir. Saga ¢arpik dagilan drneklemlerde genel olarak kategori
sayist arttikca maddelerin MHM’ye uyum diizeyleri artmistir. Bu kosulda MHM’ye en iyi uyum
kategori sayisinin yedi oldugu goriilse de bes ve yedi kategorili puanlanan maddeler arasinda
MHM’ye uyum diizeyi agisindan farkin tek bir madde i¢in oldugu belirtilmelidir. Sola ¢arpik dagilan
hem kiiciik hem de biiyiikk 6rneklemlerde maddelerin MHM’ye en iyi uyum gosterdigi kategori
sayilarinin ti¢ ve bes kategori oldugu goriilse de yedi kategorili puanlanan maddelerle bu maddeler
arasinda MHM’ye uyum diizeyi agisindan farkin tek bir madde i¢in oldugu belirtilmelidir.

Aragtirma kapsaminda 30 maddelik testler igin tiim test kosullar1 birlikte degerlendirildiginde, genel
olarak MHM’ye en iyi uyumlarin kategori sayisimin bes oldugu durumlarda olustugu sonucuna
ulagilabilir. Bununla birlikte 6rneklemlerin dagilim sekilleri kendi iglerinde incelendiginde sola
carpik dagilan orneklemler hari¢ diger durumlarda genel olarak kategori sayisi arttikga maddelerin
MHM’ye uyum diizeylerinin arttig1 da sdylenebilir.

Aragtirmada belirlenen test kosullarinda (farkli dagilim ozelliklerine sahip farkli biiytkliikteki
orneklemlerden 10 maddelik kisa ve 30 maddelik uzun testler i¢in) genel olarak kategori sayisinin
maddelerin MHM’ye uyum diizeyleri iizerinde ¢ok etkili bir faktor olmadigi sonucuna ulasilmustir.
Her ne kadar arastirmada belirlenen test kosullarinin ¢ogunda kategori sayisi arttikca maddelerin
MHM’ye uyumu artmis gibi goriinse de bu artigin tek madde ile sinirli oldugu belirtilmelidir. Genel
olarak tiim test kosullari birlikte degerlendirildiginde MHM’ye en iyi uyuma bes kategorili
puanlanan maddelerden ulasildig: ifade edilebilir.

Maddelere Ait Model Veri Uyumu Degerleri Icin Kestirilen Standart Hata Degerleri

Tablo 5’te farkli dagilim 6zelliklerine sahip farkl biiyiikliikteki 6rneklemlerden, 10 maddelik kisa ve
30 maddelik uzun testlerden elde edilen tiim maddelere ait model veri uyumu degerleri igin kestirilen
standart hata degerlerinin en kii¢iik (SHiex) ve en biiylik (SHiep) degerleri verilmistir.

Tablo 5. Maddelere Ait Model Veri Uyumu Degerleri Igin Kestirilen En Kiigiik ve En Biiyiik

Standart Hata Degerleri
Normal Dagilan Saga Carpik Dagilan Sola Carpik Dagilan
100 kigi 500 kigi 100 kigi 500 kigi 100 kigi 500 kigi

SHigk  SHien SHiek  SHieh  SHigk  SHieh  SHiek  SHien  SHik  SHigh  SHiek  SHien

10 madde 3 0.06 0.10 0.03 004 006 009 003 004 006 010 0.03 0.05
5 006 010 003 005 006 009 003 005 006 010 0.03 0.05
7 007 008 003 005 006 007 002 004 006 010 0.03 0.05

30madde 3 005 0.08 002 005 005 010 002 0.05 005 010 0.02 0.05
5 005 009 002 005 005 010 0.02 005 005 009 002 0.04
7 005 009 002 005 005 011 0.02 005 005 009 0.02 0.04

Tablo 5’te MHM’ye gore 10 madde icin elde edilen maddelere ait SH degerleri; normal dagilan
kiiciik o6rneklemlerde en kiiciik 0.06, en biiylik 0.10 degerlerini alirken normal dagilan biiylik
orneklemlerde en kiigiik 0.03, en biiyiik 0.05 degerlerini almistir. Saga carpik dagilan kiiciik
orneklemlerde SH degerleri; en kiigiik 0.06, en biiyiikk 0.09 degerlerini alirken saga carpik dagilan
biiyiik drneklemlerde en kiiglik 0.02, en biiyiik 0.05 degerlerini almistir. Sola ¢arpik dagilan kiiciik
orneklemlerde SH degerleri; en kiigiik 0.06, en biiyiik 0.10 degerlerini alirken sola ¢arpik dagilan
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bliyiik orneklemlerde en kii¢iik 0.03, en biiyiikk 0.05 degerlerini almistir. Genel olarak 6rneklem
biiyiikliigliniin artmastyla birlikte standart hata degerlerinde azalma oldugu goriilmektedir.

Tablo 5°’te MHM’ye gore 30 madde icin elde edilen maddelere ait SH degerleri; normal dagilan
kiiciik o6rneklemlerde en kiiciik 0.05, en biiylik 0.09 degerlerini alirken normal dagilan biiyiik
orneklemlerde en kiiciik 0.02, en biiyiik 0.05 degerlerini almistir. Saga carpik dagilan kiiciik
ormeklemlerde SH degerleri; en kiiclik 0.05, en biiyiik 0.11 degerlerini alirken saga carpik dagilan
biiylik drneklemlerde en kiiglik 0.02, en biiylik 0.05 degerlerini almistir. Sola ¢arpik dagilan kiigiik
orneklemlerde SH degerleri; en kiiciik 0.05, en biiyiik 0.10 degerlerini alirken biiyiik 6rneklemlerde
en kiigiik 0.02, en biiyiik 0.05 degerlerini almistir. Genel olarak drneklem biiyiikligiiniin artmasiyla
birlikte standart hata degerlerinde azalma oldugu goriilmektedir.

Kategori sayisi dikkate alindiginda SH degerlerinde hem 10 maddelik hem de 30 maddelik testler
icin belli bir oriintii gozlenmemistir. Diger bir deyisle kategori sayisinin degismesinin SH degerleri
tizerinde 6nemli bir etkisinin olmadig1 sonucuna ulasilmistir. SH degerleri {izerinde en etkili faktoriin
orneklem biiyiikliigii oldugu goriilmektedir. Orneklem biiyiikliigii arttikca SH degerleri azalmaktadir.

Testlere Ait Model Veri Uyumu Degerleri ve Bu Degerler I¢cin Kestirilen Standart Hata Degerleri

Tablo 6°da testlere ait model veri uyumu degerleri ve bu degerler igin kestirilen standart hata
degerleri verilmistir.

Tablo 6. Testlere Ait Model Veri Uyumu Degerleri ve Bu Degerler Icin Kestirilen Standart Hata
Degerleri

Normal Dagilan Saga Carpik Dagilan Sola Carpik Dagilan

100 kisi 500 kisi 100 kisi 500 kisi 100 kisi 500 kisi

H SH H SH H SH H SH H SH H SH

10 madde 3 0.33* 0.05 0.33* 0.02 0.32* 004 031* 0.02 0.35* 005 0.35* 0.02
5 034* 0.05 0.34* 002 033 0.04 043**> 002 036* 0.05 0.36* 0.02
7 033 005 0.34* 002 033 0.04 032 002 036* 0.05 0.35* 0.02

30 madde 3 0.34* 0.03 0.35* 0.02 0.35* 0.03 0.34* 0.02 0.36* 0.04 0.36* 0.02
5 036* 003 035* 002 035* 003 035 002 0.36* 004 0.36* 0.02
7 037 004 036* 002 0.36* 003 035 002 0.36* 003 0.36* 0.02

* diistik uyum, ** orta uyum

Tablo 6’da verilen testlere ait model veri uyumu degerleri Mokken’a (1971) gore belirlenen
degerlendirme Olgiitleriyle incelendiginde, kisa testler icin MHM’ye en iyi uyuma bes kategorili
puanlanan maddeler igin Saga carpik dagilan 500 kisilik 6rneklemden ulagilmigtir. Bu durumda
testlerin MHM’ye uyumu orta diizeydedir. Diger tiim durumlarda testlerin MHM’ye diisiik diizeyde
uyumlu olduklari goriilmektedir. Kategori sayis1 dikkate alindiginda kisa testlerde genel olarak en iyi
uyuma bes kategoriden ulasilmistir. Ancak burada H katsayisinin sayisal degeri {izerinden yorum
yapilmaktadir. Genel olarak testlerin MHM’ye uyum diizeylerinin Mokken’a (1971) gore belirlenen
degerlendirme Olgiitlerine gore diisiik diizeyde olduklari unutulmamalidir.

Benzer inceleme 30 maddelik uzun testler i¢in yapildiginda tiim test kosullarinin MHM’ye uyum
diizeyinin diisiik diizeyde oldugu goriilmektedir. Kategori sayis1 dikkate alindiginda uzun testlerde
genel olarak en iyi uyuma yedi kategoriden ulasilmistir. Ancak burada H katsayisinin sayisal degeri
iizerinden yorum yapilmaktadir. Genel olarak testlerin MHM’ye uyum diizeylerinin Mokken’a
(1971) gore belirlenen degerlendirme oSlgiitlerine gore diisiik diizeyde olduklari unutulmamalidir.

Tablo 6’da verilen SH degerleri incelendiginde hem kisa hem de uzun testlerde GSrneklem
biiyiikliigiiniin artmasiyla birlikte bu degerlerin azaldig1 goriilmektedir. Genel olarak kategori sayisi
SH degerleri iizerinde etkili degildir.
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Testler Icin Kestirilen Giivenirlik Degerleri (a, A ve LCRC)
Tablo 7°de testler igin kestirilen a, A ve LCRC giivenirlik degerleri verilmistir.

Tablo 7. Testler I¢in Kestirilen Giivenirlik Degerleri

Dagilim Sekli Orneklem  Giivenirlik 10 madde 30 madde
Biiyiikliigii  Katsayist

3 5 7 3 5 7

Normal Dagilan 100 o 0.74 074 073 091 091 0.92
A 075 0.76 075 0.92 092 0.93

LCRC 080 079 0.78 0.94 0.93 0.93

500 o 075 0.75 075 091 091 0.92

A 075 075 076 091 092 0.92

LCRC 079 078 0.78 0.92 092 0.93

Saga Carpik Dagilan 100 o 0.73 073 076 091 091 0.92
A 0.74 075 077 091 092 0.92

LCRC 080 079 0.79 0.93 0.93 0.93

500 o 073 0.79 074 091 091 0092

A 074 080 075 091 092 0.92

LCRC 0.77 082 077 0.92 092 0.92

Sola Carpik Dagilan 100 o 0.76 076 0.77 091 092 0.92
A 0.77 0.77 078 091 092 0.92

LCRC 082 0.81 080 093 093 0.93

500 a 0.76 076 077 091 092 0.92

A 0.76 077 078 091 092 0.92

LCRC 079 079 079 0.92 093 0.93

Tablo 7°de verilen testlere ait giivenirlik kestirimleri incelendiginde orneklemlerin tiim dagilim
sekillerinde 30 maddeden olusan uzun testlerden elde edilen giivenirlik katsayilarinin, 10 maddeden
olusan kisa testlerden elde edilen giivenirlik katsayilarina gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
Kategori sayisinin degismesiyle birlikte giivenirlik kestirimlerinin birbirlerinden ¢ok farkli degerler
almadiklar1 goriilmektedir. Diger bir deyisle kategori sayisinin MHM’ye gore yapilan giivenirlik
kestirimlerinde etkili bir faktér oldugu sodylenemez. Belirlenen test kosullarinda giivenilirlik
kestirimi tizerinde en etkili faktoriin madde sayist oldugu goriillmektedir. Madde sayisinin artmasiyla
birlikte tiim test kosullarinda giivenirlik katsayilari artmistir. Ayrica Tablo 7’de goriildiigi gibi genel
olarak o giivenirlik katsayisi, A ve LCRC giivenirlik katsayilarmin altinda degerler vermistir.

SONUCLAR ve TARTISMA

Bu arastirmada simiilatif veriler kullanilarak kategori sayisinin maddelerin psikometrik 6zellikleri
tizerindeki etkisinin POMTK modellerinden MHM ile kestirimlerinin incelenmesi amaglanmustir.
Aragtirmanin amaci dogrultusunda iki farkl: biiyiikliikteki ¢esitli dagilim 6zelliklerine sahip (normal
dagilan, saga carpik dagilan ve sola garpik dagilan) drneklemler igin iki farkli test uzunlugunda (10
madde (kisa) ve 30 madde (uzun)), ti¢ farkli sayida kategoriye (ii¢, bes ve yedi) sahip maddeler 100
replikasyon yapilarak simiilatif olarak tiretilmistir.

Arastirmada olusturulan test kosullarinda orneklemlerin dagilim 6zelligi ve biyiikliigiine gore
MHM’ye uyum gostermeyen maddelerin oldugu belirlenmistir. Kisa testlerde en fazla uyumsuzluk
yedi kategoride puanlanan maddeler igin saga carpik dagilan kiigiik drneklemlerde gozlenmistir.
Burada dort maddenin MHM’ye uyum goOstermedigi belirlenmistir. Uzun testlerde en fazla
uyumsuzluk {i¢ kategoride puanlanan maddeler igin saga carpik dagilan biiyiik 6rneklemlerde
gozlenmistir. Burada alti maddenin MHM’ye uyum gostermedigi belirlenmistir. Bunlarin disindaki
diger kosullarda maddelerin tamamina yakinin MHM’ye uyum gosterdigi belirlenmistir. Elde edilen
bu sonu¢ arastirma kapsaminda olusturulan kosullarda kiigiik orneklemlere uygulanan testlerin
MHM’ye uyumlu oldugunu gostermektedir. Aragtirmanin bu bulgusu, literatiirde belirtilen kiigiik
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orneklemlere uygulanan kisa testlerin MHM’ye uyumlu oldugu bulgusuyla (Junker ve Sijtsma, 2001;
Meijer, 2004; Molenaar, 2001) paralellik gostermektedir. Ayrica aragtirma kapsaminda olusturulan
test kosullarinda testlerden elde edilen H katsayilar1 incelendiginde Mokken (1971) tarafindan
belirlenen degerlendirme olgiitlerine gore testlerin genelde MHM’ye disiik diizeyde uyumlu
olduklar1 belirlenmistir.

Arastirmada belirlenen test kosullarinda maddelerin kategori sayisinin degismesiyle birlikte
MHM’ye uyum diizeyinde belli bir oriintiiye gore degisim gozlenmemistir. Ancak genel olarak
uyum diizeyi degismemekle birlikte kategori sayisimin artmasiyla H katsayilarinin daha yiiksek
degerler aldig1 gézlenmistir. MHM’ye uyum gostergesi olarak tanimlanan H katsayilarinin degerleri
arttikca daha ayirt edici maddelere ulagilmaktadir (Sijtsma ve Molenaar, 2002). Bu baglamda
MHM’ye uyum diizeyinin artmasi, maddelerin ve testlerin psikometrik agidan daha gegerli 6lgme
yapabildigini gostermektedir. Yapilan bu arastirmada kategori sayisinin artmasi testlerin MHM’ye
uyumunu degistirmemistir. Diger bir deyisle arastirma kosullarinda kategori sayisinin MHM’ye gore
yapilan 6lgeklemede gecerlik lizerinde etkisi olmamigtir. Arastirmanin bu bulgusu kategori sayisinin
artmasina bagl olarak 6lcme gegerliliginin arttigini ifade eden KTK kapsaminda yiiriitiilen bazi
arastirmalardan (Lozano, Garcia-Cueto ve Muiiz, 2008; Preston ve Colman, 2000) farkli ¢ikmustir.
Ayrica KTK kapsaminda vyiiriitiilen ve kategori sayisinin gegerligi etkilemedigini ifade eden
arastirmalara (Erkus, Sanli, Bagh ve Giiven, 2000; Maydeu-Olivares ve digerleri, 2009; Uyumaz ve
Cokluk, 2016) paralel ¢ikmistir. Yine arastirmanin bu bulgusu PMTK kapsaminda yiiriitiilen
aragtirmalardan ilhan ve Giiler (2017) ve Lee ve Paek (2014) tarafindan yiiriitiilen arastirmanin
bulgularina paralel ¢ikarken Fabiola ve digerlerinin (2012) ve Maydeu-Olivares ve digerlerinin
(2009) bulgularindan farklilagmistir.

Arastirmada maddeler ve testler icin kestirilen SH degerleri incelendiginde, kategori sayisinin bu
degerler iizerinde etkili olmadigi belirlenmistir. SH degerleri i¢in yapilan kestirimler 6rneklem
bliyiikliiglinlin artmasiyla birlikte azalmistir. Diger bir deyisle orneklem biiyiikligi arttikca H
kestirimleri i¢in yapilan hata degerleri azalmistir. Arastirmanin bu bulgusu literatiire paraleldir
(Smits, Timmerman ve Meijer, 2012; Sengiil Avsar ve Tavsancil, 2017; Kogar, 2015).

Arastirmada madde sayisina bagl olarak tiim giivenirlik degerlerinin arttigi goriilmistiir. Madde
sayisinin artmasiyla birlikte giivenirligin de arttig1 (Crocker ve Algina,1986) bilinmektedir. Ayrica
aragtirmanin pek ¢ok kosulunda kategori sayisinin artmasiyla birlikte giivenirlik degerlerinde kiigiik
artiglar gozlenmistir. Arastirmanin bu bulgusu KTK kapsaminda yiiriitillen aragtirma bulgularina
paraleldir (Erkus, Sanli, Bagl ve Giiven, 2000; Leung, 2011; Lozano, Garcia-Cueto ve Muiiiz, 2008;
Maydeu-Olivares ve digerleri, 2009; Preston ve Colman, 2000, Uyumaz ve Cokluk, 2016; Weng,
2004). PTMK kapsaminda yiiriitiilen arastirmalarda da (Maydeu-Olivares ve digerleri, 2009; Lee ve
Paek, 2014; Pozehl, 1990; Wang, 2004; Zenisky, Hambleton ve Sireci, 2002; Zhang, 2010) benzer
sonuglara ulasilmistir.

Cok kategorili puanlanan maddelerden olusan testlerin, MHM’ye gore kestirilen bir bagka giivenirlik
degeri olan LCRC’nin de yiiksek kestirildigi gériilmustiir. Bu bulgu Rivas, Bersabé ve Berrocal’in
(2005) yaptiklar1 arastirmada belirtilen MHM’ye gore yapilan dlgekleme ile yiiksek giivenirlikte
testlere ulasilacagi bulgusunu desteklemektedir. Arastirmada en yiiksek giivenirlik kestirimlerine
kii¢iik farklarla da olsa hem kisa hem de uzun testlerde genellikle bes ve yedi kategorili puanlanan
maddelerden ulasilmistir. Arastirmanin bu sonucu, arastirmalarinda ayni kategori sayilarini segen
[Than ve Giiler’in (2017) arastirma bulgusuna paraleldir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar Ozetlendiginde kategori sayisimin MHM’ye goére yapilan
kestirimler tizerinde ¢ok biiyiik etkilerinin olmadigi sonucuna ulasilmistir. Genellikle kategori
sayisinin artmastyla birlikte gecerlik katsayis1 gibi yorumlanabilen H katsayilarinin MHM’ye uyum
diizeylerini degistirmedigi ancak bazi durumlarda uyum diizeyi ayni1 kalmakla birlikte daha yiiksek
degerler aldigi gorilmiistiir. Kategori sayisiin giivenirlik kestirimleri i¢in segilen o, A ve LCRC
katsayilar1 iizerinde etkili bir faktdr olmadig belirlenmistir. Madde sayis1 arttikga o, A ve LCRC
katsayilar1 yiiksek degerler almistir. Ayrica kategori sayisi, maddeler ve testler igin kestirilen SH
degerleri {izerinde etkili bulunmamustir.
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Arastirmadan elde edilen sonu¢lardan POMTK modellerinden MHM’nin kisa testlerde ve kiigiik
orneklemlerde uyumlu oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle kiiciik 6rneklemlere ulasabilen aragtirmacilar
icin verilerini MHM’ye gore oOlgeklemeleri Onerilebilir. Arastirma sonuglarindan ozellikle g¢ok
kategorili puanlanan maddelerden olusan ve MHM’ye gore Olgekleme yaparak olgek gelistirmek
isteyen aragtirmacilarin bes kategorili puanlanan maddeleri kullanmalar1 Onerilebilir. Ancak bu
Onerilerde arastirmanin sinirhliklar1 g6z 6niinde bulundurulmalidir.

Arastirma kapsaminda getirilen Onerilere ek olarak simiilatif bir caligma olarak yiiriitiilen bu
arastirmada belirlenen test kosullar1 disinda, farkli madde ve kategori sayilarina sahip testler, degisen
orneklem biiytikliikleri ve degisen ¢arpiklik durumlar1 gibi farkli test kosullari olusturularak yeni
caligmalar yapilabilir. Gergek veri setleriyle de benzer bir calisma yapilarak bu aragtirmanin
sonuglariyla karsilastirilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Measuring the affective properties of individuals takes an important place in education and
psychology. It is seen that the measurement tools used to measure these properties are mostly
composed of items that have response categories in which graded or polytomous response are
presented, rather than items that are scored binary.

The identification of the psychometric properties of measurement tools is very important in terms of
the accuracy and suitability of the decisions made according to these tools. Psychometric properties
are determined by various test theories such as Classical Test Theory (CTT) and Item Response
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Theory (IRT). These theories are often used in educational and psychological research. With the
contributions of recent studies conducted in the literature, IRT has been classified as Parametric Item
Response Theory (PIRT) and Non-parametric Item Response Theory (NIRT) (Sijtsma and Molenaar,
2002).

NIRT models are models that provide convenience in applications for short tests and small samples.
Upon analysing the literature, it is seen that NIRT models can be classified as Mokken model and
nonparametric regression models (Sengiil Avsar and Tavsancil, 2017). Mokken model is divided into
sub-models as Monotone Homogeneity Model (MHM) and Double Monotonicity Model (DMM)
(Sijtsma and Molenaar, 2002).

MHM, which is one of the NIRT models, is a statistical measurement model that requires fewer
assumptions compared to PIRT models. MHM requires unidimensionality, local independence, and
monotonicity assumptions (Sijtsma and Molenaar, 2002). It is seen clearly that MHM requires
similar assumptions as unidimensional PIRT models. However, when the PIRT and NIRT models
are compared, it is known that the essential difference between the two models depends on the item
characteristic curves (ICC) (Sengiil Avsar and Tavsancil, 2017). While ICCs are monotonically and
logistically estimated in PIRT models, these curves cannot be estimated in NIRT models logistically,
even though they are monotone (Sijtsma and Molenaar, 2002).

Parameter estimations according to MHM are made with "scalability coefficient (H)". The H
coefficient, which is developed by Loevinger (1947,1948) for the binary scored items has been
regulated by Mokken (1971) to identify the relationship of a single item with other items in the set
(Hi) and the entire set of items (H) for the item pairs (i, j item pairs) (H;) that are in a set in MHM
(Mokken, 1997). Aside from its being interpreted as the nonparametric equivalent of the coefficient
"a" (item discrimination index) in the logistic models with two or three parameters, the H coefficient
also means scalability index which is employed in determining whether the measurement tools are
scaled according to MHM (Meijer, 2004; Mokken, 1997; van Onna, 2004). Reliability estimations in
MHM are made with Cronbach a, Guttman lambda 2 (A), and latent class reliability coefficient
(LCRC).

It is observed in the literature review that several studies in which the psychometric properties of the
scales are examined according to the NIRT models are carried out in Turkey and abroad (Galindo
Garre et al., 2014; Sachs, Law, and Chan, 2003; Kogar, 2015; Sengiil, Avsar, and Tavsancil, 2017,
Young, Blodgett and Reardon, 2003). Especially in the studies on the polytomous items, researches
are carried out on both simulated and real data sets according to various factors such as sample size,
the number of items and distribution of sample.

Another factor affecting the psychometric properties of measurement tools, which are composed of
polytomous items and used in the measurement of affective properties, is the number of categories
(Leung, 2011; Lozano, Garcia-Cueto, and Muiiiz, 2008; Preston and Colman, 2000; Weng, 2004). In
this context, it is seen that various studies investigating the effect of category number on
psychometric properties within the scope of CTT and PIRT have been made.

It is seen in the literature that MHM is a useful model in determining the psychometric properties of
measurement tools and the number of categories is an important factor in analysing the psychometric
properties of measurement tools consisting of polytomous items. It has been found necessary to
determine the psychometric properties of the measurement tools with different category numbers via
the simulated data sets with the MHM from the NIRT models.

Method

This research is a basic research which aims to determine the effects of the number of categories on
the psychometric properties of tests consisting of polytomous items via simulated data.

The study consists of 36 different test conditions; two different sample size (100 and 500), three
different sample distribution shapes (normal distribution, positively skewed distribution and
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negatively skewed distribution), two different test lengths (10 items and 30 items), three number of
categories (three, five and seven). The conditions and the selection of the parameters required for the
generation of data in the study are determined by examining similar studies that are conducted in the
literature. The data sets are produced in the conditions indicated in the research by replicating 100
times.

R Studio 3.4.0 software is employed to generate the simulated data. R Studio 3.4.0 software was
used for making analyses of the data according to the MHM and for the LCRC reliability coefficient
calculations, and the Mokken package which was developed by van der Ark (2007) was used in the
R Studio software.

Results and Discussion

When the results gathered from the study are summarized, it was observed that there was not any
specific pattern of item fit to MHM with changing the number of categories of polytomous items. It
was found that tests have weak fit to MHM under test conditions in the research. In general, it was
seen that the number of categories has no effect on reliability estimates for both short and long tests.
Reliability coefficients a, A, and LCRC are estimated as having higher values for long tests than
short tests. Nevertheless, it should be pointed out that the reliability estimations are generally high,
and the differences emerged depending on the number of categories are not immense. Furthermore,
the number of categories was not found to be influential in standard error values estimated for the
tests. In addition to the fact that findings obtained from the study are obtained from estimations made
with MHM, which is a NIRT model, the findings are also parallel to some findings in the literature
obtained from the analyses conducted with PIRT and CTT.
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Ogrenci, Ogretmen ve Ogretimsel Nitelikler A¢isindan
TIMSS-2015’e Dayali Olarak Ogrencilerin Simflandirilmasi

Classification of Students In Terms of Student’s, Teacher’s and
Instructional Qualifications Based on TIMSS-2015

Emine ONEN*

Oz

Bu arastirmanin amaci, TIMSS-2015 uygulamasina dayali olarak, matematik basarisini etkileyebilecegini
disiiniilen 6grenci ve O0gretmen nitelikleri ile 6gretimsel nitelikler agisindan dordiincii ve sekizinci sinif
ogrencilerini siniflandirarak 6grenci profilleri olusturmaktir. Yapilan kiimeleme analizi sonucunda dordiincii
smif diizeyinde ii¢ kiimenin ortaya ¢iktigi, sekizinci sinif diizeyinde ise iki kiimenin ortaya ¢iktig1 gozlenmistir.
Dordiincti sinif diizeyi igin bu kiimelerin olusmasinda en etkili olan 6zellikler, matematik basarisi, 6grenci ve
dgretmen nitelikleridir. Ogretmen beyanina dayali belirlenen 6gretimsel niteliklerin smiflama isleminde ¢ok az
onemli oldugu bulunmustur. Sekizinci smif diizeyi i¢in ise Ogrenci niteliklerinin bu siniflamada en etkili
faktorler oldugu ancak matematik basarisinin ve 6gretmen nitelikleri ile dgretimsel niteliklerin, 6grencilerin
simiflanmasinda diisiik diizeyde 6nemli oldugu goriilmiistiir. Tanimlanan &grenci profilleri, 6grenci nitelikleri
acisindan her iki smf diizeyinde de benzerlik gosterirken; &gretmen nitelikleri ve &gretimsel nitelikler
acisindan dordiincii ve sekizinci sinif diizeyi i¢in farklilagmaktadir. Her iki sinif diizeyinde de matematikte en
basarili 6grencilerin matematikte kendine giiven diizeyi ¢ok diisiik, matematik 6grenmeyi seven, matematik
dersindeki 6gretimin ilgi ¢ekici oldugunu diisiinen, okula aidiyet hissi yiiksek ve akran baskisina ¢ok az maruz
kalan 6grenciler oldugu gézlenmistir. Matematikte basar1 diizeyi diisiik 6grencilerin ise matematikte kendine
¢ok giivenen, matematik 6grenmeyi sevmeyen, matematik dersindeki 6gretimi ilgi ¢ekici olmadigint diigiinen,
okula aidiyet hissi diisiik ve akran baskisina maruz kalan 6grenciler oldugu goriilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Genis 6lcekli testler, Ogrenci ¢iktilar;, Matematik basarisi, Ogretmen kalitesi, Ogretimsel
kalite

Abstract
The aim of this study is creating students’ profiles by clustering them based on the student and teacher

attributions and instructioanal qualifiactions that could affect their mathematics achievement. As a result of
cluster analysis, it has been observed that, three classes at the forth-grade level have emerged and two classes
at the eight-grade level have emerged. It has been found that the instructional qualifications determined based
on the teachers’ reports have little importance at this classification. For the eight grade level, it is seen that
student attributions as the most important factors at this classification but mathematics achievement, teacher
attributions and instructional qualifications are seen as having little effects on this classification at the both
grade levels, it has been observed that the most successful students in mathhematics are the ones; whose
confidence level are too low in math, who like learning math, who think in math lessons engaging teaching is
put into practice, whose sense of school belonging are high and who slightly are exposed to peer pressure. On
the other hand, it is seen that students with low-level math achievement are the ones; who have confidence in
math so much, who do not like learning math, who think instruction is not interesting in math lessons, whose
sense of school belonging are so low and who are highly exposed to peer pressure.
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GIRIS

Genis Olcekli testler, son 30 yildir diinya genelinde iilkeler tarafindan egitim sistemleri hakkinda
bilgi edinmek ve egitim sistemlerinin gelisimini/degisimini izlemek {izere uygulanmaktadir. Genis
Olcekli testler egitim politikalarina iliskin karar verme, hesap verebilirlik ve egitimsel planlama
agisindan onemli bir rol oynamaktadir (Ercikan, Simon, Oliveri, 2013). Bu tiir testler ¢esitli amaglar
icin uygulanmasina ragmen, en yaygin sekilde egitim sisteminin ¢iktilarin1 rapor etmek ve buna
dayali olarak egitim sisteminin kalitesini saglamak amaciyla uygulandigi goriilmektedir. Genis
Olgekli testler, egitim sistemlerinin zayif ve giiclii yonleri hakkinda ayrintili bilgi vermekte ve
sistemin zaman igerisindeki degisiminin-gelisiminin izlenmesini saglamaktadir. Bu dogrultuda
sistemde eksiklik ve sorunlar1 gidermeye ve nihayetinde de sistemin kalitesini arttirmaya yonelik
miidahaleler yapilmaktadir (Tobin, Lietz, Nugroho, Vivekanandan ve Nyamkhuu, 2015).

Genis Olcekli testler arasinda, uluslararasi diizeyde uygulanan PISA (Programme for International
Student Assessment: Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi), PIRLS (Progress in
International Reading Literacy Study: Uluslararasi Okuma Becerilerinde Gelisim Caligsmasi), TALIS
(Teaching and Learning International Survey: Uluslararas1 Ogretme ve Ogrenme Arastirmasi) ve
TIMSS yer almaktadir (Trends in Mathematics and Science Study: Uluslararas1 Matematik ve Fen
Egilimleri Arastirmasi). Bu arastirma TIMSS-2015 verilerine dayali olarak gerceklestirildiginden
burada yalnizca TIMSS hakkinda ayrintili bilgi verilmigtir. TIMSS, 6grencilerin matematik ve fen
alanlarinda kazandiklar1 bilgi ve becerilerin degerlendirilmesi amaciyla Uluslararasi Egitimsel
Basartyr Degerlendirme Kurulusu (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement: IEA) tarafindan gelistirilmekte ve uygulanmaktadir. ilk olarak 1995 yilinda uygulanan
TIMSS, ardindan dorder yillik donemler halinde katilimer {ilkelerdeki dordiincii ve sekizinci siif
diizeyindeki 6grencilere uygulanmistir (Martin, Mullis ve Hooper, 2016). Tiirkiye ise ilk olarak,
1999 yilinda uygulanmis olan TIMSS-R’a (The Third International Mathematics and Science Study—
Repeat: Ugiincii Uluslararas1 Matematik ve Fen Bilimleri Calismas1) sadece sekizinci sinif diizeyinde
katilmistir. Tiirkiye, 2003 yilindaki TIMSS uygulamasina katilmamis, 2007 yilindaki uygulamaya
sadece sekizinci sinif diizeyinde katilmis, 2011 ve 2015 yillarindaki uygulamalara ise hem dordiincii
sinif hem de sekizinci smf diizeyinde katilmistir (Yildirim, Ozgiirliik, Parlak, Génen ve Polat,
2016).

Ogrencilerin matematik ve fen alanlarindaki bilgi ve beceri diizeyleri, 6gretim programlari, dgrenci
nitelikleri, 6gretmen ve okul niteliklerine iligkin bilgiler TIMSS c¢aligmasi ile saglamaktadir. Elde
edilen bu bilgilere dayali olarak, matematik ve fen egitiminin kalitesini arttirmak iizere ulusal ve
uluslararast  diizeyde karsilagtirmali  olarak 6gretim  programlarinin  ve  yOntemlerinin
degerlendirilmesi miimkiin olmaktadir (Martin ve digerleri., 2016). TIMSS, diinyadaki en biiyiik ve
en kapsamli uluslararast 6grenci basarilarini degerlendirme g¢aligmasidir ve genis Olgekli testler
icerisinde sadece TIMSS 06grenci, siif ve okul diizeyinde bilgi saglamaktadir. Dolayisiyla TIMSS,
arastirmacilara zaman igerisinde ve {ilkeler arasi karsilastirmali olarak, Ogrenci ile Ogretmen
nitelikleri, 6gretimsel nitelikler ve 6grenme c¢iktilar1 arasindaki iliskileri ¢alismak igin firsatlar
sunmaktadir (Nilsen, Gustaffson ve Blomeke, 2016). TIMSS, bu yo6niiyle aragtirmacilara diinyay1 bir
egitim laboratuvar1 olarak kullanma imkani saglamaktadir. Dolayisiyla bu baglamda 6gretmen
kalitesine ve ogretimsel kaliteye iliskin uluslararasi bir anlayisin gelismesine katki saglayarak
bunlarin 6grenci 6grenme ¢iktilari i¢in 6onemini ortaya koymaktadir.

TIMSS verilerine dayali olarak ulusal ve uluslararasi diizeyde gergeklestirilen ¢alismalarin (Akyiiz,
2006; Berberoglu, Celebi, Ozdemir, Uysal ve Yayan, 2003; Blémeke, Olsen ve Suhl, 2016; Bos ve
Kuiper, 1999; Gustafsson ve Nilsen, 2016; House ve Telese, 2008; Rutkowski ve Rutkowski, 2016)
sonuclart da Ogrenci Ogrenme ciktilarin, Ogretmene ve Ogretim siirecine iliskin faktorlerle
iliskilerini ortaya koymaktadir. Ilgili alanyazin incelendiginde de dgrenci ciktilar1 ile &gretmen
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nitelikleri, 6gretimsel nitelikler ve okul nitelikleri arasindaki iligkileri a¢iklamaya yonelik kuramsal
modellerin gelistirildigi goriilmektedir.

Creemers ve Kyriakides’in (2006) onerdigi “Egitimsel Etkililigin Dinamik Modeli”, kapsamli ve
uluslararast diizeyde iyi bilinen modellerden bir tanesidir. Bu model 6grenci ¢iktilarim
etkileyebilecek olasi faktorleri; (a) ulusal diizey, (b) okul diizeyi, (c) simf diizeyi ve (d) dgrenci
diizeyi olmak tizere dort diizeyde ele almaktadir (Akt: Creemers ve Kyriakides, 2009). Nilsen ve
digerleri (2016) ise bu modele dayali olarak, 6grenci ¢iktilarimin belirleyicilerine iligkin bir
kavramsal cerceve olusturmuslar ve yayinladiklar eserde bu kavramsal gerceveyi esas alan ve
TIMSS-2011 uygulamasina dayali olarak gerceklestirilen calismalar1 sunmuslardir. Ogrenci
¢iktilarinin belirleyicilerini ulusal diizeyde, okul diizeyinde, sinif diizeyinde ve 6grenci diizeyinde ele
alarak, egitim sistemlerinin kompleks yapisini ortaya koyan bu kavramsal ¢ergceve asagida Sekil 1°de
sunulmaktadir.

Ulusal o

Okul diizeyi

Swnif diizeyi

Ogrenci diizeyi

Sekil 1. Ogrenci Ciktilarimin Belirleyicilerine iliskin Kavramsal Cerceve

Bu kavramsal ¢erceve, ulusal diizey, okul diizeyi, sinif diizeyi ve 6grenci diizeyi arasindaki dogrudan
ve dolayl iligkilere odaklanmaktadir. Ulusal diizeyde kiiltiirel faktorler, egitsel degerler, egitim
politikalar1 ve okul sistemlerini de igerecek sekilde egitim sistemlerindeki farkliliklar ele
alinmaktadir. Bu farkliliklarin daha alt diizeyde okullari, simiflart ve 6grencileri etkiledigi
varsayillmaktadir. Okul diizeyinde, “okulun akademik basariya verdigi 6nem” ve “giivenli ve diizenli
okul iklimi algis1” faktorleri dikkate alinmigtir. Sinif diizeyi, 6zellikle 6grenci 6grenme ¢iktilart igin
onemli oldugu diisiiniilen iki boyutu igermektedir: (a) Ogretmen kalitesi ve (b) Ogretimsel kalite
(Gustafsson ve Nilsen, 2016). Ogretmen, okul ortamlarinda dgrenmeyi saglamak iizere 6grencinin
cevresi ile etkilesimini planlayan ve diizenleyen kisi konumundadir. Dolayisiyla 6gretmenin
niteliklerinin 6grenci ¢iktilar tizerindeki etkisinin derecesi egitimsel sistemlere gore degismekle
birlikte, 6gretmenin nitelikleri &grenci basarisi agisindan oldukg¢a Onemlidir. Ogretmen kalitesi,
ogretmene iliskin cesitli niteliklere isaret etmektedir: Ogretmenin egitimsel gegmisi baglaminda
ogrenim diizeyi ile 6gretmenlik meslegindeki deneyimi, mesleki gelisim etkinliklerine katilimi ile
ogretmenin mesleki boyutta 6zyeterlik inanci ve kisilik 6zellikleri (Blomeke ve digerleri., 2016). Bu
konudaki arastirmalarin (Akyiiz, 2006; Blomeke ve digerleri., 2016; Bulug, 2014; Butakor, 2016;
Gustafsson ve Nilsen, 2016; Hong, 2012) sonuglart da bu tiir 6gretmen niteliklerinin, 6grenci
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ciktilartyla iliskilerini ortaya koymaktadir. Ogretmene iliskin bu niteliklerin ayn1 zamanda sinif igi
Ogretimsel siirecler icin de kaynak oldugu vurgulanmaktadir.

Ogretimsel kalite ise, alanyazinda operasyonel olarak farkli sekillerde tammlanmaktadir. TIMSS te
ise Ogretimsel kalitenin biligsel aktivasyon (cognitive activation), 6gretimin acikligi/netligi ve
destekleyici (sinif) iklim yonleriyle ele alinip oOlgiildiigii belirtilmektedir. Burada esas alinan
kavramsal cergevede 6gretimsel kalite, bu li¢ boyutuyla ele alinmistir (Gustafsson ve Nilsen, 2016).
TIMSS’te O0gretimsel kalite hem 6gretmen hem de Ggrenci algisina dayali olarak Slglilmektedir.
Ogretmen anketinde yer alan ve dgretmenlere, belirtilen etkinlikleri sinif igerisinde hangi siklikta
gerceklestirdiklerinin soruldugu maddeler yoluyla 6gretimsel kalitenin bu ii¢ yoniine iliskin bilgi
edinilmektedir. Ogrenci anketinde yer alan ve dgrencilere o alandaki (matematik/fen) 6gretimi ne
diizeyde ilgi ¢ekici olarak diisiindiiklerine yonelik maddeler aracilifiyla da 6grenci algisina dayali
olarak &gretimsel kaliteye iliskin bilgi saglanmaktadir. Ogretimsel niteliklerin dgrenci basarisi ile
iligkilerine yonelik kanitlar, uluslararasi ve ulusal diizeyde gergeklestirilen ¢aligsmalardan (Blomeke
ve digerleri., 2016; House ve Telese, 2008; Yayan, 2003) gelmektedir. Ogretmenin sinif igi 6gretim
uygulamalarin1 etkileyen diger bir faktor ise, 0gretmenin diger 6gretmenlerle etkilesimidir. Bu
dogrultuda bu arastirmada oOgretmenlerle arasi etkilesim diizeyi de Ogretimsel kalitenin
gostergelerinden biri olarak ele alinmustir (Little, 1981).

Ogrenci diizeyinde ise, bilissel ve duyussal boyutta 6grenci ¢iktilarini etkileyen cinsiyet, sosyo-
ekonomik diizey gibi demografik 6zelliklerin yanisira duyussal 6zellikler de dikkate alinmistir. Bu
konuda yapilan ¢aligmalara bakildiginda basari ile en fazla iliskili olan duyussal 6zellikler arasinda o
alanda 6grencinin kendine giivenmesi (Akyiiz, 2014; Butakor, 2016; Stemler, 2001; Yoshino, 2012),
o alam1 6grenmeyi sevmesi (Akyiiz, 2014; Stemler, 2001), ilgili ¢calisma alanina deger vermesi
(Butakor, 2016; EklI6f, 2007; Yayan, 2003) ve okula aitlik hissi (Yal¢in, Demirtasli, Dibek ve Yavuz,
2017) oldugu goriilmektedir. Ogrencinin ilgili alanda ¢alismay1 kolay ya da zor olarak algilamasina
bagli olarak onun o alandaki kendine giiven diizeyi ve alana deger vermesi, onun sergileyecegi
cabay1 ve sonugta da basarisini etkilemektedir (Akyliz, 2014; Yayan, 2003). Yapilan ¢alismalar ayni
zamanda 6grencinin belirli bir ¢aligma alanini sevmesi ile o alandaki basarisi arasinda pozitif yonlii
iligkiler oldugunu gostermektedir (Stemler, 2001). Akademik basariy1 etkileyen diger bir duyussal
ozellik ise okula aitlik hissidir. Okula aitlik hissi, 6grencinin okul ortamlar1 ile sosyal ve duygusal
baglantilarini igerdiginden akademik basar1 agisindan 6nemli bir rol oynamaktadir (Skinner, Furrer,
Marchand ve Kindermann, 2008).

Ogrenci ¢iktilar1 baglaminda ise en temelde &grencinin ilgili alandaki akademik basarisi ele
alimmaktadir. Bu calismada 6grenci 6grenme ¢iktisi olarak, TIMSS’te dlgiildiigii sekliyle matematik
basarisi lizerine odaklanilmistir. Matematik basarisina odaklanilmasinin nedeni ise matematigin hem
bilim, teknoloji ve miihendislik gibi interdisipliner alanlarla iliskili olmasi1 hem de bir iilkede yeni
bilimsel ve teknolojik ¢alismalarin ilerlemesi i¢in 6nemli bir rol oynamasidir. Akademik basarinin
yanisira, ogrenci ¢iktilar1 agisindan dikkate alinmasi gereken faktorlerden biri de algilanan akran
baskisidir. Ogrencilerin akranlarla etkilesimi, onlarin dgrenme siirecinde énemli rol oynamaktadir.
Bu konuda yapilan ¢aligmalar (Nortvedt, Gustafsson ve W.Lehre, 2016; L. Rutkowski ve
D.Rutkowski, 2016), akranlarindan daha fazla baski goren Ogrencilerin daha diisiik basari
sergiledigini gostermektedir.

Ogretmen kalitesinin, 6gretimsel kalitenin ve cesitli 6grenci niteliklerinin akademik basari ile
iliskilerinin incelendigi aragtirmalarda (Akyiiz, 2014; Bulug, 2014; Blomeke ve digerleri., 2016;
Butakor, 2016; Eklof, 2007; Gustafsson ve Nilsen, 2016; Hong, 2012; House ve Telese, 2008;
L. Rutkowski ve D.Rutkowski, 2016; Nortvedt ve digerleri., 2016; 2011; Stemler, 2001; Yayan,
2003; Yalgin ve digerleri., 2017; Yoshino, 2012) yaygin olarak yapisal esitlik modelleme, hiyerarsik
lineer modelleme, path (yol) analizi ve regresyon analizlerinin kullanildigi gériilmektedir. Ancak bu
konudaki ¢alismalarda kiimeleme analizi tekniginden daha az yararlanildigi gézlenmektedir. Bu
analiz teknikleri ile, ilgili 6zellikler ve basar1 arasindaki iliskiler calisilabilmektedir. Ancak bu
tekniklerden farkli olarak kiimeleme analizi teknigiyle Ogrenciler akademik basari, Ogrenci
nitelikleri, 6gretmen nitelikleri ve 6gretimsel nitelikler bakimindan siniflandirilarak 6grenci profilleri
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olusturulabilmektedir. Bu tiir bir siniflamanin ise, matematik basarisi agisindan farkli diizeylerde
olan ogrencilerin ve onlarin 6gretmenlerinin ozellikleri ile bu 6grenciler i¢in matematik dersi
Ogretim stirecinin nitelikleri konusunda daha detayl1 bilgi verecegi diisiiniilmektedir. Bu nedenle bu
arastirmada Nilsen ve digerleri’nin (2016) Onerdigi kavramsal cergeve temelinde, TIMSS-2015
verilerine dayali olarak Tiirk 4. ve 8.sinif 6grencilerinin; matematik basarisi, 6grenci ve 6gretmen
nitelikleri ile ogretimsel nitelikler agisindan siniflandirilmasi amaglanmistir. Bu  dogrultuda
aragtirmada Ogrenci ciktilarinin Ogrenci diizeyinde belirleyicileri olarak matematik O0grenmeyi
sevme, matematikte kendine giivenme, matematige deger verme ve okula aitlik hissi 6zellikleri ele
almmustir. Smif diizeyinde ise 6gretmen kalitesinin gostergeleri olarak 6gretmenin 6grenim diizeyi
ve mesleki deneyiminin ele alinmasina karar verilmistir. Ogretimsel kalitenin gostergeleri olarak da
Ogretmenlerin yanitlarina dayali belirlenen, ilgili 6gretimsel etkinlikleri gerceklestirme siklig1 ile
Ogretmenler arasi etkilesimin ve 6grenci yanitlarina dayali olarak belirlenen matematik dersinde ilgi
cekici dgretime iliskin goriislerin ele alinmasi uygun gériilmiistiir. Ogrenci ¢iktilar1 baglaminda ise
matematik basarist ve algilanan akran baskisi ele alinip incelenmistir. Caligmada bu baglamda
Ogrenci ve ogretmen nitelikleri ile 6gretimsel nitelikler agisindan benzerlik ve farkliliklara dayali
olarak 6grenci profilleri olusturulmustur.

Arastirmanin Amact

Bu aragtirma, TIMSS-2015 uygulamasina dayali olarak, 6grenci ¢iktilar1 baglaminda matematik
basarisi1 ve algilanan akran baskisi ile 6gretmen kalitesi ve 6gretimsel kalitenin gostergeleri ile ¢esitli
ogrenci nitelikleri agisindan dordiincii ve sekizinci simif 6grencilerini siniflandirarak 6grenci
profilleri olusturmak amaciyla gerceklestirilmistir.

YONTEM
Calisma Grubu

TIMSS-2015 calismasinin evrenini Tirkiye’de 6grenim gdérmekte olan dordiincii ve sekizinci
ogrencileri ile bu dgrencilerin d6gretmenleri olusturmaktadir. TIMSS-2015 ¢alismasi igin 6rneklem,
Milli Egitim Bakanligi, Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Baskanligi (EARGED) Ol¢me ve
Degerlendirme Subesinde kurulan birim tarafindan iki asamali tabakali Ornekleme yontemi
kullanilarak secilmistir. Orneklem seciminde ilk asamada okullar, ikinci asamada ise bu okullardan
siniflar segkisiz olarak secilmistir. Okul se¢imleri IEA tarafindan gergeklestirilmistir. TIMSS-2015
calismasina Tiirkiye’den dordiincii sinif diizeyinde n=251 dgretmen ve n=6456 6grenci katilirken,
sekizinci sinif diizeyinde n=220 6gretmen ve n=6079 O6grenci katilmigtir (Yildirim ve digerleri.,
2016). Ancak bu arastirmaya baslarken, arastirmada incelenen degiskenler acisindan kayip veriler
icin inceleme yapilmistir. Buna gore “6gretmenin 6grenim diizeyi” ve “0gretmenin deneyim siiresi”
degiskenleri agisindan kayip verisi bulunan 6gretmenler (4.smif diizeyi icin n=7 ve 8.sinif diizeyi
icin n=4) ve bu 6gretmenlerin 6grencileri (dordiincii siif diizeyi i¢in n=189 ve sekizinci sinif diizeyi
icin n=114) ¢aligmaya dahil edilmemistir. Bu 6gretmen ve 6grencilerin, TIMSS 2015 ¢aligmasinin
ornekleminde yer alan diger 6gretmen ve 6grencilerden, TIMSS 2015 calismasinda 6l¢iilen 6zellikler
acgisindan nasil farklilagtigi bilinmemektedir. Kayip verisi bulunan bu 6gretmen ve Ogrencilerin
¢ikarilmast ile bu ¢alismada yararlanilan Ogretmen ve Ogrenci grubu artik TIMSS 2015
ornekleminden farklilasmis ve 6rneklem olma niteligini kaybetmistir. Bu nedenle bu arastirma igin
evren ve Orneklem tanimi yapilmasi yerine c¢alisma grubu tanimlanmistir. Bu dogrultuda ¢alisma
grubu toplam n=12232 6grenci ve n=460 6gretmenden olusmustur. Calisma grubundaki 6gretmen ve
Ogrencilerin cinsiyet ve okul agisindan dagilimi Tablo 1.’de sunulmustur.
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Tablo 1. Caligma Grubundaki Ogrencilere Iliskin Bilgiler

Simif N % Toplam
Okul 236 100 236
Ogretmen Kadin 140 57.40
4.smuf Erkek 104 42.60 244
Ogrenci Kadin 3071 49
Erkek 3187 50.90 6267
Eksik veri 1 0.10
Okul 215 100 215
Ogretmen Kadin 101 46.76
8.smif Erkek 115 53.24 216
Ogrenci Kadin 2877 48.20
Erkek 3065 51.40 5965
Eksik veri 23 0.40

Tablo 1.’e bakildiginda ¢aligma grubunun, 4.smif diizeyinden toplam n=244 6gretmen ve n=6267
Ogrenci ve sekizinci smif diizeyinden n=216 o&gretmen ve n=5965 G4grenciden olustugu
gortilmektedir.

Veri Toplama Yontemleri

Aragtirmada kullanilan veri toplama araglar ile ilgili bilgiler bu boliimde belirtilebilir. Basliktaki ti¢
Aragtirmada, TIMSS-2015’de uygulanan matematik basari testi ile 6grenci ve 6gretmen anketlerinde
yer alan Ol¢eklere dayali olarak elde edilen Glglimler kullanilmistir. Arastirma amaci dogrultusunda
veriler, TIMSS&PIRLS internet sitesinden elde edilmistir. Ogretmenin deneyim siiresi (ATBGOI1,
BTBGO1) ve 6grenim diizeyine (ATBGO04, BTGBO04) iliskin 6l¢iimler dogrudan TIMSS-2015
uluslararasi veri tabanindan elde edilmistir. Ancak “sinif i¢i 6gretim etkinlikleri” ile “Ggretmenler
arasi etkilesim” degiskenleri igin 6gretmen anketindeki ve matematikte kendine glivenme, matematik
O0grenmeyi sevme, matematik dersinde ilgi ¢ekici 6gretime iligkin goriisler, matematige deger verme
(sadece 8. smif diizeyi i¢in) degiskenleri i¢in ise 6grenci anketlerindeki ilgili maddelere (4°1i Likert
tiirli derecelemeyi kullanan maddeler) verilen yanitlardan elde edilen puanlara dayali olarak (4. ve 8.
siif diizeyi i¢in ayri ayr1 olmak iizere) Agimlayict Faktor Analizi (AFA) yoluyla indeks puanlari (z
puanlar1) tretilmistir. Matematik basarisinin  gostergesi olarak TIMSS-2015 arastirmasinda
uygulanan matematik basar1 testi ile elde edilen Ol¢iimler (Plausible Values; ASMMATO01-05,
BSMMATO01-05) kullanilmistir. AFA Oncesinde Ogretmenin 6grenim diizeyi ve deneyim siiresi
degiskenleri disindaki degiskenler icin kayip veri incelemesi yapilmis, o degiskenler icin kayip
veriler aritmetik ortalama ile yer degistirilmistir. Ogrenim diizeyi ve deneyim siiresi degiskenleri igin
ise kayip verisi bulunan 6gretmenlere (dordiincii sinif diizeyi i¢in n=7 ve sekizinci sinif diizeyi igin
n=4) ait ve bu 6gretmenlerin 6grencilerine (dordiincii smif diizeyi i¢in n=189 ve sekizinci sinif
diizeyi i¢in n=114) ait veriler analiz dis1 birakilmistir.

Bu arastirmada gergeklestirilen bir seri AFA’da faktoér ¢ikartma teknigi olarak Temel Bilesenler
teknigi  kullanilmus, faktér sayisina smirlama konulmamis ve hicbir dondirme islemi
uygulanmamistir. Analiz 6ncesinde ilgili veri setinin analizin varsayimlarini karsilayip karsilamadigi
test edilmigtir. Her bir veri setinin faktdr analizine uygunlugunu degerlendirmek iizere Kaiser-
Mayer-Olkin (KMO) katsayisi ile Barlett Kiiresellik Testi sonuglari incelenmistir. Dordiincii ve
sekizinci sinif diizeylerindeki dgrenciler i¢in ayri ayri uygulanan bir seri AFA’ya dayali olarak elde
edilen KMO katsayilar1 ve Barlett testinde hesaplanan y° degerleri asagida Tablo 2.”de sunulmustur.
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Tablo 2. Arastirmada Incelenen Ogrenci-Ogretmen Nitelikleri ve Ogretimsel Niteliklere Iliskin
Olgiimlere Yénelik AFA sonuglar1 ve Cronbach o degerleri

Degisken Siif Madde KMO Barletts * Ozdeger Aciklanan Faktor a degerleri
(sd) varyans ytikleri
(%)
Matematik 4 - .93 52278.46**  4.66 93.24 .97 .98
basarisi -- (10)
8 - .93 51838.58 **  4.68 93.55 .97 .98
- (10)
Matematikte 4 MS3A- .87 15984.61**  3.72 41.28 -.63-.73 .53
Kendine MS3I (36)
giivenme 8 19A-191 .89 25729.82**  4.50 50.01 -.72- .50 .59
(36)
Matematik 4 MS1IA- 91 22086.58**  4.41 48.94 -.66- .80 .61
6grenmeyi MS1l1 (36)
sevme 8 17A-171 .93 34797.38** 547 60.82 -.73- .89 .64
(36; .00)
Matematik 4 MS2A- 91 15047.44**  3.87 38.71 42- .71 .79
dersinde ilgi MS2J (45)
cekici Ogretime
iliskin goriigler 8 18A-18] .94 26970.79**  5.20 52.01 .52-.80 .89
(45)
Matematige 8 20A- .90 22688.60**  4.54 50.48 .56- .81 .87
deger verme 201 (36)
Okula aitlik 4 Gl1A- .84 7114.24** 2.73 38.90 .37- .69 .70
hissi Gl1G (21)
8 15A- .86 92229.39**  3.06 43.78 .51-.74 .78
15G (21)
Akran baskisi 4 G12A- .89 11815.68**  3.43 42.88 .58-.72 .80
G12H (28)
8 16A-161 .89 14941.77**  3.89 43.28 .55-.76 .82
(36)
Smif ici 4 15A- .79 9641.71** 2.89 36.2 43-.76 .73
ogretim 15H (28)
etkinlikleri 8 15A- 74 6308.79** 251 35.88 .52- .67 .70
15G (21)
Ogretmenler 4 10A- .88 18984.28**  3.90 55.66 .56- .81 .86
arasi etkilesim 10G (21)
8 10A- .86 16405.85**  3.77 53.84 .68- .82 .86
10G (21)

Tablo 2.’de sunulan KMO katsayilarinin .80’den yiiksek olmasi (simf i¢i 6gretim etkinlikleri
Olclimleri i¢in hesaplanan KMO degerleri .80’den diisiiktiir ancak bu degerler de .80’e¢ yakin
olduklar1 i¢in bu veri setlerinin de faktorlestirilebilir nitelikte oldugu sonucuna varilmistir), her bir
veri setinin faktorlestirilebilir nitelikte olduguna isaret etmektedir. Hesaplanan Barlett x> degerlerinin
manidar olmasi ise, her bir veri setinin agimlayici faktor analizi ig¢in uygun oldugunu géstermektedir.
Bu o6zelliklere iliskin Ol¢limler igin tek faktorlii bir yapinin elde edilmesi, agiklanan varyans
oranlarinin yiiksek olmasi ve faktor yiiklerinin .32’den biiyiik olmasi, s6z konusu Glgtimlerin ilgili
yapilarin uygun birer temsilcisi olduklarina isaret etmektedir ve bu bulgular s6z konusu dl¢iimlerin
yapt gecerligine iliskin kanitlar olarak degerlendirilmistir (Biiyiikdztiirk, 2012). ilgili &lgiimlerin
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giivenirligine iliskin kanitlar elde etmek {izere hesaplanan Cronbach o degerleri incelendiginde ise
bazi dlgiimler i¢in diisiik olmakla birlikte genel olarak s6z konusu maddelerin ilgili yapinin kabul
edilebilir diizeyde giivenilir 6l¢limlerini sagladigina isaret etmektedir.

Verilerin Analizi

Aragtirmanin basinda kayip veriler ile bunlarin analizler i¢in bir sorun teskil edip etmeyecegini
incelemek amaci ile Little’s MCAR (Missing Completely at Random) testi yapilmstir (Ogretmenin
Ogrenim diizeyi ve deneyim siiresi disindaki degiskenler i¢cin uygulanmistir). Dérdiincii ve sekizinci
siif 6grenci anketlerinden elde edilen veri setleri i¢in ayr1 ayri yapilan testler sonucunda elde edilen
bulgular (4.smif icin ¥*=16776.51, p<.000; 8.smif i¢in ¥*=18722.39, p<.000), bu veri setlerinin
rastgele oOrtintiiler igerdigini, 0gretmen anketlerinden elde edilen veri setleri i¢in yapilan testler
sonucunda ulasilan bulgular ise (4.smif igin ¥*=55.93, p>.000; ¥*=26.12, p>.000), kayip verilerin
herhangi bir Oriintii icermedigini gostermektedir (Garson, 2015). Bu dogrultuda her iki simif
diizeyinde ilgili veri setleri igin kayip verinin analizler ig¢in bir sorun teskil etmeyecegi sonucuna
ulastlmis ve kayip veriler ilgili degisken icin aritmetik ortalama degerleriyle yer degistirilmistir.
Ogretmenin 6grenim diizeyi ve deneyim siiresi degiskenleri icin kayip verileri bulunan bireyler
calisma grubuna dahil edilmemistir. Bu arastirma 6grenci ¢iktilar1 baglaminda matematik basarisi ve
algilanan akran baskisi ile 6gretmen kalitesi ve dgretimsel kalitenin gostergeleri ile gesitli 6grenci
nitelikleri agisindan 6grencileri siniflandirmak amaciyla gergeklestirilmistir. Bu amag dogrultusunda
aragtirmada kiimeleme analizi teknigi uygulanmistir. Kiimeleme analizi ilgilenilen 6zellikler
acisindan veri setindeki her bir gbzlemi, her bir grup (kiime) igerisindeki gozlemlerin birbirine
benzer, ancak gruplarin birbirlerinden farkli olmasini saglayacak sekilde gruplara atamak amaciyla
gerceklestirilmektedir. Kiimeleme analizinde cesitli yontemler kullamlmaktadir (Ozdamar, 2014).
Bu aragtirmada ise hiyerarsik ve hiyerarsik olmayan kiimeleme algoritmalarini birlestiren bir yontem
olan iki-asamali kiimeleme yontemi kullanilmustir. Bu yontemin, tek bir kiimeleme algoritmasi
kullanilmasinin siirliliklarini azalttigi ve sayisal ve kategorik verileri igeren veri setleri i¢in bu
yontemle daha saglam/giiclii sonuglarin elde edilebildigi belirtilmektedir (Shih, Jheng ve Lai, 2010).

Analiz 6ncesinde kiimeleme analizi tekniginin varsayimlarinin 4.sinif ve 8.siif diizeyinde, ilgili veri
setleri icin karsilanip karsilanmadigi incelenmistir. Kiimeleme analizinin en temel varsayimi,
Olcimlerin gecgerli olmasidir. Bu arastirmada kullanilan 6l¢iimlerin gegerligine iliskin kanitlar
“Veriler” boliimiinde sunulmaktadir ve bu kanitlara dayali olarak bu varsayimin karsilandigi
diisiiniilmektedir. Kiimeleme analizi i¢cin diger varsayim ise, degiskenler arasi coklu baglanti
sorununun olmamasidir. Bu dogrultuda 4. ve 8.sinif diizeyi igin arastirmadaki degiskenler arasindaki
iliskilere yonelik korelasyonlar ayri ayr1 hesaplanmustir. Ogretmenin dgrenim diizeyi ile diger
degiskenler arasindaki iliskiler Spearman sira farklar korelasyon teknigi ile diger tiim degiskenler
arasindaki iligkiler ise Pearson momentler ¢arpimi korelasyon teknigi ile incelenmistir. Hesaplanan
korelasyon katsayilari asagida Tablo 3.’te sunulmustur.

Tablo 3. Dérdiincii ve Sekizinci Sinif Diizeyleri i¢in Degiskenler Arasi iliskiler

x1 X2 x3 x4 x5 X6 X7 x8 x9 x10 x11

x1 100 -50* .27 32 27 -31* .13* .05 31* -10*

X2 -49* 100 -52* -34* -27* 29* -03* -03* -11* .04*

x3 .19* -70* 100 .52*% .47* -28* .00 -00 .05* -.03*

x4 12 -33* .51* 100 .54 -32* .04* -01 .08* .00

x5 -02 -15* .36* 45 100 -34* .04 -01 .09 -03*

x6  -19* .09 -06* -15* -27* 1.00 -04* .01 -12* .02

X7 .09* -01 -03* .01 -03* -02 100 .32 .10* .06*

x8 .06* .01 -05% -03* -06* -01 .42* 100 -.05* .05*

x9 .23 -02 -08 .10~ -09* -03* .05 .08* 1.00 -.48*

x10 .12* -02 .00 .03*  -03* .01 07 .05 -11* 1.00
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x11 .15 -42* 60* 51 .35 -07* .00 -03* -04* -02 1.00

*p<.05

Not: x1:Matematik basarisi, x2:Matematikte kendine giivenme, x3:Matematik 6grenmeyi sevme, x4:Matematik dersinde
ilgi ¢ekici Ogretime iliskin goriisler, x5:Okula aitlik hissi, x6:Akran baskisi, x7:Smuf i¢i Ogretim etkinlikleri, x8:
Ogretmenler arasi etkilesim, x9: Ogretmenin deneyim siiresi, x10: Ogretmenin dgrenim diizeyi, x11: Matematige deger
verme (Matriste iist diagonal 4. Sinif diizeyi i¢in, alt diagonal ise 8. Sinif diizeyi i¢in hesaplanan korelasyon katsayilarini

gostermektedir).

Tablo 3.’te sunulan korelasyon katsayilarina bakildiginda r=.80’in iizerinde bir korelasyon
katsayisinin bulunmadigr goriilmektedir ve dolayisiyla “coklu baglant1” sorununun olmadig:
anlasilmaktadir. Varsayimlarin test edilmesinin ardindan, kiimeleme analizi yapilmustir.

BULGULAR

Aragtirma amaci dogrultusunda dordiincii ve sekizinci sinif diizeyi i¢in ilgili very setleri iizerinde
-kiime sayisina iligkin bir sinirlama yapilmaksizin- iki agamali kiimeleme analizi gergeklestirilmistir.
Dérdiincti sinif diizeyi igin gergeklestirilen iki-agamali kiimeleme analizi sonucunda &grencilerin g
kiimeye ayristig1 gézlenmistir. Ardindan bu kiimeleme yapisinin gegerligini incelemek tizere farkli
kiime sayilarina iliskin ortalama Silhouette genisligi (Silhouette width) hesaplanmustir. iki kiime igin
ortalama silhouette genisligi .54, ti¢ kiime igin .60, dort kiime igin .48 ve bes kiime i¢in .46 olarak
hesaplanmistir. Hesaplanan bu degerler, doérdiincii smif diizeyindeki 6grenciler igin yapilan
kiimeleme islemindeki en uygun kiime sayisinin {i¢ olduguna isaret etmektedir (Rousseuw, 1987).
Bu dogrultuda elde edilen {i¢ kiimeye iliskin sonuglar Tablo 4.’te sunulmustur.

Tablo 4. Dérdiincii Simf Ogrencilerinden Elde Edilen Veri Seti I¢in Iki Asamali Kiimeleme Analizi

Sonuglart

Kiime N %

1 3032 48.40
2 2049 32.70
3 1186 18.90

Tablo 4’e bakildiginda, ¢aligma grubunda yer alan dordiincii sinif diizeyindeki 6grencilerin {i¢ farkli
kiimeye ayristigi gozlenmistir. Caligma grubundaki 4.simf diizeyindeki 6grencilerin yaklasik yarisi
(%48.40) 1 kiimede yer almistir. Ugiincii kiimenin ise en kiiciik kiime oldugu ve ¢alisma grubundaki
4.smif diizeyindeki 6grencilerin sadece yaklasik %19’unun bu kiimede yer aldig1 goriilmektedir.

Kiimelerin belirlenmesinin ardindan, aragtirmada ele alinan her bir degisken icin yordayici 6énem
degerleri hesaplanmistir. Buna gore Ogrenci Ozelliklerinden “matematik basarisi”, “matematikte
kendine giivenme”, “matematik 6grenmeyi sevme”, “algilanan akran baskisi” ile 6gretmene iliskin
ozelliklerden “deneyim siiresi” ve “6grenim diizeyi’nin bu kiimelerin olusmasina en fazla katki
saglayan (yordayict onem degeri=1.00) degiskenlerdir. Ogrencilerin matematik dersinde ilgi cekici
ogretime iliskin goriisleri (yordayici 6nem degeri=.82) ile okula aitlik hislerinin de (yordayicit 6nem
degeri=.79), 6grencilerin siniflandirilmasinda énemli katkilar1 oldugu goriilmiistiir. Ancak sinif igin
ogretim etkinlikleri degiskeninin (yordayici 6nem degeri=.07) O0grencilerin siniflanmasinda ¢ok az
onemli oldugu, 6gretmenler arasi etkilesim diizeyinin (yordayict 6nem degeri=.01) ise neredeyse
higbir 6neminin olmadigi goézlenmistir. Bu durum, ogretmenlerin ilgili dgretimsel etkinlikleri
gerceklestirme siklig1 ve birbirleriyle olan etkilesim diizeyleri agisindan galigma grubundaki 4.simnif
ogrencilerinin benzer yapida olduklarina igaret etmektedir.

Ardindan, bu ii¢ kiimenin, arastirmada ele alinan degiskenler agisindan 6zellikleri ayrintili olarak
incelenmistir. Bu inceleme sonucunda; birinci kiimedeki dgrencilerin tamami (n=3032, %100) ile
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ikinci kiimedeki ogrencilerin neredeyse tamaminin (n=2041, %99.60) Ogretmenlerinin lisans
diizeyinde 6grenim gormiis olduklari, iiclincii kiimedeki 6grencilerin ise biiylik bir kisminin (n=991,
%83.60) Ogretmenlerinin On-lisans (Yiksekokul-2 yillik) diizeyinde 6grenim goérmiis oldugu ve
kiiclik bir kisminin (n=195, %16.40) ise 6gretmenlerinin lisansiistii diizeyde 6grenim gormiis oldugu
anlagilmaktadir. Aragtirmada ele alinan diger degiskenlerin hepsi siirekli degiskenlerdir. Bu nedenle,
ilgili degiskenler acisindan bu ii¢ kiimedeki dgrencilerin durumunu ortaya koymak iizere, ilgili veri
setlerine iligkin betimsel istatistikler hesaplanarak Tablo 5.’te sunulmustur.

Tablo 5. Dérdiincii Simif Diizeyinde iki-Asamali Kiimeleme Analizi Ile Elde Edilen Kiimeler I¢in
Arastirmada Incelenen Degiskenlere iliskin Betimsel Istatistikler

Degisken 1.kiime 2.kiime 3.kiime

X (ss)? X (SS)? X (SS)?
Matematik basarisi 44 51 -79 .87 25 .84
Matematikte kendine giivenme -.55 41 .88 .68 -.09 .98
Matematik 6grenmeyi sevme 41 A4 -.65 1.73 .06 .82
Matematik dersinde ilgi ¢ekici Ogretime .36 14 -.58 1.96 .09 .66
iligskin goriisler
Okula aitlik hissi .34 .20 -.58 191 .10 .65
Algilanan akran baskist -.40 .39 .64 1.38 -.09 .81
Sinif i¢i 6gretim etkinlikleri 13 .79 -12 1.06 -13 1.34
Ogretmenler aras: etkilesim .06 1.05 -.01 .97 -.05 .82
Ogretmenin deneyim siiresi 15.01 67.81 11.31 63.55 28.35 97.69

Ogretmenin deneyim siiresine iliskin dl¢iimler disindaki tiim degiskenlere iliskin dlgiimler AFA
yoluyla elde edilen z puanlaridir. Bu dogrultuda 6gretmenin deneyim siiresi disindaki degiskenler
icin betimsel istatistiklere dayali olarak, ilgili degisken agisindan o kiimedeki Ogrencilerin ve
Ogretmenlerin, calisma grubundaki 4.simif diizeyindeki 6grencilerin ve Ogretmenlerin tamamu ile
karsilastirmak miimkiin olmaktadir. Buna gbére matematik basarisi, matematik 6grenmeyi sevme,
matematik dersinde ilgi ¢ekici 6gretime iliskin goriisler ve okula aitlik hissi degiskenleri agisindan
birinci ve Tgiincii kiimedeki ogrenciler, calisma grubunda 4.smif diizeyindeki 6grencilerin
ortalamasindan yiiksek diizeydedirler. fkinci kiimedeki 6grencilerin ise matematik dersinde kendine
giivenme ve algilanan akran baskisi degiskenleri acisindan, ¢alisma grubunda 4.simif diizeyindeki
Ogrencilerin ortalamasindan yiliksek ancak diger degiskenler acisindan ortalamadan diisiik diizeyde
olduklar gozlenmistir. Her bir kiime igerisinde bireysel farkliliklar baglaminda bakildiginda;
matematikte kendine giivenme, sinif i¢i 6gretim etkinlikleri ve deneyim siiresi digindaki degiskenler
acisindan en fazla degiskenligin ikinci kiimede oldugu anlasilmaktadir. Ayrica her bir kiimedeki
ogrencilerin, arastirmada ele alinan degiskenler agisindan durumunu gorsel olarak incelemek ve hem
bu incelemeye hem de betimsel istatistiklere dayali olarak Ogrenci profilleri olusturmak iizere
asagida sekil 1°de sunulan grafik olusturulmustur (Ogretmenin deneyim siiresi farkli bir dlgekle
Olciildiigiinden grafikte bu degiskene yer verilmemistir).
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Sekil 1. Dérdiincii Siif Diizeyinde Elde Edilen Kiimelerdeki Ogrencilerin Arastirmada Incelenen
Degiskenlere Iliskin Durumu

Not: DI1: Matematik basarisi, D2: Matematikte kendine giivenme, D3:Matematik 6grenmeyi sevme, D4: Matematik
dersinde ilgi ¢ekici dgretime iligkin goriisler, D5: Okula aitlik hissi, D6: Akran baskisi, D7: Siif i¢i 6gretim etkinlikleri,
D8: Ogretmenler arasi etkilesim

Bu {i¢ kiimenin her birinde yer alan 6grencilere ve onlarin dgretmenlerine iliskin 6zellikler detayl
bir sekilde incelenerek ii¢ ayr1 6grenci profili olusturulmustur:

1. Kiime- Matematik basarisi yiiksek ancak matematikte kendine ¢ok az giivenen ogrenciler: Bu
kiime, calisma grubunda 4.smif diizeyindeki 6grenciler icerisinde matematik basarist agisindan en
yiiksek ancak matematikte kendine glivenme agisindan en diisiik diizeyde olan Ogrencilerden
olugmaktadir. Bu kiimedeki 6grencilerin ti¢ kiime igerisinde; matematik 6grenmeyi en fazla seven,
matematik dersinde ilgi ¢ekici 6gretim yapildigini diisiinen ve okula aitlik hissine en fazla sahip olan
ogrenciler olduklar1 anlagilmaktadir. Ayrica bu kiimede algilanan akran baskist agisindan, ¢alisma
grubunda 4. smmf diizeyindeki dgrencilerin ortalamasindan diisiik diizeyde (X=-.40) &grencilerin
bulundugu goézlenmistir. Bun yanisira bu kiimedeki 6grencilerin 6gretmenlerinin tamaminin lisans
diizeyinde 6grenim gdérmiis, ¢calisma grubunda yer alan 4.simif 6gretmenleri icerisinde TIMSS-2015
calismasinda belirtilen dgretimsel etkinlikleri en sik uygulayan, 6gretmenler arasi etkilesimi en fazla
olan ve ortalama 15 yillik deneyime sahip 6gretmenler olduklar: anlagilmaktadir.

2. Kiime- Matematikte kendine ¢ok giivenen ancak matematik basarisi agisindan diisiik diizeyde
olan dgrenciler: Bu kiime, ¢alisgma grubunda 4.simif diizeyindeki dgrenciler igerisinde matematikte
kendine en fazla glivenen ancak matematik basarisi agisindan en diisiik diizeyde olan dgrencilerden
olusmaktadir. Ug kiimedeki 6grenciler karsilastirildiginda bu kiimedeki dgrencilerin; matematigi en
az seven, matematik dersinde ilgi cekici dgretime iliskin goriisler (X=-.58) ve okula aitlik hissi
acisindan en diisiik ortalamaya (X=-.58) sahip, akran baskisina en fazla maruz kalan 6grenciler
olduklar1 goriilmektedir. Simif diizeyindeki nitelikler acisindan incelendiginde; bu kiimedeki
ogrencilerin 6gretmenlerinin tamamina yakininin (%99.60) lisans diizeyinde 6grenim gérmiis, ilgili
ogretimsel etkinlikleri daha az uygulayan (X=-.12), dgretmenler arasi etkilesim acisindan da
ortalamaya ¢ok yakin diizeyde olan (X=-.01) ve en diisiik deneyime sahip (ortalama 11 yil)
ogretmenler olduklari anlasilmaktadir.

3. Kiime: Matematik bagarisi agisindan ortalamadan yiiksek diizeyde olan ve matematik
ogrenmeyi seven ogrenciler: Bu kiime, ¢alisma grubunda 4. smif diizeyindeki Ogrencilerin
ortalamasi1 ile karsilastirildiginda; matematik basaris1 agisindan ortalamadan yiiksek (X=.25),

matematigi sevme (X= .06), matematik dersinde ilgili gekici 6gretime iliskin goriisler (X=.09) ve
okula aitlik hissi (X=.10) agisindan ortalamaya yakin diizeyde olan ancak algilanan akran baskisi (X=
-.09) agisindan ortalamadan biraz diisiik diizeyde olan 6grencilerden olusmaktadir. Bununla birlikte
bu kiimedeki Ogrencilerin 6gretmenlerinin en fazla deneyime sahip ancak biiylik bir kismimin
(%83.60) on lisans diizeyinde 0grenim goérmiis, ¢alisma grubunda yer alan 4.smif 6gretmenleri
icerisinde TIMSS-2015 c¢alismasinda belirtilen 6gretimsel etkinlikleri en az siklikta uygulayan,
Ogretmenler arasi etkilesimi en diisiik diizeyde olan 6gretmenler olduklari anlasilmaktadir.
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Dordiincti simif diizeyindeki oOgrencilere iliskin kiimeleme analizi sonrasinda, sekizinci simif
diizeyindeki 6grenciler ve onlarin matematik d6gretmenlerine iliskin veri setleri {izerinde iki-asamali
kiimeleme analizi gergeklestirilmistir. Yapilan analiz sonucunda, ¢aligma grubunda yer alan sekizinci
siif diizeyindeki dgrencilerin iki kiimeye ayristigi gozlenmistir. Sonrasinda farkli kiime sayilart i¢in
hesaplanan ortalama Silhouette genisligi (iki kiime i¢in 0.59, ii¢ kiime i¢in 0.46, dort kiime icin 0.36
ve bes kiime i¢in 0.34), bu 6grenciler igin yapilan kiimeleme iglemindeki en uygun kiime sayisinin 2
olduguna isaret etmektedir (Rousseeuw, 1987). Bu elde edilen 2 kiimeye iligskin sonuglar Tablo 6.’da
sunulmustur.

Tablo 6. Sekizinci Sinif Ogrencilerinden Elde Edilen Veri Seti Igin ki Asamali Kiimeleme Analizi

Sonuglari

Kiime N %
1 3041 51
2 2924 49

Tablo 6’da goriildiigli lizere, calisma grubundaki 8.simf diizeyindeki Ogrencilerin yarisi (%51)
l.kiimede ve diger yarisi ise 2.kiimede yer almistir. Bu kiimelerin belirlenmesinin ardindan
arastirmadaki her bir degisken i¢in yordayict 6nem degerleri hesaplanmistir. Buna gore 6grenci
ozelliklerinden “matematige verilen deger”, “matematikte kendine giivenme”nin, ‘“matematik
dersinde ilgi c¢ekici Ogretime iliskin gorlisler”in ve “matematigi sevme”’nin bu kiimelerin
olusturulmasina en fazla katki saglayan (yordayici onem degeri=1.00) degiskenlerdir. Ogrencilerin
okula aitlik hislerinin de (yordayici énem degeri=.69), bu siniflamada 6nemli katkilar1 oldugu
gozlenmistir. Ogretmenin 6grenim diizeyi (yordayict onem degeri=.35), algilanan akran baskisi
(yordayici 6nem degeri=.34) ile matematik basarisinin (yordayici 6nem degeri=.28) ise bu kiimeleme
isleminde daha az katkilarmin oldugu bulunmustur. Ogretmenin deneyim siiresi (yordayici énem
degeri=.06), smif ici 0gretimsel etkinlikler (yordayict énem degeri=.03) ve diger Ogretmenlerle
etkilesim degiskenlerine (yordayici 6nem degeri=.01) iliskin hesaplanan yordayici énem degerleri
ise, 6grencilerin bu sekilde siniflanmasinda bu 6zelliklerin ¢ok az dnemli olduklarina ya da hig
onemli olmadiklarina igaret etmektedir. Bu bulgular, bu o6zellikler acisindan bu iki kiimedeki
ogrencilerin benzer yapida olduklar seklinde yorumlanabilir.

Ardindan, bu iki kiimede yer alan 6grenciler ile onlarin 6gretmenlerinin 6zellikleri ayrintili olarak
incelenmistir. Birinci kiimedeki 6grencilerin neredeyse tamaminin (n=3035, %99.80) 6gretmenleri
lisans diizeyinde, ikinci kiimedeki ogrencilerin ise bilyik bir kisminin (n=2459, %84.10)
ogretmenleri lisans diizeyinde ve ¢ok az bir kisminin (n=153, %5.20) 6n-lisans (Yiiksekokul-2 yillik)
diizeyinde ve yine ¢ok az bir kismmnin (n=22, %0.80) 6gretmenleri ise lisansiistii diizeyde 6grenim
gOrmiistiir. Ayrica arastirmada ele alinan diger degiskenler agisindan bu iki kiimedeki 6grenciler ve
onlarin Ogretmenlerine iligkin veri setleri icin betimsel istatistikler hesaplanarak Tablo 7’de
sunulmustur.

Tablo 7. Sekizinci Simif Diizeyinde iki-Asamali Kiimeleme Analizi ile Elde Edilen Kiimeler icin
Arastirmada Incelenen Degiskenlere Iliskin Betimsel Istatistikler

Degisken 1.kiime 2.kiime

X (SS)? X (SS)?
Matematik basarisi .25 1.02 -.25 .85
Matematikte kendine giivenme -.55 .70 .58 .67
Matematik 6grenmeyi sevime .65 .29 -.68 .84
Matematik dersinde ilgi c¢ekici Ogretime .50 .20 -.52 1.30

iligkin goriisler
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Matematige deger verme .53 .27 -.55 1.16
Okula aitlik hissi .38 45 -.40 1.28
Algilanan akran baskist =27 40 .28 1.46
Sinif i¢i 6gretim etkinlikleri -.06 1.06 .05 .96
Ogretmenler arasi etkilesim -.07 .96 .07 1.05
Ogretmenin deneyim siiresi 8.73 541 1.62 84.96

Bu istatistikler incelendiginde 1.kiimedeki 6grencilerin; matematik basarisi, matematik 6grenmeyi
sevime, matematik dersinde ilgi cekici 6gretime iliskin goriisler, matematige deger verme ve okula
aitlik hissi agisindan, calisma grubunda yer alan 8.siif diizeyindeki Ogrencilerin ortalamasindan
yiiksek diizeyde olduklar1 anlasilmaktadir. Ikinci kiimedeki dgrencilerin ise, matematikte kendine
giivenme ve algilanan akran baskisi degiskenleri agisindan ¢alisma grubunda yer alan 8.simif
diizeyindeki ogrencilerin ortalamasindan yiiksek diizeyde olmakla birlikte diger degiskenler
acisindan ortalamadan disiik diizeyde olduklar1 goriilmektedir. Hesaplanan varyans degerleri
incelendiginde 1.kiimede matematik basarisi, sinif i¢ci 6gretim etkinlikleri, matematikte kendine
giivenme degiskenleri acisindan bireysel farkliliklarin daha fazla oldugu; 2.kiimede ise matematik
O0grenmeyi sevme, matematik dersinde ilgi ¢ekici 6gretime iligkin goriisler, matematige deger verme,
algilanan akran baskisi, 6gretmenler arasi etkilesim ve Ogretmenin deneyim siiresi degiskenleri
acisindan bireysel farkliliklarin daha fazla oldugu anlagilmaktadir. Ardindan, bu iki kiimedeki
ogrencilerin arasgtirmada ele alinan degiskenler acisindan durumunu gorsel olarak ortaya koymak
tizere bir grafik olusturulmus ve bu grafik asagida sekil 2.”de sunulmustur.
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Sekil 2. Sekizinci Sinif Diizeyinde Elde Edilen Kiimelerdeki Ogrencilerin Arastirmada Incelenen
Degiskenlere iliskin Durumu
Not: D1: Matematik basarisi, D2: Matematikte kendine giivenme, D3: Matematik 6grenmeyi sevme, D4: Matematik

dersinde ilgi ¢ekici dgretime iliskin goriisler, D5: Okula aitlik hissi, D6: Akran baskisi, D7: Matematige deger verme, DS:
Smif igi 6gretim etkinlikleri, D9: Ogretmenler aras: etkilesim

Bu iki kiimede yer alan 6grenciler ve onlarin matematik dgretmenlerine iliskin 6zellikler ayrintili bir
sekilde incelenmis ve buna gore iki ayr1 6grenci profili olusturulmustur:

1. Kiime- Matematik bagarist acisindan iyi diizeyde olan ancak matematikte kendine ¢ok az
giivenen ogrenciler: Bu kiimenin matematik basarisi agisindan, calisma grubunda 8. smf
diizeyindeki ogrencilerin ortalamasindan yiiksek diizeyde (X=.25) olan ancak matematikte
kendilerine ¢ok az giivenen Ogrencilerden olustugu goriilmektedir. Bu kiimede ayni zamanda
matematigi ¢cok seven, matematik dersinin ilgi ¢ekici nitelikte oldugunu diisiinen, matematige ¢ok
deger veren, okula aitlik hissi agisindan ¢alisma grubunda 8.smnif diizeyinde yer alan 6grencilerin
ortalamasindan yiiksek diizeyde (X=.38) olan &grenciler bulunmaktadir. Algilanan akran baskis
acisindan ise bu kiimedeki 6grencilerin, ¢alisma grubunda 8.sinif diizeyinde yer alan 6grencilerin
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ortalamasindan diisiik diizeyde (X=-.27) olduklar1 gdzlenmistir. Sinif diizeyindeki nitelikler agisindan
bakildiginda; bu kiimedeki &grencilerin 6gretmenlerinin neredeyse tamaminin (%99.80) lisans
diizeyinde 6grenim gdrmiis, dgretimsel etkinlikleri uygulama sikligi (X=-.06) ve 6gretmenler arasi
etkilesim diizeyi (X=-.07) agisindan ortalamadan biraz diisiik diizeyde olan ve ortalama yaklasik 9
yillik deneyime sahip dgretmenler olduklar1 anlagilmaktadir.

2. Kiime-Matematikte kendine ¢ok giivenen ancak matematik basarisi agisindan diisiik diizeyde
olan 6grenciler: Bu kiime, matematikte kendine ¢ok gilivenen ancak matematik basarisi agisindan
calisma grubunda 8.smmf diizeyindeki dgrencilerin ortalamasindan diisiik diizeyde (X=-.25) olan
ogrencilerden olusmaktadir. Bu kiimede ayni zamanda matematigi sevme (X=-.68), matematik
dersinde ilgi ¢ekici dgretime iliskin goriisler (X=-.52), matematige deger verme (X=-.55) ve okula
aitlik hissi (X=-.40) acisindan calisma grubunda 8.smif diizeyindeki dgrencilerin ortalamasindan
diisiik diizeyde olan 6grenciler bulunmaktadir. Bu 6grencilerin, 1.kiimedeki 6grencilere gore, daha
fazla akran baskisina maruz kaldiklar1 gozlenmistir. Bunun yanisira bu kiimede yer alan dgrencilerin
biiyiik bir kisminin (%84) 6gretmenlerinin lisans diizeyinde 6grenim gérmiis, 6gretimsel etkinlikleri
uygulama siklig1 (X=.05) ve 6gretmenler aras1 etkilesim diizeyi (X=.07) acisindan ortalamaya yakin
diizeyde olan ve ortalama yaklasik 11 yillik deneyime sahip 6gretmenler olduklar1 anlagilmaktadir.

SONUCLAR ve TARTISMA

Bu aragtirmada TIMSS-2015 uygulamasma dayali olarak, Tirk 4. ve 8.smif Ogrencilerinin
matematik basarisi, Ogrenci ve Ogretmen nitelikleri ile Ogretimsel nitelikler acisindan
simiflandirilarak 6grenci profilleri olusturulmasi1 amaclanmistir. Bu baglamda burada esas alinan
kuramsal ¢erceve temelinde Ggretmen kalitesi, dgretimsel kalite ve Ggrenci niteliklerinin 6grenci
basarisini nasil ve ne yonde iliskili oldugu da incelenmistir. Bu tiir bir incelemenin, matematik
basarist agisindan 6grencilerin farklilasmasina neden olabilecek 6grenci ve dgretmen nitelikleri ile
ogretimsel niteliklerin ortaya gikarilmasini sagladigi disiiniilmektedir.

Aragtirmada uygulanan analizler sonucunda dordiincii smif diizeyinde 6grencilerin ii¢ kiimeye,
sekizinci sinif diizeyinde ise iki kiimeye ayristigt gozlenmistir. Analiz sonuglari, dordiincti simif
ogrencileri i¢in yapilan siiflamada 6grenci diizeyinde en etkili 6zelliklerin, 6grencilerin matematik
basarisi, matematikte kendine giivenme, matematik 6grenmeyi sevme ve okula aitlik hissi oldugunu
gostermektedir. Sekizinci simif Ogrencileri icin ise, Ogrenci diizeyinde ele alinan 6zelliklerden
matematige deger verme, matematikte kendine giivenme, matematik 6grenmeyi sevme ve okula
aitlik hissinin 6grencilerin siniflanmasinda en 6nemli 6zellikler oldugu bulunmustur. Ancak bu sinif
diizeyindeki 6grencilerin kiimelere ayristirtlmasinda matematik basarisinin diisiik diizeyde etkisinin
oldugu goézlenmistir. Bu bulgular 6ncelikle matematik basarisi agisindan, dérdiincii simif diizeyinde
ortaya ¢ikan bu kiimelerdeki &grencilerin onemli Olglide farklilagtigina ancak sekizinci simif
diizeyinde elde edilen kiimelerdeki ogrenciler i¢in bu kadar belirgin bir farkliligin ortaya
cikmadigina isaret etmektedir. Bu durumun, 6grencilerin gelisimsel ozellikleri ile iliskili oldugu
disiiniilmektedir. Psikososyal gelisim agisindan degerlendirildiginde alanyazinda bu bulguyu
destekleyecek sekilde, bu donemdeki ¢ocuklarin sosyal ortamlarda ve ozellikle okul ortaminda
basarilari aracihigiyla kendilerini gostermek istedikleri ve basarilarina dayali olarak takdir edilmenin
onlar i¢in Onemli oldugu belirtilmektedir. Sekizinci smif Ogrencilerinin siniflanmasinda ise
matematik basarisindan ziyade duyugsal ozelliklerin 6n plana ¢iktigi goriilmektedir. Bu bulgu,
ergenlik doneminde olan bu 6grencilerin psiko-sosyal gelisim 6zellikleriyle ortiismektedir. Ergenlige
gecisle birlikte bireysel farkliliklar daha fazla 6nemsenmekte, kisi kendini 6zgiin ayirici yonleri ile
ortaya koymakta ve kendini daha ¢ok igsel 6zellikleri ile tamimlamaya baslamaktadir. Alanyazinda
ergenlik doneminde duygularin yogunlugundaki artig ile birlikte bu donemdeki kisilerin davranis
bicimlerinde ve ¢evre ile olan iligkilerinde duygularin yonlendirici nitelikte oldugu belirtilmektedir
(Erikson, 1968). Analiz sonuglar1 ayrica, her iki sinif diizeyinde elde edilen kiimelerdeki 6grencilerin
matematik 6grenmeyi sevme, matematikte kendine giivenme ve okula aitlik hissi agisindan énemli
o6lciide farkli olduklarini ortaya koymaktadir.
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Smif diizeyinde ise &gretmen niteliklerinden 6grenim diizeyinin ve deneyim siiresinin, dordiincii
siif dgrencilerinin kiimelere ayristirilmasinda ¢ok fazla katkisi oldugu goriilmiistiir. Bu sonuglar,
ilgili alanyazindaki sonuglarla tutarlilik gostermektedir. Blomeke ve digerleri (2016) tarafindan
TIMSS-2011 uygulamasina dayali olarak dordiinci smif diizeyi igin uluslararas1 boyutta
gerceklestirilen calismada 6gretmenin 6grenim diizeyinin, tiim iilkeler arasi 6grenci basarisinin en
giiclii yordayicisi oldugu bulunmustur. Ilgili arastirmada ayrica dgretmenin deneyim siiresinin de
ogrenci ¢iktilarindaki Dbireysel farkliliklarn agiklamada manidar diizeyde katkisinin oldugu
gdzlenmistir. Ogretmenin deneyim siiresinin &grenciyi tanima, matematik alan bilgisi ve genel
olarak egitim alanindaki bilgisinin artmasina yol agmasiyla birlikte 6grenci ¢iktilari tizerinde etkili
oldugu diistinlilmektedir. Ancak sekizinci simif diizeyinde, 6grencilerin siniflanmasinda 6gretmen
niteliklerinden 6grenim diizeyinin diisiik diizeyde etkili olmakla bitlikte deneyim siiresinin neredeyse
hicbir etkisinin bulunmadigi gézlenmistir. Bu bulgu, sekizinci sinif diizeyinde elde edilen iki
kiimedeki 6grencilerin 6gretmenlerinin egitimsel gecmis agisindan benzer niteliklere sahip oldugunu
gostermektedir. Bu durumun, sekizinci simif Ogrencilerinin bu iki kiimeye ayristirilmasinda
matematik basarisindan c¢ok, O6grencinin duyussal Ozelliklerinin katkisinin olmasi ile baglantilh
olabilecegi diisiiniilmektedir. Ogrencilerin duyussal dzellikleri ile dgretmenin deneyim siiresi ve
Ogrenim diizeyi arasindaki iliskilere bakildiginda da cok diisiik diizeyde iliskilerin bulundugu
goriilmektedir. Benzer sekilde, Gustafsson ve Nilsen (2016) tarafindan TIMSS-2007 ve TIMSS-
2011 verilerine dayal1 olarak yapilan ¢alismada da, 8. siif diizeyinde 6gretmenin 6grenim diizeyinin
Ogrencilerin matematik basarisin1 aciklamaya az da olsa manidar diizeyde katkisinin bulundugu
ancak deneyim siliresinin matematik basarisi tizerinde etkisinin olmadig1 gozlenmistir. Bu bulgu da,
sekizinci siif diizeyinde ortaya ¢ikan bu durumu destekler niteliktedir.

Bu arastirmada 6gretimsel kalitenin gostergeleri olarak; anket maddelerinde belirtilen 6gretimsel
etkinlikleri gerceklestirme sikligi, 6gretmenler arasi etkilesim ve matematik dersinde ilgi cekici
ogretime iliskin goriisler ele alinnustir. Ogretimsel etkinlikleri gerceklestirme siklig1 ve dgretmenler
arasi1 etkilesim Ogretmen yanitlarina dayali olarak belirlenirken, matematik dersinde ilgi cekici
Ogretime iliskin goriisler 6grenci yanitlarina dayali olarak belirlenmistir. Arastirmada her iki sinif
diizeyi i¢in O0grencilerin siiflanmasinda matematik dersinde ilgi ¢ekici dgretime iligkin goriislerin
etkili oldugu ancak 6gretimsel kalitenin diger iki gostergesinin etkili olmadig1 gozlenmistir. Benzer
sekilde Blomeke ve digerleri (2016) tarafindan yapilan c¢alismada Ogretmen kalitesinin
gostergelerinin matematik basaris1 ile iligskili oldugu ancak o6gretmen beyanina dayali olarak
belirlenen 6gretimsel niteliklerin matematik basarisi ile iliskili olmadig1 gézlenmistir. Bu dogrultuda
Ogrenci algisina dayali olarak ele alindiginda Sgretimsel kalitenin, dgrencilerin siniflanmasinda
onemli bir faktér oldugu ve bu ii¢ kiimedeki dgrencilerin matematik 6gretiminin ilgi ¢ekici olmast
konusundaki goriisleri acisindan farklilagtiklar1 sOylenebilir. Ancak Ogretimsel etkinliklerin
gerceklestirilme siklig1 ve 6gretmenler arasi etkilesimin 6grencilerin siniflamasinda etkili olmamasi,
bu arasgtirmada ortaya ¢ikan {i¢ kiimedeki 6grenciler icin bu niteliklerin farklilik sergilemedigine
isaret etmektedir. Bu durumun, 6gretmen niteliklerinde oldugu gibi, 6gretmen beyanina dayali
belirlenen 6gretimsel nitelikler ile 6grencilerin duyussal 6zellikleri arasinda ¢ok diisiik diizeyde
iligkilerin bulunmasi ile baglantili olabilecegi diistiniilmektedir. Bu bulgular dogrultusunda dordiincii
siif diizeyinde 6grenci profillerinin olusturulmasinda hem 6grenci diizeyindeki niteliklerin hem de
siif diizeyinde 6gretmen niteliklerinin etkili oldugu; sekizinci sinmif diizeyinde ise yalnizca 6grenci
diizeyindeki niteliklerin etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu farkliligin ise 6grencilerin psiko-
sosyal gelisim ozellikleri ile ile iligkili olabilecegi diisiiniilmektedir.

Arastirmada Ogrenci ¢iktilar, dgretmen nitelikleri ve O6gretimsel nitelikler ile 6grenciye iligkin
duyussal 6zellikler agisindan benzerlik ve farkliliklara dayali olarak dgrenci profilleri olusturulmaya
calisilmisgtir. Tanimlanan 6grenci profilleri incelendiginde her iki sinif diizeyinde de matematikte en
basarili 6grencilerin, matematikte kendine ¢ok az giivenen ancak matematik 6grenmeyi seven, okula
aitlik hissi yiiksek diizeyde olan ve akran baskisina diisiik diizeyde maruz kalan 6grenciler oldugu
goriilmektedir. Matematikte basarili olan dgrencilerin ayn1 zamanda matematik 6grenmeyi Sevmesi,
matematige deger vermesi, kendilerini okula ait hissetmesi ve akran baskisina ¢ok az maruz
kalmalar, ilgili 6grenci Ozellikleri ile matematik basarisi arasinda iliskilerin bulunduguna isaret
etmektedir. Bu bulgular, onceki arastirmalarda (Dogan ve Baris, 2010; Lee, 2009; Nortvedt ve
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digerleri., 2016; Sharkey, You ve Schnoebelen, 2008) s6z konusu ozellikler arasinda goézlenen
iliskilerle tutarlilik sergilemektedir. Ogrencilerin okul ortamina iliskin duygular1 ve dgretmenleriyle
iligkileri onlar i¢in 6nemlidir. Bu baglamda 6gretmenini ve okulunu seven Ogrenciler, okula daha
fazla aidiyet hissetmektedirler (Sharkey ve digerleri., 2008). Okulunu, 6gretmenini ve arkadaslarini
seven Ogrencilerin egitime iliskin diisiincelerinin ve buna bagl olarak sergiledikleri cabanin degisim
gosterdigi ve bu durumun da matematik basarisi agisindan da farkliliklara yol agmis olabilecegi
diistiniilmektedir. Matematikte basarili olan 6grenciler ayn1 zamanda akran baskisina en az maruz
kalan 6grencilerdir. Akran baskisi ile 6grencilerin akademik basarisi arasindaki ters yonli iligki,
ulusal ve uluslararas1 diizeyde gergeklestirilen c¢alismalarla (Nortvedt ve digerleri., 2016; L.
Rutkowski ve D.Rutkowski, 2016) da ortaya konulmustur. Rutkowski ve Rutkowski (2016)
yaptiklar1 ¢aligmanin sonuglarina dayali olarak akran zorbaliginin 6gretimsel siiregler araciligiyla
Ogrenci bagarisini etkiledigini belirtmislerdir.

Her iki sinif diizeyinde de 6grencilerin matematikte basarili olmalarina ragmen bu alanda kendilerine
giivenmemeleri ise ilgi ¢ekici bir bulgudur. Lee (2009) tarafindan, TIMSS-2011 uygulamasina dayali
olarak yapilan calismada da benzer bulgular elde edilmistir. Arastirmact Asya iilkelerinde
Ogrencilerin matematik yeterlik algist ile matematik basaris1 arasinda ters yonlii iliskiler
gozlenmesine ragmen, Avrupa iilkelerinde bu iki 0Ozellik arasinda pozitif yonde iligkilerin
gozlendigini belirtmistir. TIMSS-2015 uygulamasindan elde edilen sonuglara bakildiginda da
matematikte kendine ¢ok giivenen 6grenci yiizdesi agisindan iist siralarda yer alan Norveg, Hollanda,
Bulgaristan, Ingiltere gibi iilkelerde matematik basari ortalamasimn TIMSS matematik genel
ortalamasindan yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak kendine giiven acisindan ist siralarda yer alan
Kuveyt, Tiirkiye ve Jordan gibi Asya {ilkelerinde ise matematik basari ortalamasinin TIMSS
matematik genel ortalamasindan diisiik oldugu goriilmektedir (Martin, Mullis, Foy ve Hooper,
2016). Bu oriintii, Asya iilkelerinde egemen olan dogu kiiltiiriiniin 6zelliklerinin, basar1 ve kendine
giiven arasindaki iligki iizerinde etkilerinin olduguna isaret etmektedir.

Smif diizeyindeki nitelikler agisindan incelendiginde, her iki simif diizeyi i¢in de, bu gruptaki
ogrencilerin 6gretmenlerinin tamaminin lisans diizeyinde 6grenim gérmiis oldugu anlasilmaktadir.
Ancak matematikte basarili olan 6grencilerin, 6gretmenin deneyim siiresi ve Ogretimsel kalitenin
Ogretmen beyanina dayali olarak belirlenen gostergeleri agisindan sinif diizeyleri (4. ve 8. sinif) arasi
farkliliklar sergiledikleri gozlenmistir. Dordiincti sinif diizeyi i¢in matematikte en basarili olan
ogrencilerin 6gretmenleri ilgili 6gretimsel etkinlikleri en fazla uygulayan, diger Ogretmenlerle
etkilesim diizeyi en fazla olan ve ortalama 15 yillik deneyime sahip 6gretmenlerdir. Ancak sekizinci
sinif diizeyinde matematikte basarili olan 6grencilerin 6gretmenlerinin, 6gretimsel etkinlikleri daha
az siklikta uyguladigi, daha az deneyime (ortalama yaklasik dokuz yillik deneyim) sahip olduklari ve
diger 6gretmenlerle daha az etkilesimde bulunduklar1 gézlenmistir. Ogretmenlerin 6gretim siirecini
planlamasinda ve yonetiminde, okulun egitim politikasi ile 6gretmen ve okulun beklentileri de
onemli rol oynamaktadir. Ulke igerisinde egitim diizeyi (ilkokul-ortaokul) agisindan ve hatta okul
diizeyinde bile bu baglamda farkliliklar gozlenebilmektedir. Bu farkliliklar, arastirma kapsaminda
ele alinmayan ancak Ogrenci ¢iktilarini etkileyebilecek degiskenlerin (6rnegin, okul yonetiminin
ogretmenlerin mesleki gelisim etkinliklerine katilimimi desteklemesi), Ogretimsel nitelikler ile
ogrenci ¢iktilar1 arasindaki iligkiler lizerindeki etkisini arttirarak, bu iligkilerin sinif diizeyine gore
farklilagmasina yol agmis olabilir (Blomeke ve digerleri., 2016).

Bu arastirmada 6gretimsel kalite, 6grenci yanitlarina dayali olarak da incelenmistir. Bu baglamda her
iki sinif diizeyi icin de, matematikte basarili 6grencilerin matematik derslerinde ilgi ¢ekici 6gretim
yapildigim diisiindiikleri gozlenmistir. Bu bulgu ayn1 zamanda, dgrenci algisina gore 6gretimsel
kalitenin gostergesi ile matematik basarisi arasinda, hem dordiincli hem de sekizinci simf diizeyi
i¢in, pozitif yonde iliskinin varligina isaret etmektedir. Bu bulguyu destekleyecek sekilde, Nortvedt,
Gustafsson ve W.Lehre (2016) de TIMSS-2011 uygulamasina dayali olarak yaptiklar arastirmada,
Ogrenci algisina gore belirlenen Ogretimsel niteligin, arastirmaya katilan {ilkelerin %40’ inda
matematik basarisi ile pozitif yonde iligkili oldugunu bulmuslardir.
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Matematikte basar1 ortalamasi en diisiik olan 6grencilerin profilleri incelendiginde ise, dordiincii ve
sekizinci smif diizeyinde, bu 6grencilerin duyussal 6zellikler agisindan benzer nitelikte olduklar
goriilmektedir. Her iki siif diizeyi i¢in de bu gruptaki 6grencilerin matematikte kendine ¢ok fazla
giivendikleri ancak matematik 6grenmeyi sevmedikleri, kendilerini 6grenim gordiikleri okula ait
hissetmedikleri, matematige deger vermedikleri ve akran baskisina yiiksek diizeyde maruz kaldiklar
anlagilmaktadir. Bu bulgular, alanyazinla (Dogan ve Baris, 2010; Lee, 2009; Nortvedt ve digerleri.,
2016; Sharkey ve digerleri., 2008) tutarli olarak, dgrenci diizeyindeki bu nitelikler ile 6grencinin
matematik basaris1 arasinda iligkilerin bulunduguna isaret etmektedir. Bu gruptaki dgrenciler igin,
Ogretmen nitelikleri ve 6gretimsel nitelikler agisindan bir inceleme yapildiginda ise sinif diizeyine
gore farkliliklarin oldugu goriilmektedir. Dordiincti sinif diizeyinde matematikte diisiik basari
sergileyen Ogrencilerin 6gretmenlerinin ¢ok biiyiik bir kisminin lisans diizeyinde 6grenim gormiis ve
ortalama 11 yillik deneyime sahip olduklar1 goriilmektedir. Sekizinci sinif diizeyinde ise bu gruptaki
Ogrencilerin 6gretmenlerinin biiyiik bir kismi lisans, ¢ok az bir kismi 6nlisans (Yiiksekokul-2 yillik)
ve yine ¢ok az bir kismi lisansiistii diizeyde 6grenim gérmiis kisilerdir. Bu dgretmenler de ortalama
11 yillik deneyime sahip kisilerdir. Ogretimsel kalite agisindan bakildiginda dérdiincii smnif
diizeyinde bu 6gretmenlerin, ilgili 6gretimsel etkinlikleri daha az siklikta gerceklestirdikleri ve diger
ogretmenlerle etkilesim diizeylerinin de diisiik oldugu anlasilmaktadir. Sekizinci sinif diizeyinde ise,
matematikte diisiik basar1 gosteren 6grencilerin 6gretmenlerinin, ilgili 6gretimsel etkinlikleri biraz
daha sik gergeklestirdikleri ve diger dgretmenlerle daha fazla etkilesimde olduklar1 bulunmustur.
Ogrenci goriislerine gore dgretimsel kalite acisindan bakildiginda ise her iki smif diizeyinde de
matematikte basar1 diizeyi diisiik 6grencilerin matematik dersindeki 6gretimin ilgi ¢ekici olmadigim
diisiindiikleri goriilmektedir.

Aragtirma bulgulari, arastirmada esas alinan kavramsal cercevedeki iliskileri destekleyecek sekilde,
dordiincii siif 6grencileri igin 6grenci ¢iktilarindaki bireysel farkliliklarin simif diizeyinde 6gretmen
nitelikleri ve O&grenci diizeyinde ise Ogrencinin duyussal oOzellikleri ile baglantili oldugunu
gostermektedir. Ancak sekizinci siif Ogrencileri icin elde edilen bulgular, 6grenci ciktilarinin
Ogretmen kalitesinin gdstergelerinden ziyade 6grenci diizeyinde ele alinan duyussal 6zellikler ile
daha fazla iliskili oldugunu ortaya koymaktadir. Ancak arastirma sonuglar1 her iki sinif diizeyi igin
de Ogretimsel kalitenin 6gretmen beyanina dayali olarak incelenen gostergelerinin, grencilerin
ogrenme ciktilar1 (matematik basarisi) ile diisiik diizeyde iliskili olduguna isaret etmektedir. Benzer
sekilde Blomeke ve digerleri (2016) de Ogretmen beyanina dayali olarak belirlenen &gretimsel
kalitenin, 6grenci 6grenme ¢iktilari ile manidar diizeyde iliskili olmadigini ve bu durumun TIMSS
Ogretmen anketindeki 6gretimsel etkinliklere iliskin maddelerin, 6gretimsel kaliteyi tiim yonleri ile
ele alip dlgememesinden kaynaklanmis olabilecegini rapor etmislerdir. Bu ¢alismada da 6gretim
kalitesinin dolayl &lgiimleri ele alinmustir. Ogretim kalitesinin 6gretmen ve 6grenci algisina dayali
olarak dolayli bir sekilde dlciilmesi yerine, kalite gostergelerinin dogrudan dl¢limleri elde edilerek
ogrenci ciktilart ile iliskileri incelenebilir. Bunun yanisira alanyazinla (Nortvedt ve digerleri., 2016)
tutarli olarak bu c¢aligmada, Ogretimsel kalitenin Ogrenci goriislerine dayali olarak belirlenen
gostergesinin dgrenci 0grenme ¢iktilari ile iligkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

Aragtirmada her iki sinif diizeyi i¢in de 6grenci ¢iktilarindaki farkliliklarin, 6grencilerin duyussal
ozellikleri ve matematik Ogretiminin niteligine iligkin goriislerindeki farkliliklar ile birlikte
gozlendigini ortaya koymaktadir. Bu sonuglar, 6grenci ¢iktilarinin en Onemli belirleyicilerinin
ogrencilerin duyussal ozellikleri ile matematik 6gretiminin niteligine iliskin goriislerinin olduguna
isaret etmektedir. Bu dogrultuda Ogretim siirecinin planlanmasinda Ogretmenlerin matematik
egitiminin duyugsal boyutunu dikkate alarak, O6grencilerin matematik alanma ilgi duymasini
saglayacak ve matematik dgrenmelerini tegvik edecek gesitli etkinliklere yer vermeleri onerilebilir.
Okul yoneticileri ve 6gretmenler, 6grencilerin okulu daha fazla benimsemelerini, akranlarla olan
iligkilerini gelistirmelerini saglayacak ve okul ortaminin oOgrenciler i¢in daha keyif alacaklari
ortamlar olmasim saglayacak etkinlikler diizenleyebilirler. Bu etkinlikler, hem Ogrenciler arasi
olumlu iligkilerin gelismesine katkida bulunarak akran baskilarinin azalmasin1 hem de 6grencilerin
okul aidiyeti hislerinin gliglenmesine katki saglayacaktir. Akran baskisinin ve okula aidiyet hissinin
matematik basarisi ile iligkileri diisiiniildiigiinde bu etkinliklerin, 6grenci 6grenme ¢iktilarina katki
saglayacabilecegi diisliniilmektedir. Arastirmada ayrica simif diizeyine gore 6gretmen niteliklerinin,
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Ogrenci 0grenme ¢iktilarini etkileme bigiminin farklilagtigi ve dordiincii sinif diizeyi i¢in 6gretmenin
egitimsel ge¢misinin belirleyici nitelikte olmasina ragmen sekizinci sinif i¢in bu durumun gegerli
olmadig1 gdzlenmistir. Ilgili alanyazinin da bu sonuglari desteklemesine dayali olarak arastirmacilara
siif diizeyi i¢in bu farklilasmanin olasi sebeplerini ayrintili bir sekilde incelemek iizere goriisme
yontemi, odak grup yontemi gibi yontemlerin kullanilmasi onerilebilir. Bu arastirmada &grenci
ciktilarini etkileyebilecek sinif diizeyindeki nitelikler ile 6grenci diizeyindeki nitelikler acisindan
ogrenci profilleri olusturulmaya c¢alisilmistir. Ileride yapilacak arastirmalarda, ulusal diizeydeki
nitelikler ile okul diizeyindeki nitelikler ve 6grenci ciktilar1 agisindan benzerliklere ve farkliliklara
dayal1 olarak 6grenci profillerinin olusturulmasi 6nerilebilir.

Arastirmada ele alinan kavramsal ¢ercevede 0gretmenin egitimsel gegmisi, 0gretimsel siiregler i¢in
kaynak olarak diigiiniilmektedir. Bu baglamda 6gretmenin alan bilgisinin ve egitim alanindaki bilgi
ve becerilerinin dgretim siirecine yansimasini inceleme imkani saglayan TIMSS gibi genis dlgekli
testler, arastirmacilar i¢in 6nemli veri kaynagi niteligindedir. Bu dogrultuda bu tiir genis 6lgekli test
uygulamalar1 6gretmen kalitesinin, hem &gretimsel kaliteye hem de 6grenci ¢iktilarina etkilerinin
ulusal ve uluslarasi diizeyde incelenmesine imkan saglamaktadir. Bu calismalarin sonuglarinin,
Ogretmen egitiminin niteligine iliskin de bilgi verdigi ve Ogretmen egitimi programlarinin
gelistirilmesine de katki sagladigi diislinlilmektedir. Hali hazirdaki c¢alismanin sonuglar ise,
Ogretmenin egitimsel gegmisinin ve 6grencilerin duyussal 6zellikleri ile matematik 6gretimine iliskin
goriiglerinin egitsel ¢iktilar agisindan énemini ortaya koymakta ve TIMSS gibi genis-0lcekli testlerin
bu baglamdaki katkilarim gostermektedir. Genis Olgekli testler araciligiyla egitim politikalari,
arastirmalari ve uygulamalarina iligkin 6nemli sorunlarin ve sorularin ¢aligilmasi saglanmaktadir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Large-scale tests have been used for making decisions related to educational policies, accountability
and improving educational systems for the last three decades. Based on these tests’ results, countries
could determine the deficiencies and problems of their educational systems and take initiatives
towards these problems (Ercikan, Simon, and Oliveri, 2013). The best known large-scale tests are
PISA, PIRLS, TALIS and TIMSS. TIMSS provides information related to student achievement,
student attributions, teacher qualifications, and school qualifications.

Fundamentally, TIMSS is developed and applied to assess students’ acquired knowledge and skills
in mathematics and science. As TIMSS provides information related to student outcomes, teacher
qualifications, instructional qualifications and school qualifications at national and international
levels, it gives researchers opportunities to investigate the relations among these qualifications
(Nilsen, Gustaffson and Blomeke, 2016). The relations among these factors have also been shown by
the studies (Akyiiz, 2006; Berberoglu, Celebi, Ozdemir, Uysal and Yayan, 2003; Blomeke, Olsen
and Suhl, 2016; Bos and Kuiper, 1999; Gustafsson and Nilsen, 2016; Houseand Telese, 2008;
Rutkowski and Rutkowski, 2016) conducted on this topic. In the literature there are theoretical
models developed to explain how these factors influence student outcomes. Of those models the
most comprehensive one is “the Dynamic Model of Educational Effectiveness” which has been
developed by Creemers and Kyriakides’ (2006) (quoted from Creemers and Kyriakides, 2009).
Based on this model, Nilsen and others (2016) have formed a conceptual framework for the
determinants of student outcomes. In this conceptual framework, the determinants of the student
outcomes are examined at national-level, school-level, class-level and student-level and it is
hypothesized that the qualifications at these levels are inter-related and also related to the student
outcomes. At national-level, the differences related to cultural factors, educational values,
educational policies and educational systems are considered. At school-level the factors regarding
school’s academic and social climate; at class-level teacher qualifications and instructional
gualifications and at student-level students’ attributions are taken in to account. Academic
achievement and perceived peer pressure are examined as student outcomes (Nilsen and others.,
2016).

Based on this conceptual framework, in this study, the math achievement and perceived peer
pressure were examined as student outcomes while the student affective attributions, teacher
qualifications and instructional qualifications were examined as the determinants of student
outcomes. Accordingly, it was aimed to create student profiles by clustering students based on the
student outcomes and student and teacher qualifications and instructional qualification that could
influence these outcomes. It was considered that investigating the similarities and differences among
students, in terms of mathematics achievement and the class-level and student-level qualifications
that might influence math.achievement it, is important to enhance student educational outcomes.
Additionally, based on the findings of such studies, educators and policy makers may take various
initiatives in order to enhance the quality of mathematics and science education.

Method
Study Group

In this study, initially, an analysis was carried out for the missing values. Afterwards, the teachers for
whom there were missing values for the variables of “education level” and “job experience” and the
students of these teachers were not included in the study. Accordingly, the study group was
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comprised of =244 teachers and n=6267 students from the 4" grade level and n= 216 teachers and
n= 5965 students from the 8" grade level.

Procedure and Data Analysis

In this study, data were obtained from the mathematics achievement test used in TIMSS-2015 and
the scales in the Teacher Questionnaire and Student Questionnaire. The data related to teacher
education and teacher job experience were directly obtained from TIMSS-2015 international
database. For other variables, index scores (z scores) were produced via Exploratory Factor Analysis
(EFA) based on the responses given to items in the related scales in Teacher and Student
Questionnaires. As indicators of mathematics achievement, Plausible Values obtained from Math
Achievement Test were taken. A series of EFA’s results revealed that these scales and Math
Achievement Test could yield valid measures of related constructs. Although some Cronbach a
values calculated for these measures were low, in general it could be concluded that these scales
could give reliable (at least acceptable level) measures of the related constructs (0=0.53- 0=0.98).
Afterwards, for classifying students in terms of the mathematics achievement, student’s affective
attributions, teacher qualifications and instructional qualifications, two-step clustering method was
used.

Results and Discussion

In this study, the 4™ grade and 8" grade students in the study group were clustered in terms of
student outcomes, teacher qualifications and instructional qualifications and student profiles were
created. The defined profiles for the students at fourth and eight grade levels are similar in terms of
the student mathematics achievement and student attributions. At both grade levels, students with
high-level achievement are those who have low-confident in mathematics, like learning
mathematics, have a sense of belonging to the school and who have slightly been exposed to peer
pressure. This finding is consistent with both the conceptual framework examined in this study and
the related literature. On the other hand, it has been found that teacher qualifications of these
students differ by grade level. At fourth-grade level, all teachers have bachelor’s degree and they
have 15-years job experience on average. They are the ones who use the instructional practices most
frequently and who interact with other teachers most among the fourth grade-level teachers in the
study group. At the eight-grade level, almost all of the teachers of the students in this class have
bachelor’s degree and they have 9-years job experiences on average. These teachers have reported
that they have used the instructional practices less frequently and they have interacted with other
teachers randomly.

Study findings showed that the individual differences in the student outcomes of fourth-grade
students were related to the teacher qualifications and students’ affective attributions, which
supported the relations in the conceptual framework. However, the findings for eight-grade level
students demonstrated that student outcomes were much more related to students’ affective
attributions rather than teacher qualifications. Additionally, findings indicated that there were weak
relationships between the indicators of instructional quality (based on teachers’ report) and student
learning outcomes. According to the results of this study, it could be suggested to the teachers to
design and perform various activities that increase students’ interest in mathematics, to encourage
them to learn mathematics and help them enjoy learning mathematics while organizing instructional
process.
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