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Acik Uclu Sorularla Yapilan Ol¢melerde Klasik Test Kuram ve Cok
Yiizeyli Rasch Modeline Gore Hesaplanan Yetenek Kestirimlerinin
Karsilastirilmasi

A Comparison of the Ability Estimations of Classical Test Theory and
the Many Facet Rasch Model in Measurements with Open-ended
Questions

Mustafa ILHAN™

OZ: Bu arastirmada, acik uclu sorularla yapilan 6lgmelerde klasik test kurami (KTK) ve ¢ok yiizeyli Rasch modeline
(CYRM) gore hesaplanan yetenek kestirimlerinin kargilagtirilmas1 amaglanmistir. Aragtirma sekizinci simifa devam
eden 100 6grenci ile ¢alismada puanlayici olarak gorev alan dort matematik d6gretmeninin katilimiyla gergeklesmistir.
Calismanin verileri, agik uglu altt matematik sorusundan olusan bir basar1 testi ve bu sorularin puanlanmasinda
kullanilan biitiinciil bir rubrik yardimiyla toplanmistir. Ag¢ik ug¢lu matematik sorularina verilen yanitlarin
puanlanmasiyla elde edilen veriler, hem KTK’ya hem de CYRM’ye gore analiz edilmistir. Dort puanlayicinin verdigi
puanlarmn ortalamasi almarak, KTK’ya iliskin yetenek kestirimleri hesaplanmistir. Ardindan puanlayici, birey ve
madde seklinde ii¢ yiizeyli bir desen ile ¢ok yiizeyli Rasch analizi uygulanmistir. Rasch analizinde ulasilan ve logit
cetvelinde rapor edilen yetenek kestirimlerinin puanlamada kullanilan rubrigin birimlerine donistiiriilmesiyle, iki
kurama gore hesaplanan yetenek kestirimleri karsilastirmaya hazir hale gelmistir. Aragtirma sonucunda; KTK ve
CYRM’ye gore hesaplanan yetenek kestirimleri arasindaki goreli uyumun son derece yiiksek oldugu belirlenmistir. iki
kurama gore hesaplanan yetenek kestirimlerine ait ortalamalar arasinda anlamli fark bulundugu ve dolayisiyla mutlak
bir uyumun séz konusu olmadigi saptanmistir. CYRM’de rapor edilen yetenek kestirimlerinin dlgiit gegerliginin
KTK’dan elde edilen yetenek kestirimlerine kiyasla daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Anahtar sozciikler: Agik uglu sorular, klasik test kurami, ¢ok yiizeyli Rasch modeli, yetenek kestirimi

ABSTRACT: The purpose of this study is to compare the ability estimations of classical test theory (CTT) and the
Many Facet Rasch model (MFRM) in measurements conducted with open-ended questions. The study was conducted
with 100 eighth graders and four mathematics teachers who rated the students’ work. The study’s data were obtained
using an achievement test with 6 open-ended mathematics questions and a holistic rubric for scoring these questions.
The data obtained by rating the open-ended mathematics questions were analyzed using both CTT and MFRM. The
ability estimations for CTT were calculated using the score averages of the four raters. Afterwards, Many Facet Rasch
analysis was conducted using a three-facet pattern including raters, students and items. The ability estimations
calculated by these two theories were prepared to be compared by converting ability estimations obtained from the
Rasch analysis and reported in the logit scale into the units of rubric used for scoring. This study found that the
relative agreement between the ability estimations calculated using CTT and MFRM was extremely high. It was
determined that there was a significant difference between the means of the ability estimations of the two theories, and
thus no absolute agreement. Research findings revealed that the concurrent validity of the ability estimations of
MFRM is higher than that of CTT’s ability estimations.

Keywords: Open-ended questions, classical test theory, many facet Rasch model, ability estimation
1. GIRIS

Egitimde yaygin bicimde kullanilan 6lgme araclarindan biri a¢ik uglu maddelerdir (Giiler,
2014). Acik uclu maddelerde 6grenci cevabi kendisi yapilandirmakta, cevabiin gerekgelerini
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aciklama firsati bulmakta ve diisiincelerini daha Ozgiir bir bicimde ifade edebilmektedir
(Gronlund, 1998). Acik uglu maddeler bu yoniiyle; problem ¢6zme, problemleri organize etme,
yeni ve orijinal fikirler iiretme, fikirleri degerlendirme, bilgileri degisik durumlarda ise kosma,
neden-sonug iligkileri kurma, genellemeler yapma, hipotez iiretme, alternatifler arasinda
karsilagtirmalar yaparak bir yargiya varma gibi iist diizey becerilerin 6lgiilmesi i¢in en uygun
soru tiiriidiir (Tan ve Erdogan, 2004). Acik uglu sorularin goktan se¢meli testlerin Gtesinde
bircok avantaji bulunmaktadir. A¢ik uclu sorularin 6lgme degerlendirme siirecleri agisindan
sagladig1 avantajlarin ¢oktan segmeli testler ile karsilagtirilarak agiklanmasi, ¢oktan segmeli
maddelerin gerek sinif igi degerlendirmelerde gerekse de genis Olgekli testlerde siklikla tercih
edilen bir madde tiirii olmasindan kaynaklanmaktadir. A¢ik uclu sorularin ilk avantaji, ¢coktan
secmeli testler ile 6lglilemeyen bazi iist diizey becerileri etkili bir bigimde 6l¢ebilmesidir (Bahar,
Nartgiin, Durmus ve Bigak, 2010). Sans basarisini ortadan kaldirarak dlgme hatasini azaltmasi
(Turgut ve Baykul, 2012), kismi puanlamaya uygun olusu (Bagcan Biiyiikturan ve Cikrike1
Demirtasli, 2013) ve ¢oktan se¢meli maddelere kiyasla daha kolay hazirlanabilmesi agik uglu
maddelerin diger Ustiin yonleridir (Basol, 2013). Son olarak, ¢oktan se¢meli maddelerde
ogrenciler eleme yontemiyle dogru cevaba ulasabilirken; acik uglu sorularda boyle bir durum sz
konusu degildir (Braun, Bennett, Frye ve Soloway, 1990). Ornegin, 2(X + 4) = 38 — X seklindeki
bir cebir problemi ¢oktan se¢cmeli soru formatinda 6grencilere sunuldugu takdirde, 6grenciler
seceneklerde yer alan X degerlerini sirasiyla yerine koyarak esitligi saglayan X degerinin hangisi
oldugunu belirleyebilmekte ve dogru cevaba bu sekilde ulasabilmektedir. Buna bagli olarak,
maddenin ¢oktan se¢meli soru formatinda sunulmasi, 6grencinin soru ile 6l¢iilmesi hedeflenen
0zelligi ne derece kazandigini ortaya koymada yetersiz kalabilmektedir (Bridgeman, 1992).

Yukarida siralanan avantajlarinin yani sira agik uclu maddelerin bir takim dezavantajlart
bulunmaktadir. Bu dezavantajlarindan ilki, uygulanmasinin ve puanlanmasimin zaman alict
olmasidir (Dogan, 2013). A¢ik uglu sorularin ikinci dezavantaji, kapsam gecerligini saglamanin
zor olusudur. Siire sikintisindan dolayi, agik uglu maddelerden olusan sinavlarda sorulabilecek
soru sayist ¢coktan secmeli testlere gore daha azdir. Az sayida soru ile yetinme zorunlulugu agik
uclu maddelerden olusan testlerde kapsam gecerligini saglamay: giiclestirmektedir (Ozgelik,
2011). Acik uclu maddelerin en 6nemli dezavantaji ise coktan segmeli maddeler gibi objektif bir
bigimde puanlanamamasidir (Romagnano, 2001). Ogrencilerin herhangi acik uglu bir maddeden
aldiklar1 puan, puanlamay1 yapan kisiye gore farklilik gosterebilmektedir. Dolayisiyla, agik uclu
maddelerde puanlayicilar 6lgme sonuglarinda hataya yol agan bir degiskenlik kaynagi olmaktadir
(Tekin, 2009). Bu durum, ag¢ik uglu maddelerde puanlayici kaynakli faktorlerin 6lgme
sonuglarini nasil etkilediginin ortaya konulmasini yani puanlayici giivenirliginin belirlenmesini
gerekli kilmaktadir (Atilgan, 2004; Kan, 2013). Puanlayici giivenirliginin belirlenmesinde
kullanilabilecek ¢ok sayida farkli yontem bulunmaktadir. Bu yontemler; klasik test kuramina
(KTK) dayali yontemler, genellenebilirlik kuramina dayali yontemler ve madde tepki kuramina
(MTK) dayali yontemler olmak lizere {i¢ baslikta incelenmektedir (MacMillan, 2000). Ancak bu
aragtirmada, genellenebilirlik kuramina dayali yontemlerden s6z edilmemis; KTK ve MTK’ya
dayal1 yontemler lizerinde durulmustur.

1.1. KTK’ya Dayal Yontemler

KTK, bir dl¢time iliskin gozlenen puanin, gercek puan ve hata puani bilesenlerinden
meydana geldigi varsaymmi iizerine insa edilmistir. Bu varsayim, X = T + E esitligi ile
gosterilmektedir (Brennan, 2000). Esitlikteki X degeri gézlenen puani yani bireyin testten aldig
puani temsil etmektedir. T ger¢ek puana karsilik gelmektedir. Gergek puan, bir testin bireye
sonsuz sayida uygulanmasi ve bu uygulamalar arasina 6grenme ya da baska faktorlerin etkisinin
karigmamasi halinde, bireyin testten alacagi puanlarin aritmetik ortalamasidir (Baykul, 2010).
Ancak bir testin bireye sonsuz sayida uygulanmasi miimkiin olmadigindan, gercek puan
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hipotetik bir kavramdir (Kline, 2005). E ise hata bilesenini gostermektedir. Puanlama islemine;
maddelerin agik olmamasi, madde sayisiin yetersiz olmasi gibi Olgme araci ile ilgili
faktorlerden; yorgunluk, kaygi, dikkat dagimiklig1 gibi bireysel faktorlerden ya da acgik olmayan
yonergeler, zamanin yeterli olmayis1 gibi 6lgme aracinin uygulanmasi ile ilgili faktdrlerden
dolay1 karisan hatalar, hata varyansini meydana getirmektedir. Objektif olarak puanlanamayan
testlerde hata varyansina neden olan etkenlerden biri de puanlayicilar ile ilgili faktorlerdir.
KTK’da, puanlayict giivenirliginin tespitinde; uyusma yiizdesi, kappa istatistigi, Pearson
korelasyon katsayist ve ortalamalarin karsilastirilmasi gibi farkli teknikler kullanilabilmektedir
(Goodwin, 2001).

Uyusma yiizdesi puanlayicilar arasindaki uyumun yiizdesi olup, puanlayicilarin goriis
birligi igerisinde olduklar1 puanlama sayisinin toplam puanlama sayisina boliinmesiyle elde
edilmektedir (Graham, Milanowski ve Miller, 2012). KTK’da puanlayicit giivenirliginin
belirlenmesinde kullanilan ikinci bir yontem kappa istatistigidir. Kappa istatistigi, uyusma
yiizdesine benzemesine ragmen; puanlayicilar arasindaki uyumun bir kisminin sanstan
kaynaklandigini kabul etmesi ve sanstan kaynaklanan uyumu kontrol altina almak i¢in diizeltme
islemi uygulamasi yoniiyle uyusma yiizdesinden ayrilmaktadir (David, 2008). Puanlayici
giivenirligini incelemek icin kullanilan KTK’ya dayali tekniklerden biri de Pearson korelasyon
katsayisidir. Bu katsayi, iki puanlayicimin 6lgiilmek istenen o6zellik agisindan bireyler arasinda
yaptiklar1 siralamanin tutarliligina iliskin bir 6lgi vermektedir (LeBreton ve Senter, 2008).
KTK’da puanlayici giivenirligini saptamak icin siklikla kullanilan bir diger teknik de puanlayici
ortalamalarmin karsilasgtirillmasidir. Ortalamalar karsilagtirilirken; iki puanlayict  olmasi
durumunda iligkili 6rneklem t-testi, ikiden fazla sayida puanlayici olmasi durumunda ise tekrarl
Ol¢iimler i¢in varyans analizi kullanilmaktadir (Goodwin, 2001).

1.2. MTK’ya Dayal Yontemler

MTK, bireylerin belirli bir alanda dogrudan goézlenemeyen yetenekleri ile ilgili alandaki
yeteneklerini 6lgmek icin hazirlanan test maddelerine verdikleri cevaplar arasindaki iliskiyi
matematiksel olarak ortaya koymaya calisan bir kuramdir (DeMars, 2010; Urbina, 2004).
MTK’ya gore; bir maddenin parametreleri o maddeyi yanitlayan cevaplayici grubundan
bagimsiz olarak elde edilebildigi gibi, bireylerin yetenek diizeyleri de uygulanan testteki madde
ornekleminden bagimsiz olarak kestirilebilmektedir (Hambleton, Swaminathan ve Rogers,
1991). MTK, {ii¢ ayr1 modelden olusmaktadir. Bu modeller; madde giicliik parametresini iceren
bir parametreli model; madde giigliik ve ayirt edicilik parametrelerini igeren iki parametreli
model ve madde giicliigii, madde ayirt ediciligi ile sans parametresini i¢eren ii¢ parametreli
model seklinde siralanmaktadir (Van der Linden ve Hambleton, 1997). Bununla birlikte, Rasch
modeli olarak da adlandirilan bir parametreli model MTK’nin en temel modelidir (Harvey ve
Hammer, 1999). Rasch modeli, ilk olarak dogru/yanlis seklinde puanlanabilen iki kategorili
(1-0) dlgme araglari i¢in gelistirilmistir (Haiyang, 2010). Ancak sonralari, kismi puanlama
modeli (Andrich, 1978) ve siralama dl¢ekli model (Masters, 1982) gibi temel Rasch modelinin
farkli uzantilar ileri siirilmiistiir. Temel Rasch modelinin uzantilarindan biri de; Amerikali
istatistik¢i Linacre (1989) tarafindan gelistirilen Cok Yiizeyli Rasch Modelidir (CYRM).

CYRM; bireylerin yetenek diizeyleri ve maddelerin giigliik diizeylerinin yani sira
puanlayicilar, puanlama 6lgiitleri, puanlama anahtar1 vb. gibi test puanlarini etkileme olasiligina
sahip diger degiskenlik kaynaklarimin da dikkate alinmasini saglayan bir model olarak
tanimlanmaktadir (Lynch ve McNamara, 1998). CYRM’de, test puanlarini etkileme potansiyeli
bulunan degiskenlik kaynaklarinin her biri yiizey olarak adlandiriimaktadir (Sudweeks, Reeve ve
Bradshaw, 2005). Ornegin; bir matematik smavinda dgrencilere acik u¢lu 10 maddeden olusan
bir test verilmis ve Ogrencilerin smav kagitlan li¢ farkli puanlayici tarafindan bagimsiz olarak
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puanlamis olsun. Burada; 0&grenciler, maddeler ve puanlayicilar 6lgme sonuglarini
etkileyebilecek degiskenlik kaynaklaridir. Dolayisiyla; Ogrenci ylizeyi, madde ylizeyi ve
puanlayic1 yiizeyi seklinde {i¢ yiizeyli bir model séz konusudur (ilhan, 2015). CYRM’de,
puanlayicilar ile ilgili faktorlerin bireyin test puanlarinda degiskenlige yol acabilecek bir yiizey
olarak islem gdrmesi, bu modeli 6znel olarak puanlanan agik uglu sorular igin uygun bir segenek
haline getirmektedir (Mulqueen, Baker ve Dismukes, 2000).

1.3. Acik Uglu Sorularla Yapilan Ol¢meler icin KTK’da ve CYRM’de Yetenek
Kestirimi

Acik uglu sorularla yapilan 6lgmelerde; puanlayici giivenirliginin belirlenmesinde oldugu
gibi yetenek kestirimlerinin hesaplanmasinda da KTK ve CYRM arasinda farkliliklar
bulunmaktadir. KTK’ya gore; sinava giren bir katilimcinin ham puani, testin her bir
maddesinden aldig1 puanlarin toplamina esittir (Baker, 2001). Olgme isleminde ¢oktan se¢meli
sorulardan olusan bir test kullanilmas1 durumunda, bu puanlama otomatik olarak yapilabilmekte
ya da puanlamanin tek bir puanlayici tarafindan yapilmasi yeterli olmaktadir. Ote yandan, agik
uclu sorulardan olusan testlerde Ggrencilerin yetenek diizeylerine iliskin giivenilir kestirimler
elde edebilmek i¢in degerlendirme siirecinde birden fazla puanlayici kullanilmasi ve farkli
puanlayicilar tarafindan verilen puanlarin aritmetik ortalamasinin alinmasi gerekmektedir (Ebel,
1951). Buna goére, acik uglu sorularla yapilan 6l¢gmelerde KTK’ya iliskin yetenek kestirimleri
hesaplanirken, Ogrencinin testin her bir maddesinden aldigi puanlar toplanmali, bu islem
puanlama siirecinde gorev alan tiim puanlayicilar igin tekrarlanmali ve farkli puanlayicilar
tarafindan verilen puanlarin aritmetik ortalamasi hesaplanmalidir. Ancak KTK, bu islem
sonucunda bireylerin hangi giivenirlikte birbirinden ayirt edildigine iliskin bir bilgi
sunmamaktadir. Daha ag¢ik bir anlatimla, KTK’da ag¢ik uglu sorularla yapilan 6l¢gme sonuglarinin
giivenirliginden s6z edilirken; test ve puanlayicilar i¢in hesaplanan giivenirlik katsayilarina yer
verilmektedir. Buna karsin; bireylerin yetenek diizeyleri hakkinda yapilan kestirimlerin
giivenirligine dair bir bilgi sunulmamaktadir. CYRM’de ise Olgme isleminde kullanilan
maddeler ve puanlayicilar tarafindan yapilan puanlamalarin giivenirligine ek olarak, bireylerin
yetenek diizeyleri hakkinda yapilan kestirimlerin giivenirligi de rapor edilmektedir (Linacre,
2014).

CYRM’de yetenek kestirimlerini elde etmek amaciyla analize dahil edilen tiim ylizeyler
logit olarak adlandirilan ortak bir metrik {izerine yerlestirilmektedir. KTK’da dogrudan ham
puanlar tizerinden islem yapilirken; CYRM’de her bir yiizeye iligkin 6l¢timler esit aralikli logit
Olgegine doniistiiriilmektedir. Sonrasinda diger ylizeylerin bilesenlerine ait ol¢limler de dikkate
alinarak, dgrencilerin yetenek diizeyleri hakkindaki kestirimlere ulasiimaktadir (Linacre, 2014).
Ornegin; yetenek kestirimlerine iliskin hesaplamalar yapilmadan &nce, puanlayicilarin
katilik/comertlikleri arasindaki farkliliklar istatistiksel olarak kontrol altina alinmaya
calisilmakta ve 6grencilerin yetenek diizeyleri, puanlayicilarin puanlama siddetindeki farkliliklar
ile bu farkliliklar1 diizeltmek i¢in uygulanan istatistiksel islemler goz oniinde bulundurularak
hesaplanmaktadir (Abu Kassim, 2007). Aym sekilde; yetenek diizeylerine iligskin kestirimler
rapor edilirken maddelerin gii¢liik diizeyleri de hesaba katilmaktadir (Linacre, 2014). Buna gore;
birey, puanlayici ve madde seklinde {i¢ degiskenlik kaynaginin bulundugu bir CYRM’de,
yetenek kestirimlerinin analizde islem goren {i¢ ylizey arasinda tanimlanan bir fonksiyon
yardimiyla elde edildigi sdylenebilir. Boylelikle bireylerin yetenek kestirimleri, biitlin
puanlayicilarin maddelerin tiimiine verdiklerin puanlarin tamami {izerinden hesaplanmig
olmaktadir (Lunz ve Wright, 1997). KTK ve CYRM’nin agik uglu sorularla yapilan 6lgmelerde
yetenek kestirimlerini hesaplama siiregleri goz oniinde bulunduruldugunda, iki kurama gore elde
edilen yetenek kestirimleri arasinda ne tiir benzerliklerin veya farkliliklarin bulundugu merak
konusu olmaktadir.
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1.4. Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu aragtirmada, agik uclu sorularla yapilan oOlgmelerde KTK ve CYRM’ye gore
hesaplanan yetenek kestirimlerinin karsilagtirilmasi amaglanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda
caligmada asagidaki alt problemlere yanit aranmuisgtir.

1. KTK ve CYRM’ye gore hesaplanan yetenek kestirimleri arasindaki goreli uyum nasildir?
2. KTK ve CYRM’ye gore hesaplanan yetenek kestirimleri arasindaki mutlak uyum nasildir?
3. KTK ve CYRM’ya gore hesaplanan yetenek kestirimlerinin dl¢iit gecerlikleri nasildir?

Arastirma, amaci itibariyle konu ile ilgili 6nceki calismalardan farklilik gostermektedir.
Bundan dolay1, ¢alismanin orijinal oldugu diistiniilmektedir. Literatiire bakildiginda, KTK ile
CYRM’nin Kkarsilastirilmasina yonelik c¢alismalarin  bulundugu goriilmektedir. Giiler ve
Gelbal’in (2010) KTK ve CYRM nin karsilastirilmasina doniik ¢alismasinda, agik uglu sorularda
KTK ve CYRM’ye gore hesaplanan madde ve puanlayici giivenirlikleri karsilagtirilmistir. Ancak
calismada iki kurama gore hesaplanan yetenek kestirimlerinin karsilastirilmasina yer
verilmemistir. Haiyang (2010) tarafindan yapilan calismada, acik uglu maddeler igeren bir
Ingilizce testi iizerinden KTK ve CYRM karsilastirilmistir. Yapilan karsilastirmalar Giiler ve
Gelbal’m (2010) calismasinda oldugu gibi puanlayici ve madde giivenirlikleri ile sinirh
tutulmustur. MacMillan (2000) ile Kadir (2013) tarafindan yapilan c¢aligmalarda, puanlayici
giivenirliginin belirlenmesinde KTK, CYRM ile genellenebilirlik kuramindan elde edilen
sonuglar karsilagtirilmigtir. Huang, Guo, Loadman ve Low (2014) tarafindan yiiriitiilen aragtirma
ise KTK ve CYRM’de hesaplanan madde giigliiklerinin, madde ayirt ediciliklerinin ve
giivenirlik degerlerinin karsilastirilmasi ile smirlandirilmistir. Goriildigii gibi, alanyazinda
puanlayicit giivenirligi, madde giivenirligi, madde giicliikleri ile madde ayirt edicilikleri
acisindan KTK ve CYRM’nin karsilastirildigi ¢alismalar bulunmaktadir. Ancak literatiirde, iki
kurama gore hesaplanan yetenek kestirimlerinin karsilastirilmasina yonelik bir caligmaya
rastlanmistir. Bu bakimdan c¢alismanin konu ile ilgili literatiire katki saglayacagina
inanilmaktadir.

Arastirmada iki farkli 6lgme kuramin karsilastirilmasi amaglandigindan, c¢aligmanin
bilimsel bir iglevinin de olacagi 6ngorilmektedir. Ciinki bilimin temel islevlerinden biri; farkli
kuramlarin karsilastirilip, isleyen ve islemeyen ydnlerinin tespit edilmesi, karsilagtirilan
kuramlar arasindaki benzerlik ve farkliliklarin ortaya konulmasidir (Dogan, 2002). Bu baglamda,
ayn1 amagla ortaya atilmis 6lgme kuramlarmin karsilastirilmasi, giiclii ve zayif yanlarinin
saptanmasi, pratikte daha kullanigli ve dogru olanin belirlenmesi 6lgme-degerlendirme bilim
dalinin ilerlemesi adina bir gereklilik olarak goriilmektedir (Atilgan, 2004). Farkli 6lgme
kuramlarinin karsilagtirilmasina yonelik arastirmalar bilimsel islevleriyle birlikte, uygulamaya
yonelik katkilari da beraberinde getirmektedir. Ornegin; KTK ve CYRM’ye gore hesaplanan
yetenek kestirimlerinin goreli ve mutlak uyumlarinin karsilastirilmasiyla, iki kuramin bagil ve
mutlak degerlendirme a¢isindan ne gibi benzer ya da farkli sonuglar ortaya koydugu tespit
edilebilecektir. Ayrica, arastirmada KTK ve CYRM’ye gore hesaplanan yetenek
kestirimlerinden hangisinin olgiit gegerliginin daha yiiksek oldugu belirlenecektir. Bu sayede
arastirma sonuglari, agik uclu sorularla 6lgme yapilirken hangi durumlarda hangi 6lgme
kuraminin kullanilmasinin daha uygun olacagina dair bilgiler sunacaktir. Dolayistyla, ¢aligmanin
uygulamaya yonelik 6nemli dogurgularmin olmas beklenmektedir. Ozellikle; Ogrenci Se¢me ve
Yerlestirme Merkezi (OSYM) ile Milli Egitim Bakanhigi (MEB) ilerleyen yillarda merkezi
sinavlarda agik uglu sorulara yer vermeyi planladigindan (OSYM, 2015; MEB, 2013), genis
Olcekli test uygulamalarinin analizinde de arastirma sonuglarindan yararlanilabilecegi tahmin
edilmektedir.
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2. YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Bu calisma temel bir aragtirma niteligindedir. Temel arastirmalarda; bir kuramin
gelistirilmesi veya mevcut kuramlarin test edilmesi yoluyla (Kaptan, 1998), bilimin teorik
yonden ilerletilmesi amaclanir (Ustdal, Vuillaume, Giilbahar ve Giilbahar, 2004). Diger bir
ifadeyle; temel arastirmalar kuramsal bilgi alanina yenilerinin katilmasi amacima agirlik
vermekte, uygulamaya yonelme endigesi tasimamaktadir (Kaptan, 1998). Bununla birlikte, temel
arastirmalarin ileride yapilacak arastirmalara katki sunacak sonuclar ortaya koyma potansiyeli
yiiksektir (Johnson ve Christensen, 2014).

2.2. Arastirma Grubu

Aragtirma, ortaokul sekizinci smifa devam 100 6grenci ve c¢alismada puanlayici olarak
gbrev alan dort matematik dgretmeninin katilimmyla gerceklesmistir. Ogrencilerin 46’s1 kiz ve
54’1 erkektir. Puanlayicilarin cinsiyet, yas, 6gretmenlik meslegindeki hizmet siiresi ve egitim
diizeyi gibi demografik 6zelliklerine iligkin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur. Puanlayicilarin
timii  ilkogretim matematik oOgretmenligi alanindan mezun oldugundan, Tablo 1’de
puanlayicilarin lisans mezuniyeti ile bir agiklamaya yer verilmemistir.

Tablo 1. Puanlayicilarin demografik 6zelliklerine iliskin bilgiler

Puanlayici  Cinsiyet  Yas l;:izrrlﬁt Egitim Diizeyi
P1 Erkek 30 6 yll  Matematik egitimi alaninda yiiksek lisans derecesi almustir.
P2 Erkek 28 6yll  Matematik egitimi alaninda yiiksek lisans egitimine devam etmektedir.
P3 Erkek 27 Syl Matematik egitimi alaninda yiiksek lisansini siirdiirmektedir.
P4 Kadm 27 4yil  Egitim programlar ve 6gretim alaninda yiiksek lisans derecesi almustir.

Arastirma grubundaki 6grenci sayisi belirlenirken DeMars’in (2010); puanlayici sayisina
karar verirken ise Turgut ve Baykul’un (2012) oOnerileri dikkate alinmistir. DeMars (2010),
Rasch analizlerinde 100 ile 200 6grenciden elde edilen verilerin parametre kestirimleri igin
yeterli goriildiiglini belirtmistir. Turgut ve Baykul (2012) ise agik u¢lu sorularda en az iki en
fazla bes kisinin puanlayicit olarak gorevlendirilmesi gerektigini dile getirmistir. Turgut ve
Baykul’a (2012) gore, puanlayict sayisinin daha fazla arttirilmasi puanlamalarin giivenirliginde
onemli bir artig saglamayacaktir.

2.3. Veri Toplama Araclari

Arastirmada, KTK ve CYRM’ye gore hesaplanan yetenek kestirimleri 6grencilerin agik
uclu matematik sorularindaki performanslar1 esas almarak elde edilmistir. Dolayisiyla,
calismanin verileri acgik uclu sorulardan olusan matematik basari testi ve bu testteki sorularin
puanlanmasinda kullanilan biitlinciil bir rubrik yardimiyla toplanmustir.

2.3.1. Matematik basari testi

Aragtirmada, Ogrencilerin herhangi bir dersteki basarilarimin  belirlenmesi ile
ilgilenilmemektedir. Dolayisiyla, basari testinin hangi derse yonelik olarak gelistirildigi
arastirma sonuglarimi etkileyebilecek bir degisken degildir. Bununla birlikte, agik u¢lu maddelere
verilen 6grenci yanitlarii degerlendirecek puanlayicilarin ulasilabilirligi dikkate alinarak basar
testinin matematik dersine yonelik olarak gelistirilmesine karar verilmistir. Bu kapsamda,
arastirmaci tarafindan agik uglu alti sorudan olusan bir basar testi gelistirilmistir. Gelistirilen
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test Ogrencilerin akademik basarilarin1 saptamak i¢in kullanilmayacagindan, testin kapsam
gecerligi acisindan incelenmesine gerek goriilmemistir. Testin yapr gecerligi, CYRM nin
varsayimlarindan biri olan tek boyutluluk bashgi altinda incelenmistir. Cok yiizeyli Rasch
analizi ¢iktilarinda madde yiizeyine iliskin sunulan 6lgiim raporlar ise test ile elde edilen
Olgtimlerin giivenirligini ortaya koymustur.

2.3.2. A¢tk u¢glu matematik sorularinin puanlanmasinda kullanilan rubrik

Ogrencilerin actk uglu matematik sorularma verdikleri yamitlarin puanlanmasinda,
arastirmaci tarafindan gelistirilen biitiinciil bir rubrik kullanilmistir. Rubrikte kullanilacak diizey
sayisina karar verilmeden 6nce konu ile ilgili literatiir incelenmistir. lgili literatiire bakildiginda,
ideal bir rubrikte diizey sayisinin ka¢ olmasi gerektigine dair arastirmacilar tarafindan g¢esitli
Oneriler getirildigi goriilmektedir. Popham (1997) rubrikte {i¢ ile bes arasinda bir
derecelendirmenin kullanilmasin1  6nerirken; Callison (2000) maksimum dort diizey
kullanilmasini tavsiye etmektedir. Stevens ve Levi (2005) en az ii¢ diizeye yer verilmesinin
uygun olacagini dile getirmistir. Kan (2007), puanlamanin zaman ve emek ac¢isindan ekonomik
olmasi adina {i¢ ile bes arasindaki diizey sayisinin yeterli olacagini ifade etmistir. Kutlu, Dogan
ve Karakaya (2010) ise giivenilir bir puanlama i¢in doért ile yedi arasi bir derecelendirmeyi
yeterli gérmektedir. Siralanan bu oneriler dort diizeyli bir yapida kesismektedir. Bu noktadan
hareketle, arastirmada kullanilan rubrigin gelistirilmesinde; Yetersiz (1), Gelistirilmesi Gerek (2),
Iyi (3) ve Cok Iyi (4) seklinde dortlii bir derecelendirme esas alinmustir. Rubrigin kategorileri
diizenlenirken, problemin ne 6l¢iide anlasildigr; kullanilan ¢6ziim yolunun, ¢6ziim igin yapilan
islemlerin ve ¢oziimden elde edilen sonucun dogrulugu ile ¢éziime nasil ulasildigina iligkin
yapilan agiklamalarin yeterliligi dikkate alinmistir.

Tablo 2. Acik uclu matematik sorularinin puanlanmasinda kullanilan rubrik

Puanlama Olgiitleri

-Problem tam olarak anlagilmustir.

3 -Uygun ¢6ziim yolu kullanilmistir. C6ziime yonelik olarak yapilan islemlerde herhangi bir hata
Cok Iyi bulunmamaktadir. Dogru sonuca ulasilmistir. Problemi ¢ézmek igin yapilan islemler agik,
ayrintili ve 6rnek yanit niteligindedir.

-Problem biiyiik 6l¢iide anlagilmigtir.
-Uygun ¢o6ziim yolu kullanilmasina ragmen kiigiik islem hatalarindan ya da anlagilmayan

izi nedenlerden dolay1 dogru sonuca ulagilmamustir.
2 -Dogru sonuca ulagilmistir. Ancak ¢6ziime nasil ulasildigma dair yeterli agiklama
bulunmamaktadir.
1 -Problem kismen anlasilmistir.
Gelistirilmesi -Uygun ¢6ziim yolu ile baslangi¢ yapllml.s, .fakat devam1‘ getirilememistir..
Gerek -Kullanilan ¢6ziim yolu dogru olmakla birlikte, yapilan islemlerde dnemli hatalar bulunmaktadir.
Dolayisiyla dogru sonucuna ulagilamamustir.
-Problem anlasilmamistir.
-Problemi cevaplamak i¢in kullanilan stratejiler tamamen yanlistir ve ¢dziime yonelik herhangi
0 bir yarar saglamamaktadir.
Yetersiz -Herhangi bir islem veya agtklama yapilmamustir.

LEIY3

-“Bilmiyorum”, “Cok zor bir soru” gibi ifadeler kullanilmis ya da problemde sunulan veriler
tekrar edilmistir.

Puanlama 6l¢egindeki dortlii derecelendirme ve puanlama sirasinda dikkat edilecek soz
konusu oOzellikler goéz oniinde bulundurularak, rubrik i¢in Tablo 2’de sunulan taslak form
olusturulmustur. Hazirlanan taslak form i¢in biri 6l¢me degerlendirme ve biri matematik egitimi
alanindan olmak {izere iki uzmandan gorlis alinmustir. Ayrica rubrikte kullanilan dilin
anlagilirligr ile rubrigin yazim ve noktalama kurallarina uygunlugu bir Tiirk dili uzmamn
tarafindan degerlendirilmistir.
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Uzmanlardan alinan goériisler; rubrikte benimsenen diizey sayisinin yeterli oldugunu,
rubrigin ol¢iilmesi hedeflenen yapisal ¢iktilar1 yansittigini ve olglilmek istenen 6zellik disinda
herhangi bir degerlendirme olgiitii icermedigini ortaya koymustur. Yine uzmanlar, puanlama
kategorileri arasindaki farklarin agik ve rubrikte kullanilan dilin anlagilir oldugu yoniinde goriis
bildirmistir. Dolayisiyla uzman gorisleri, rubrigin herhangi bir degisiklige ihtiya¢ duyulmadan
kullanilabilecegi seklinde yorumlanmustir.

2.4. islem

Arastirma verileri 2014-2015 Ogretim Yili Bahar Dénemi’nde toplanmistir. Uygulama
oncesinde Ogrenciler arastirmanin amaci hakkinda bilgilendirilmistir. Ogrencilere toplanan
verilerin yalnizca arastirmanin amaci i¢in kullanilacagi, baska herhangi bir kisi ya da kurumla
paylasilmayacag: ifade edilmistir. Ogrencilere test sonuglarmin not verme amaciyla
kullanilmayacagi belirtilmistir. Bununla birlikte, gecerli ve giivenilir sonuglar elde edilebilmesi
icin test maddelerini gergek bir sinavdaymis hassasiyetiyle cevaplamalariin 6nemi
vurgulanmistir. Arastirmanin amact ile ilgili agiklamalar yapildiktan sonra galigmaya katilimin
zorunlugu olmadigi 6grencilere hatirlatilmistir. Bu sayede arastirma grubunun yalnizca goniillii
ogrencilerden olusmasi saglanmistir. Ogrencilere testteki sorular1 ¢cdzmeleri i¢in 30 dakika siire
verilmistir.

Ogrencilerden verilerin toplanmasimin ardindan, test kagitlari numaralandirilns ve
ogrencilerin demografik 6zelliklerinin yer aldig1 bir veri dosyasi olusturulmustur. Ogrencilerin
demografik o6zellikleri veri doSyasina aktarildiktan sonra smav kagitlarindan silinmistir. Bu
sekildeki bir uygulama ile puanlayicilarin degerlendirme sirasinda Ggrencinin cinsiyeti ve
gecmis matematik basarisi gibi demografik ozelliklerinden etkilenmesinin Oniine geg¢ilmesi
hedeflenmistir.  Smav ~ kagitlarmin  her biri  dort farkli  puanlayici  tarafindan
degerlendirileceginden, fotokopi ile kagitlarin dort adet kopyasi olusturulmustur. Bdylelikle,
test kagitlart puanlama islemi igin hazir hale gelmistir. Puanlama islemi Oncesinde,
puanlayicilara degerlendirmede kullanilacak rubrigin tanitildigi ve puanlama sirasinda dikkat
edilmesi gereken hususlarin agiklandigi kisa bir egitim verilmistir. Puanlayicilara, degerlendirme
sirasinda Ogrenciler {izerinden ilerlemek yerine; test maddeleri {izerinden ilerlemeleri gerektigi
belirtilmistir. Ornegin, tiim dgrencilerin birinci soruya verdikleri cevaplari puanlandiktan sonra
kagitlar1 karistirarak sirasimi degistirmeleri ve ikinci soruya iliskin puanlamalara ge¢cmeleri
istenmistir. Ek olarak, bir oturusta bir madde ile ilgili biitiin yanitlar1 puanlamalari; farkli
maddeleri ise degisik zamanlarda degerlendirmeleri gerektigi sOylenmistir. So6z gelimi;
Ogrencilerin birinci maddeye verdikleri cevaplari degerlendirirken, tiim kagitlar1 tek oturusta
puanlamalari, biitiin 6grencilerin birinci maddedeki performanslarini puanladiktan sonra, ikinci
maddeye iligkin puanlamalara hemen baglamayip bir siire ara vermeleri Onerilmistir.
Puanlamalarda dikkat edilmesi gereken bu hususlar i¢cin Hogan ve Murphy’nin (2007)
“Yapilandirilmis Yanith Maddelerin Hazirlanmasi ve Puanlanmasina iliskin Oneriler: Uzmanlar
Ne Soyliiyor” baslikli ¢alismasi referans alinmustir. Puanlama sonrasinda, dort puanlayici
tarafindan verilen puanlarin ortalamasi alimarak KTK’ya iliskin yetenek kestirimleri
hesaplanmistir. Ardindan ayni veriler CYRM’ye goére analiz edilerek Ogrencilerin matematik
performanslart i¢in Rasch analizinde hesaplanan yetenek kestirimleri elde edilmistir. Sonrasinda
KTK ile CYRM’ye gore hesaplanan yetenek kestirimleri karsilastirilmistir.

2.5. Veri Analizi

Aragtirmada, Ogrencilerin ac¢ik u¢lu matematik sorularma verdikleri yanitlar, dort
puanlayici tarafindan puanlanmigtir. Puanlama sonucunda elde edilen veriler hem KTK’ya hem
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de CYRM’ye gore analiz edilmistir. KTK’da; puanlayicit giivenirliginin belirlenmesinde
puanlayicilar arasi korelasyon Kkatsayisi ve tekrarli olglimler igin varyans analizinden
yararlanilmig; 6grencilerin matematik performanslarina ait yetenek kestirimlerini elde etmek
amactyla dort puanlayici tarafindan verilen puanlamalarin ortalamasi alinmastir.

KTK’ya yonelik analizler tamamlandiktan sonra, CYRM’ye iligkin analizlere
baglanmistir. Analizde; puanlayici, 6grenci ve madde seklinde ii¢ yiizey islem gérmiistiir. Analiz
gerceklestirilmeden 6nce CYRM’nin tek boyutluluk, yerel bagimsizlik ve model-veri uyumu
varsayimlari test edilmistir. Tek boyutluluk varsayimi i¢in dort puanlayici tarafindan verilen
puanlarin ortalamasi alinmis ve hesaplanan ortalamalar {izerinden Ac¢imlayict Faktdr Analizi
(AFA) uygulanmistir. AFA yapilmadan 6nce verilerin faktér analizine uygun olup olmadigi
arastirllmistir. Bu dogrultuda KMO ve Bartlett testlerine yer verilmistir. Kaiser (1974), 0.50’nin
tizerindeki KMO degerlerini  kabul edilebilir olarak nitelendirmektedir (Field, 2009).
Biiyiikoztiirk’e (2010) gore ise verilerin faktor analizine uygun olabilmesi icin KMO degerinin
0.60’tan yiiksek olmas1 gerekmektedir. Bu aragtirmada; KMO 6rneklem uygunluk katsayisi 0.60
ve Bartlett testi degeri 56.863 (p<.001, sd=15) bulunmustur. Buna gore, verilerin faktor analizine
uygun oldugu soOylenebilir. Bu tespitin ardindan temel bilesenler faktorlestirme teknigi ve
dongiisiz metot kullanilarak AFA gerceklestirilmistir. Dongiisiiz metot kullanilmasi faktor
analizi sonucunda tek boyutlu bir yap1 elde edilecegi ongoriisiinden kaynaklanmaktadir. Faktor
analizi sonucunda, toplam varyansin %31.18’ini agiklayan ve faktor yiikleri 0.51 ile 0.64
arasinda degisken tek boyutlu bir yapiya ulasilmistir. Buna gore, CYRM nin ilk varsayimi olan
tek boyutluluk sartinin saglandigi sdylenebilir. Ayrica, AFA’da agiklanan varyans orani igin
%30’un tizerindeki degerlerin yeterli gorildigi (Bayram, 2009) ve maddelerin faktor yiikleri
icin .32 degerinin alt sinir olarak kabul edildigi (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012;
Tabachnick ve Fidell, 2007) gbz 6niine alindiginda, matematik bagar1 testinin yap1 gegerliginin
saglandigi ifade edilebilir.

CYRM’nin bir diger varsayimi1 yerel bagimsizliktir. Yerel bagimsizlik, tek boyutluluk ile
paralel galisan bir varsayim olup tek boyutluluk varsayiminin saglandigi durumlarda yerel
bagimsizlik varsaymminin da karsilandigi kabul edilmektedir (Hambleton, Swaminathan ve
Rogers, 1991). Dolayisiyla, arastirmada yerel bagimsizlik varsayimi ayrica test edilmemis, tek
boyutluluk varsayiminin karsilanmasi yerel bagimsizlik varsayimimin saglandigina yonelik bir
gosterge olarak degerlendirilmistir. CYRM’nin ii¢lincii varsayimi, model ile veri uyumudur.
Model ile veri uyumunun karsilanip karsilanmadigina, analiz sonucunda rapor edilen
standartlastirilmig artik degerleri incelenerek karar verilmektedir. Model ile verinin uyumlu
olabilmesi igin +2 araliginin diginda kalan standartlastirilmis artiklarin sayisi toplam veri
sayisinin yaklasik %5’ini, £3 araliginin disinda yer alan standartlastirilmis artiklarin sayist ise
toplam veri sayisinin yaklasik %1’ini agmamalidir (Linacre, 2014). Cok yiizeyli Rasch analizine
100 6grenci, dort puanlayict ve altt madde dahil oldugundan, analiz sonucunda ulasilacak toplam
veri sayist 2400°diir [100x4x6=2400]. Analiz ¢iktilarina bakildiginda, +3 araliginin disinda
kalan standartlastirilmis artik oranmin %1.08’e (26 tane) ve 42 araliginin disinda kalan
standartlagtirilmig artik oraninin ise %4.75’e (114 tane) karsilik geldigi saptanmistir. Buna gore,
model ile veri uyumu varsayiminin da karsilandigi ifade edilebilir.

KTK ve CYRM’ye gore 6grencilerin matematik performanslarina ait yetenek kestirimleri
hesaplandiktan sonra, iki kurama gore elde edilen yetenek kestirimleri karsilastirilmistir.
Yetenek kestirimleri arasindaki goreli uyumu belirlemek i¢in Pearson Momentler Carpim
korelasyon katsayisindan, mutlak uyumu saptamak amaciyla ise iliskili drneklem t-testinden
yararlanilmistir. Son olarak; hesaplanan yetenek kestirimlerinin 6grencilerin matematik karne
notlar1 ve Temel Egitimden Ortadgretime Gegis (TEOG) sistemi kapsaminda uygulanan merkezi
matematik simavindaki dogru sayilar1 ile arasindaki korelasyonlara bakilarak, iki kurama gore
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hesaplanan yetenek kestirimlerinin 6l¢iit gecerligi karsilastirilmistir. Arastirmada; KTK’ya
iligkin analizlerin gerceklestirilmesinde, iki farkli kurama gore elde edilen yetenek
kestirimlerinin goreli ve mutlak uyumu ile Sl¢iit gecerliginin karsilastirilmasinda SPSS paket
programi kullanilmistir. Cok yiizeyli Rasch analizi i¢in ise FACET paket programina
bagvurulmusgtur.

3. BULGULAR

Bu boliimde arastirmada ulasilan bulgulara yer vermistir. ilk olarak, KTK’ya gore
Ogrencilerin matematik performanslarma iligskin yetenek kestirimleri hesaplanmistir. Bu amagla,
dort puanlayici tarafindan yapilan puanlamalarin ortalamasi alinmig ve elde edilen bulgular
Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Ogrencilerin matematik performansi icin KTK’ya gore hesaplanan yetenek kestirimleri

- x Z - < 2 - X Z - x Z - x B
5o B 5o EE 5o EE 5o EE 5o EE
& < g 38 & < g5 & < g8 &h Z g8 &0 Z s
o $5% o g 5 o g 5 o £5% o £5
(=W =W ~ =¥ o

1 1.42 21 0.83 41 0.83 61 0.83 81 0.79
2 1.50 22 1.08 42 1.13 62 1.00 82 1.25
3 0.96 23 0.50 43 0.42 63 1.08 83 0.83
4 1.54 24 1.58 44 1.67 64 0.88 84 1.33
5 0.50 25 0.33 45 0.63 65 1.21 85 1.25
6 1.46 26 0.21 46 1.50 66 1.54 86 1.25
7 0.92 27 1.83 47 1.29 67 0.67 87 0.75
8 142 28 1.46 48 1.08 68 1.04 88 1.25
9 1.67 29 1.29 49 2.17 69 1.04 89 1.13
10 1.25 30 1.38 50 0.63 70 1.29 90 1.00
11 1.46 31 1.21 51 0.79 71 0.58 91 0.38
12 2.21 32 0.88 52 0.79 72 1.75 92 1.83
13 1.33 33 0.75 53 0.92 73 1.21 93 1.42
14 1.04 34 0.75 54 1.08 74 1.04 94 1.33
15 0.13 35 1.17 55 1.04 75 0.96 95 1.83
16 0.58 36 1.08 56 121 76 1.17 96 1.79
17 0.71 37 1.42 57 121 7 0.75 97 0.83
18 0.83 38 1.29 58 0.96 78 1.83 98 0.58
19 0.88 39 1.13 59 0.46 79 1.04 99 1.08
20 1.42 40 0.88 60 1.04 80 0.83 100 1.00

Ortalama = 1.10 Standart Sapma = 0.40

Tablo 3’te goriildigii lizere, 0grencilerin matematik performanslarn i¢in KTK’ya gore
hesaplanan yetenek kestirimleri 0.13 ile 2.21 arasinda degismektedir. Ogrencilerin matematik
performanslarina iliskin ortalama ve standart sapma degerleri ise sirasiyla 1.10 ve 0.40 olarak
bulunmustur. Yetenek kestirimlerinin hesaplanmasimnin ardindan KTK’ya gore puanlayicilar
aras1 giivenirlik incelenmistir. Bunun i¢in 6ncelikle puanlayicilar arasi korelasyon katsayilarina
bakilmistir. Hesaplanan korelasyon katsayilari, her bir puanlayicinin yaptigi puanlamalara ait
betimsel istatistikler ile birlikte Tablo 4’te gosterilmistir.
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Tablo 4. Puanlayicilar arasi korelasyon katsayilari ile puanlayicilara ait betimsel istatistikler

P1 P2 P3 P4 Ortalama Standart Sapma Carpiklik  Basiklik
P1 1 1.35 0.44 -0.04 -0.32
P2 0.84™ 1 1.18 0.48 -0.02 -0.10
P3 0.74™ 079" 1 0.85 0.43 0.38 -0.24
P4 0817 081"  0.697 1 1.02 0.41 0.34 0.57

"p<0.01

Tablo 4’e¢ gore; puanlayicilar arasi korelasyon katsayilart 0.69 ile 0.84 arasinda
degismekte olup, korelasyon katsayilarinin tiimii istatistiksel agidan anlamlidir. Korelasyon
katsayilarinin 0.70’in iizerinde veya 0.70’e oldukga yakin degerlere sahip olmasi (Biiyiikoztiirk,
2010), puanlayicilar arasi giivenirligin yiiksek oldugunu diistindiirmektedir. Ancak korelasyon
katsayis1 ortalamadan bagimsiz olarak hesaplanan bir istatistik oldugundan ve puanlamalar
arasindaki mutlak uyumu dikkate almadigindan, puanlayici giivenirligi konusunda bir karara
varilmadan Once, puanlayici ortalamalarinin karsilastirilmasi gerekmektedir. Bu kapsamda,
tekrarli 6l¢iimler icin varyans analizi uygulanarak puanlayici ortalamalari karsilastirilmis ve elde
edilen bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Puanlayict ortalamalarmmin Kkarsilastirlmasina yonelik tekrarh olgiimler icin varyans
analizi sonuglari

Puanlavict Ortalama Standart ~ Wilks’s Hipotez Hata Eta Farkin
Y Sapma Lamda sd sd Kare Kaynagi
P1 1.35 0.44
P2 118 048 Tim puanlaylcﬂar
0.23 106.65 3 97 0.77 arasinda anlaml
P3 0.85 043 fark vardir
P4 1.02 0.41

Tablo 5’e bakildiginda, dort puanlayicinin yaptigi puanlamalar arasinda anlamli fark
bulundugu goriilmektedir [Fg97= 106.65, p<0.01]. Puanlayici ortalamalar: dikkate alindiginda,
puanlama sirasinda bir numarali puanlayicinin diger puanlayicilara gore daha comert; {i¢
numarali puanlayicinin ise diger puanlayicilara gore daha kati davrandigi sdylenebilir.
Puanlayicilar arasinda giiclii korelasyonlar bulunmasina ragmen; tekrarli dlgtimler icin varyans
analizi sonuglarmin istatistiksel agidan anlamli olmasi, puanlayicilar arasindaki mutlak
uyumunun goreli uyuma gore daha diisiik oldugunu yansitmaktadir.

Ogrencilerin matematik performanslarina iliskin yetenek kestirimlerinin ve puanlayicilar
aras1 giivenirligin KTK’ya gore incelenmesinin ardindan, ¢ok yiizeyli Rasch analizi
uygulanmigtir. Rasch analizinde ilk olarak; degisken haritasi, birey, madde ve puanlayici
yiizeylerine ait 6l¢iim raporlar ile rubrige iliskin kategori istatistikleri sunulmustur. Sekil 1°de,
cok yiizeyli Rasch analizi sonucunda rapor edilen degisken haritas1 gosterilmistir. Sekil 1’in ilk
siitunu; Ogrencilerin  yetenek diizeyi, maddelerin giiclik diizeyi ve puanlayicilarin
katilik/comertliklerine iliskin 6l¢lim birimini temsil etmektedir. Anlasilacagi lizere, CYRM’de
analize dahil olan degiskenlik kaynaklarinin tamamu logit olarak adlandirilan ortak bir 6lgek
iizerine yerlestirilmektedir. Sekil 1’in ikinci siitununda 6grenciler matematik performanslar
acisindan siralanmistir. Bu siitunda asagidan yukari dogru ilerledik¢e 6grencilerin performanslar
artmaktadir. Buna gore, 12 numarali katilimcinin matematik performansi en yiiksek (1.16 logit);
15 numarali katilimcinin ise matematik performans: en diisiik (-3.35 logit) 6grenci oldugu
soylenebilir. Ogrencilerin matematik performanslar icin degisken haritasinin negatif ve pozitif
ucu boyunca uzanan Olgiimlerin elde edilmesi matematik performanslart farkli olan
Ogrencilerinin birbirinden basarili bir sekilde ayirt edildigini yansitmaktadir. Sekil 1’in {iglincii
siitununda, maddelere iliskin Olgiimler yer almaktadir. Maddelerin giigliik diizeyleri agisindan
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siralandig1 bu siitunda, asagidan yukar1 dogru gidildik¢e madde giigliigii artmaktadir. Buna gore,
en zor sorunun alti numarali madde (1.15 logit); en kolay sorunun ise iki numarali madde (-1.35
logit) oldugu sdylenebilir. Maddelerin tek bir noktada kiimelenmeyip degisken haritasinin farkli
noktalarinda yer almasi; 6grencilerin farkli maddelerdeki performanslarinin birbirinden etkili bir
sekilde ayirt edilebildigi anlamina gelmektedir. Sekil 1’in besinci siitunu ise puanlayicilara ait
Olgtimleri igermektedir. Bu ol¢timler, siitunun pozitif ucunda yer alan ve yiiksek logit puanina
sahip olan puanlayicilarin puanlamada daha kati; siitunun negatif ucunda yer alan ve diisiik logit
puanina sahip olan puanlayicilarin  puanlamada daha comert davrandigi seklinde
yorumlanmaktadir. Dolayistyla, en kati puanlamalarin {i¢ numarali puanlayic1 (.46 logit); en
comert puanlayicilarin ise bir numarali puanlayici (-.45 logit) tarafindan yapildigi s6ylenebilir.
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Sekil 1. Ogrencilerin matematik performanslarinin élciilmesine iliskin degisken haritast
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Degisken haritasi; bireylerin yetenek diizeyleri, maddelerin giigliik diizeyleri ve
puanlayicilarin  katilik/comertlikleri hakkinda o6nemli ipuglar1 verse de; birey, madde ve
puanlayici yiizeylerine ait daha detayli bilgi edinebilmek i¢in her bir yiizeye ait Ol¢clim
raporlarinin incelenmesi gerekmektedir. Bu dogrultuda her bir yiizeye iliskin 6l¢iim raporlar
asagida gosterilmistir. Oncelikle, birey yiizeyine iliskin dl¢iim raporlarina bakilmis ve elde
edilen bulgular Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Matematik performansinin CYRM’ye gore analiz edilmesiyle birey yiizeyi icin elde edilen
olciim raporlan

Logit Standart Uygunluk Uygunluk
Olgiisii Hata Ici Dis1
Ortalama -0.72 0.28 1.00 1.02
Standart Sapma (Evren) 0.76 0.04 0.49 0.62
Standart Sapma (Orneklem) 0.76 0.04 0.49 0.62
Model, Evren: RMSE = 0.28 Standart Sapma = 0.70 Ayirma Orani = 2.48 Giivenirlik = 0.86
Model, Orneklem: RMSE = 0.28 Standart Sapma = 0.70 Ayirma Orani = 2.49 Giivenirlik = 0.86
Model, Tamami Ayni Ki Kare= 589.4 sd=99 p=0.00
Model, Rastgele Normal Ki Kare= 83.1 sd=98 p=0.86

Tablo 6’ya gore, dgrencilerin matematik performanslarinin ortalamasi -0.72 ve standart
sapmast 0.76 logit seklindedir. Yine Tablo 6’ya goére, uygunluk ici ve uygunluk disi
istatistiklerine ait ortalamalar sirasiyla 1.00 ve 1.02 olarak belirlenmistir. Uygunluk
istatistiklerinin 1’e esit olmasi halinde, model ile veri arasindaki uyumun mikkemmel oldugu
bilinmektedir (Brentari ve Golia, 2008). Dolayisiyla, birey yiizeyi i¢in elde edilen uygunluk
istatistikleri model ile veri arasindaki uyumun oldukga yiiksek oldugunu yansitmaktadir. Tablo
6’daki ayirma orani ve giivenirlik indeksi degerlerine bakildiginda, ayirma oraninin 2.49 ve
giivenirlik indeksinin 0.86 oldugu goriilmektedir. Hesaplanan giivenirlik indeksinin yiiksek
olmasi, matematik performanslart farkli olan 6grencilerin birbirinden basarili bir bi¢imde ayirt
edilebildigine isaret etmektedir. Giivenirlik indeksinin yani sira Ki Kare testi sonuglari da
matematik performanslar1 farkli olan Ogrencilerin etkili bir sekilde ayirt edilebildigini
gostermektedir. Ki Kare testi sonuglarina gore, matematik performanslar1 acgisindan &grenciler
arasinda istatistiksel olarak anlamli fark bulunmaktadir [x°=589.4, sd=99, p<0.01].

Birey ylizeyine iligkin dl¢limlerin ardindan madde yiizeyine ait 6l¢iimlere bakilmis ve elde
edilen bulgular Tablo 7’de sunulmustur. Tablo 7’ye gore, maddelerin giigliik diizeyleri 1.15 logit
ile -1.35 logit arasinda degismekte olup giigliik diizeyleri agisindan maddeler arasinda 2.50
logitlik bir degisim gozlenmektedir. Maddelerin giicliik diizeylerine iliskin ortalama 0.00 ve
standart sapma 1.05 olarak tespit edilmistir. Maddeler igin hesaplanan uygunluk ici
istatistiklerinin 0.82 ile 1.17 arasinda degistigi; uygunluk dist istatistiklerinin 0.88 ile 1.17
arasinda siralandig@i saptanmugtir. Uygunluk i¢i ve uygunluk dis1 istatistiklerine iligkin
ortalamalar ise sirasiyla 0.99 ve 1.02 olarak belirlenmistir. Linacre’ye (2014) gore, analizde
model ile veri uyumunu olumsuz yonde etkileyen madde bulunup bulunmadigina karar vermek
icin uygunluk istatistiklerine bakilmasi gerekir. Wright ve Linacre (1994), 0.6 ile 1.4 arasinda
kalan uygunluk degerlerini kabul edilebilir olarak belirtmistir. Bu 0dlgiit dikkate alindiginda,
analizde model ile veri uyumunu bozan bir madde bulunmadigi soOylenebilir. Uygunluk
istatistiklerine iligkin ortalamalarin 1.00’a oldukg¢a yakin olmasi, model ile veri arasindaki
uyumun oldukca yiiksek oldugu anlamina gelmektedir.
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Tablo 7. Matematik performansinin CYRM’ye gore analiz edilmesiyle madde yiizeyi icin elde edilen
olciim raporlar

Logit Standart Uygunluk Uygunluk
Madde Olg:?isﬁ Hata ygig:i ylg)lsl
M6 1.15 0.08 0.90 0.88
M1 0.79 0.07 1.17 1.17
M3 0.54 0.07 1.04 0.97
M4 0.08 0.06 0.82 1.05
M2 -1.21 0.06 1.14 1.17
M5 -1.35 0.06 0.88 0.89
Ortalama 0.00 0.07 0.99 1.02
Standart Sapma (Evren) 0.96 0.01 0.13 0.12
Standart Sapma (Orneklem) 1.05 0.01 0.15 0.13
Model, Evren: RMSE = 0.07 Standart Sapma = 0.96 Ayirma Orani = 14.00 Giivenirlik = 0.99

Model, Orneklem: RMSE = 0.07 Standart Sapma = 1.05 Ayirma Oran1 = 15.34 Giivenirlik = 1.00

Model, Tamami Ayni Ki Kare = 1178.9 sd=5 p=0.00
Model, Rastgele Normal Ki Kare = 5.0 sd=4 p=0.29

Tablo 7’ye gore, madde ylizeyine iliskin ayirma oran1 15.34 ve giivenirlik indeksi
1.00°dir. Madde ylizeyi igin hesaplanan ayirma orani ve giivenirlik indeksinin yiiksek olmasi,
testteki sorularin giiclilk diizeyleri agisindan farklilik gosterdigine isaret etmektedir. Ayirma
orani ile giivenirlik indeksinin igaret ettigi bu farkin anlamli olup olmadigini1 saptamak amaciyla
Ki Kare degeri incelenmistir. Ki-Kare degerinin anlamli ¢ikmasi [¢*=1178.9, sd=5, p<0.01],
testteki maddelerin giigliikk diizeyleri arasinda manidar bir fark bulundugunu gostermektedir.

Puanlayic1 ylizeyine ait Ol¢iim raporlar1 ise Tablo 8’de sunulmustur. Tablo 8
incelendiginde, puanlayicilara iliskin logit Olgiilerinin 0.46 ile -0.45 arasinda degistigi
goriilmektedir. Dolayisiyla, puanlayicilarin katilik ve comertliklerine iliskin aralik 0.91 logittir
[0.46-(-0.45)]. Tablo 8’e gore, uygunluk i¢i ve uygunluk dis1 istatistiklerine ait ortalamalar 1.00
ve 1.02 degerlerine karsilik gelmektedir. Uygunluk istatistikleri puanlayicilarin tiimiinde, 0.6 ile
1.4 kabul edilebilir araligi (Myford ve Wolfe, 2003) icerisinde yer almaktadir. Bu noktadan
hareketle, model ile veri uyumunu olumsuz yonde etkileyen bir puanlayict bulunmadigi
sOylenebilir.

Tablo 8. Matematik performansinin CYRM’ye gore analiz edilmesiyle puanlayic yiizeyi icin elde
edilen dl¢iim raporlari

Som o D Oy
P3 0.46 0.06 1.05 1.06
P4 0.14 0.06 0.85 0.90
P2 -0.15 0.05 1.08 1.05
P1 -0.45 0.05 0.97 1.08
Ortalama 0.00 0.06 0.99 1.02
Standart Sapma (Evren) 0.34 0.00 0.09 0.07
Standart Sapma (Orneklem) 0.39 0.00 0.10 0.08
Model, Evren: RMSE=0.06 Standart Sapma=0.33 Ayirma Orani = 6.01 Giivenirlik = 0.97

Model, Orneklem: RMSE=0.06  Standart Sapma=0.38 Ayirma Orani = 6.96 Giivenirlik = 0.98

Model, Tamami Ayni Ki Kare = 146.8 sd=3 p=0.00
Model, Rastgele Normal Ki Kare =29 sd=2 p=0.23
Puanlayicilar aras1 mutlak uyum: %57.10

Puanlayic1 yiizeyine iligkin ayirma orani ve giivenirlik indeksine bakildiginda, ayirma
orant 6.96 ve giivenirlik indeksi 0.98 olarak bulunmustur. Puanlayici yiizeyi i¢in hesaplanan
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ayirma orani ile giivenirlik indeksi, puanlayicilar arasindaki giivenilir benzerligi degil; giivenilir
farki gostermektedir (Haiyang, 2010). Bundan dolayi, hesaplanan katsayilar puanlayicilarin
katilik ve comertlikleri agisindan farklilik gosterdigini yansitmaktadir. Tablo 8’deki Ki Kare
degerlerinin anlamli olmas1 [y°=146.8, sd=3, p<0.01], puanlayicilar arasinda gézlenen soz
konusu farkin istatistiksel agidan anlamli oldugunu ortaya koymaktadir. Son olarak, Tablo 8’¢
bakildiginda, puanlayicilar arasi mutlak uyumun %57.10 oldugu goriilmektedir. Cok yiizeyli
Rasch analizi ¢iktilarinda her bir yiizeye iligkin 6l¢lim raporlarindan sonra kategori istatistikleri
rapor edilmektedir.

Ogrencilerin agik uclu matematik sorularina verdikleri yanitlarin dortlii derecelendirmeye
sahip biitiinciil bir rubrik kullanilarak puanlanmasiyla elde edilen kategori istatistikleri Tablo
9’da sunulmustur.

Tablo 9. Matematik performansimin CYRM’ye gore analiz edilmesiyle elde edilen kategori
istatistikleri

Maegorien | Frelens  Yiede Y SRR i hidert
0 954 40 40 -1.62 -1.64 11
1 557 23 63 -0.87 -0.82 0.80
2 590 25 88 0.08 0.05 1.2
3 299 12 100 0.83 0.83 0.90

Rubrigin etkin bir bicimde c¢alistiginin sdylenebilmesi i¢in puanlama O6l¢eginin her bir
kategorisinde en az 10 gdzlem bulunmasi gerekmektedir. Tablo 9’daki frekans degerleri bu sart1
saglar niteliktedir. Puanlama 6lgeginin iyi calistigina isaret eden bir diger gosterge, puanlama
Olceginin kategorileri arttikca ortalama ol¢iimlerin de artmasidir (Linacre, 2014). Tablo 9’daki
ortalama Olgiimlerin rubrik kategorilerine paralel olarak artmasi, puanlama 6lgeginin etkin bir
sekilde calistigini ortaya koymaktadir. Tablo 9’daki uygunluk dis1 istatistiklerinin 1’e oldukca
yakin olmasi rubrigin etkin bir bigimde ¢aligtigini yansitan gostergelerden bir digeridir.

Yukarida da goriildiigii lizere, ¢cok yiizeyli Rasch analizi ¢iktilarinda tiim yiizeylere iliskin
Olgiimler logit cetvelinde rapor edilmektedir. Bu durum, KTK’dan elde edilen yetenek
kestirimleri ile ¢ok ylizeyli Rasch analizi ¢iktilarinda sunulan yetenek kestirimleri arasindaki
goreli uyumun belirlenmesine engel teskil etmemektedir. Yine CYRM’de yetenek
kestirimlerinin logit cetvelinde sunulmasi, iki kurama gore hesaplanan yetenek kestirimlerinin
Olciit gecerliginin karsilastirilmasina mani degildir. Ciinkii goreli uyum belirlenirken ve Sl¢iit
gecerligi acisindan karsilastirma yapilirken, performanslart agisindan 6grenciler arasinda yapilan
siralamalar temele alinmakta ve yetenek kestirimlerinin rapor edildigi birim bu siralamalar
tizerinde bir farka yol agmamaktadir. Diger taraftan mutlak uyum incelenirken, &grenciler
arasindaki siralamanin degil; Ogrencilerin matematik performanslarina iliskin ortalamalarin
karsilagtirilmasi s6z konusudur. Bu nedenle, ¢ok yiizeyli Rasch analizi ¢iktilarinda hesaplanan
yetenek kestirimleri ile KTK’da ulasilan yetenek kestirimlerinin ayni birimde ifade edilmesi iki
kurama gore hesaplanan yetenek kestirimleri arasindaki mutlak uyumun belirlenebilmesi i¢in bir
gereklilik olmaktadir. Bu gereklilik dogrultusunda, ¢ok yiizeyli Rasch analizi sonucunda logit
cetvelinde sunulan yetenek Kkestirimleri, puanlamada kullanilan 6lgek  birimlerine
donistiirilmiistiir. S6zii edilen doniistiirme islemi i¢in Linacre’nin (2014) 6nerdigi formiilden
yararlanilmistir. Linacre’ye (2014) gore; logit cetvelinde rapor edilen yetenek kestirimleri
ogrenciler, veliler ve egitim yoneticileri i¢in anlasilir olmamaktir. Bu sebeple, logit cetvelinde
rapor edilen yetenek kestirimlerinin puanlama &lgeginin birimlerine doniistiriilmesi gerekir.
Linacre’nin (2014) bu doniistiirme islemi i¢in onerdigi formiil dogrultusunda yapilan islemler
Tablo 10’da 6zetlenmistir.
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Tablo 10. Logit cetvelinde rapor edilen yetenek kestirimlerini puanlama 6l¢eginin birimlerine

doniistiirmek icin uygulanan islemler

Logit cetvelinde rapor edilen yetenek kestirimlerini
puanlama Olgeginin birimlerine doniistiiriirken ilk
olarak Ogrencilerin yetenek diizeylerine iligskin aralik
belirlenmelidir.

Puanlamada kullanilan 6lgegin ranj degeri, yetenek
diizeyi i¢in hesaplanan araliga boliinmelidir.

Ikinci adimdaki bdlme islemi sonucunda elde edilen
deger ile en diisiik yetenek diizeyindeki 6grenciye ait
yetenek kestirimi ¢arpilmalidir.

Ugiincii adimda ulasilan deger ile toplandiginda,
puanlama dl¢eginin en diisiik noktasina esit olacak sabit
belirlenmelidir.

Her bir 6grenci i¢in hesaplanan yetenek kestirimi ikinci
adimda elde edilen deger ile carpilip, ¢ikan sonuca
dordiincii adimdaki sabit eklenmelidir.

Matematik performanst en yiiksek olan Ogrencinin
yetenek diizeyi 1.16 logit ve en diisiikk olan 6grencinin
yetenek diizeyi -3.35 logit bulundugundan, 6grencilerin
yetenek diizeylerine iliskin aralik 4.51 logittir.

Puanlama 6lgeginin ranj1 3-0=3"tiir.

3+4.51=0.665

(-3.35) x (0.665) = -2.228

-2.228 + (sabit) = 0 olmas1 gerektiginden, sabit degeri
2.228 olarak bulunur.

Ogrencinin logit
cetvelindeki yetenek
diizeyi

x (0.665) +2.228

Tablo 10’da 6zetlenen islemler uygulanarak, her bir 6grenci icin logit cetvelinde rapor
edilen yetenek kestirimleri puanlama 6lgeginin birimlerine donistiirilmiistiir. Bu doniistiirme
islemi sonucunda hesaplanan yetenek kestirimleri, logit cetvelindeki yetenek kestirimleri ile
birlikte Tablo 11°de yer almaktadir.

Tablo 11. Ogrencilerin matematik performansi icin CYRM’ye gore hesaplanan yetenek kestirimleri

% Matematik 2: Matematik 2: Matematik Zf Matematik % Matematik

ch Performansi % Performansi % Performansi % Performansi % Performansi
»5h e e i) »5h

© 1c poB ° tc poB ° 1c poB ° 1c poB ° LC POB
1 -0.15 213 21 -1.14 147 41 -114 147 61 -1.14 147 81 -1.22 1.42
2 -0.02 221 22 -069 177 42 -062 182 62 -083 168 82 -041 196
3 -091 162 23 -187 098 43 -209 084 63 -069 177 83 -1.14 147
4 0.05 226 24 011 230 44 024 239 64 -106 152 84 -028 204
5 -187 098 25 -235 067 45 -157 118 65 -048 191 85 -041 1.96
6 -0.08 217 26 -284 034 46 -002 221 66 005 226 8 -041 196
7 -099 157 27 051 257 47 -034 200 67 -148 124 87 -131 1.36
8 -0.15 213 28 -008 217 48 -069 177 68 -076 172 83 -041 196
9 0.24 239 29 -034 200 49 108 29 69 -076 172 89 -0.62 182
10 -041 19 30 -021 209 50 -157 118 70 -034 200 90 -0.83 1.68
11 -008 217 31 -048 191 51 -122 142 71 -167 112 91 -221 0.76
12 1.16 300 32 -106 152 52 -122 142 72 038 248 92 051 257
13 -028 204 33 -131 136 53 -099 157 73 -048 191 93 -0.15 213
14 -0v6 172 34 -131 136 54 -069 177 74 -076 172 94 -028 204
15 -33 000 3 -055 18 55 -076 172 75 -091 162 95 051 257
16 -167 112 36 -069 177 56 -048 191 76 -055 186 96 044 2,552
17 -139 130 37 -015 213 57 -048 191 77 -131 136 97 -1.14 147
18 -114 147 38 -034 200 58 -091 162 78 051 257 98 -167 1.12
19 -106 152 39 -062 18 59 -198 091 79 -076 172 99 -069 1.77
20 -015 213 40 -106 152 60 -076 172 80 -114 147 100 -0.83 1.68

LC = Logit Cetveli, POB = Puanlama Olgegi Birimi
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Tablo 11 incelendiginde, &grencilerin matematik performanslarina iliskin yetenek
kestirimlerinin logit cetvelinde 1.16 ile -3.35 arasinda degistigi; puanlama 6l¢egi biriminde ise
0.00 ile 3.00 arasinda uzandigi goriilmektedir. Yetenek kestirimleri logit cetvelinden puanlamada
kullanilan rubrigin birimlerine donistiiriildiikten sonra; KTK ile CYRM’ye goére hesaplanan
yetenek kestirimleri karsilastirmaya hazir hale gelmistir. Iki kurama gére hesaplanan yetenek
kestirimleri arasindaki goreli uyumu saptamak igin gerceklestirilen korelasyon analizi sonuglar
ile mutlak uyumu belirlemek amaciyla uygulanan bagimli gruplar t testi sonuglari Tablo 12°de
sunulmustur.

Tablo 12’ye gore, KTK ile CYRM’ye gore hesaplanan yetenek kestirimleri arasindaki
goreli uyum son derece yiiksektir [r=0.99, p<0.01]. Diger bir deyisle; 6grenciler arasinda
matematik performanslar1 agisindan bir siralama yapilmasi1 durumunda, yetenek kestirimlerinin
KTK’ya veya CYRM’ye gore hesaplanmis olmasi yapilan siralamada bir farka neden
olmamaktadir. Ote yandan, Tablo 12’deki bagimli gruplar t testi sonuglarmin anlamli olmasi
[t@s), P<0.01], iki kurama gore hesaplanan yetenek kestirimleri arasinda mutlak bir uyumdan s6z
etmenin mimkiin olmadigina isaret etmektedir.

Tablo 12. KTK ve CYRM’ye gore hesaplanan yetenek Kkestirimleri arasindaki uyumun
belirlenmesine yonelik korelasyon analizi ve bagimh gruplar t-testi sonuclari

Kuram Ortalama Standart Sapma N r t
KTK 1.10 0.40 o -
100 0.99 52.92
CYRM 1.75 0.50
“p<0.01

KTK ve CYRM’ye gore elde edilen yetenek kestirimlerinin 6lgiit gegerligi incelenirken,
Ogrencilerin matematik dersi karne notlar1 ve TEOG kapsaminda uygulanan matematik dersi
ortak sinavindaki dogru sayilar referans alinmistir. Hesaplanan yetenek kestirimleri ve sz
konusu iki degisken arasindaki iliski korelasyon analizi ile incelenmis, analiz sonuglar1 Tablo
13’te gosterilmistir.

Tablo 13. Yetenek kestirimlerinin ol¢iit gecerligi calismasina iliskin korelasyon analizi sonuglar:

1 2 3 4
1. KTK’ya gore hesaplanan yetenek kestirimi 1
2. CYRM’ye gore hesaplanan yetenek kestirimi 0.99™ 1
3. Matematik Dersi Karne Notu 0.36" 0.40" 1
4. Merkezi Matematik Smavindaki Dogru Sayisi 0.48™ 0.53™ 0.72” 1

“p<0.01

Tablo 13’e gore, hem KTK’ya hem de CYRM’ye gore hesaplanan yetenek kestirimlerinin
ogrencilerin matematik karne notlar1 ve merkezi ortak sinavda matematik dersi dogru sayilari ile
arasindaki iligkiler istatistiksel agidan anlamlidir. Bununla birlikte; CYRM’den elde edilen
yetenek Kestirimlerinin Olgilit olarak alinan iki degisken ile arasindaki korelasyonlar daha
yiiksektir. Buna gore, CYRM’de hesaplanan yetenek kestirimlerinin 6l¢iit gecerliginin KTK’dan
elde edilen yetenek kestirimlerine kiyasla daha yiiksek oldugu soylenebilir.

4. TARTISMA VE SONUC

Bu arastirmada; acik uglu sorularla yapilan Glgmelerde KTK ve CYRM’ye gore
hesaplanan yetenek kestirimleri, goreli ve mutlak uyum ile Olgiit gecerligi acisindan
karsilagtirilmigtir. Arastirmadan elde edilen bulgular; KTK ve CYRM’ye gore hesaplanan
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yetenek kestirimleri arasinda mitkemmele yakin bir gdreli uyum bulundugunu gostermistir. Bu
sonug; KTK’da ve CYRM’de hesaplanan yetenek kestirimleri agisindan 6grenciler arasinda bir
siralama yapildig: takdirde, iki kurama gore yapilan siralamalarin birbiriyle ortiisecegi anlamina
gelmektedir. Bir bagka deyisle; acik uclu sorularla yapilan 6lgme sonuglart bagil bir
degerlendirmeye tabi tutulacaksa, yetenek kestirimlerinin KTK veya CYRM’ye gore
hesaplanmig olmasi degerlendirme sonuglarmi etkilemeyecektir. KTK ve CYRM’ye gore
hesaplanan yetenek Olgiilerinin bireyleri benzer sekilde siraya koyduguna iliskin arastirma
bulgusu, farkli 6lgme kuramlarindan elde edilen yetenek kestirimleri arasinda yiiksek korelasyon
bulundugunu gosteren calismalarla desteklenmektedir. S6z gelimi, Zaman, Kashmiri, Mubarak
ve Ali (2008) tarafindan yapilan c¢alismada, KTK ile iki parametreli MTK’dan elde edilen
yetenek kestirimleri arasinda yiiksek korelasyon bulundugu belirlenmistir. Benzer sekilde, Celen
(2008) ile Celen ve Aybek’in (2013) yaptig1 calismalarda, KTK ve MTK’ya gore hesaplanan
Ogrenci basarilar1 arasinda yliksek bir korelasyon bulunmustur. Yine Hwang (2002) tarafindan
yapilan ¢alismada, KTK’ya gore hesaplanan yetenek kestirimleri ile MTK nin farkli modellerine
gore elde edilen yetenek kestirimleri arasinda yiiksek korelasyonlar saptanmistir. Ozer Ozkan
(2012) tarafindan yapilan arastirmada da, KTK ile tek ve ¢ok boyutlu MTK’ya gore hesaplanan
basar1 puanlari arasinda yiiksek korelasyonlar tespit edilmistir. Ancak siralanan bu ¢aligmalarin,
arastirma bulgularini dolayli olarak destekleyebilecegi gozden kagirilmamalidir. Ciinkii siralanan
caligmalar ¢oktan segmeli testler lizerinde yiriitiiliirken, bu ¢aligma agik uglu maddeler tizerinde
ylritiilmistiir. Ayrica; hem bahsedilen arastirmalarda kullanilan bir, iki ve {i¢ parametreli
modeller hem de bu aragtirmada kullanilan CYRM, MTK catis1 altinda yer alsa da; bu modeller
arasinda onemli farkliliklar bulunmaktadir.

Arastirmada, KTK ve CYRM’ye hesaplanan yetenek kestirimlerine iligskin ortalamalarin
farklilik gosterdigi ve dolayisiyla iki kurama gore elde edilen yetenek kestirimleri arasinda
mutlak bir uyum bulunmadigi sonucuna ulasilmistir. Bu sonuca gore; KTK’ya ve CYRM’ye
gore elde edilen yetenek kestirimlerine dayali olarak mutlak degerlendirme yapilmasi
durumunda degerlendirme sonuglarinin farklilik gosterecegi soylenebilir. CYRM’de rapor edilen
yetenek kestirimlerinin ortalamasinin KTK’da hesaplanan yetenek kestirimlerinin ortalamasina
gore daha yiiksek oldugu dikkate alindiginda; KTK ya gore basarisiz olduguna karar verilen bir
ogrenci CYRM’ye gore basarili bulunabilir. Boylesi bir farklilik, 6zellikle puanlari kesme
noktasinda olan G&grenciler igin telafisi miimkiin olmayan ya da ¢ok zor olan sonuglara yol
acabilir. Ornegin, bir son simf dgrencisinin acik uglu bir testten aldigi puan KTK’ya gore
belirlendiginde, 6grencinin basarisiz olduguna karar verilebilir ve bu karar 6grencinin dénem
uzatmasit anlamina gelebilir. Ancak aymi Ogrenci i¢in CYRM’ye gore yetenek kestirimi
hesaplandiginda, Ogrencinin gegme Olgiitiinlin iizerinde bir puan aldigi ve mezun olmasi
gerektigi sonucuna varilabilir. KTK ve CYTRM’ye gore hesaplanan yetenek kestirimleri
arasindaki goreli ve mutlak uyum sonuglari bir arada ele alindiginda, agik uglu sorularla yapilan
Olgmelerde yetenek kestirimlerinin hangi kurama gore elde edildiginin bagil degerlendirmeden
cok mutlak degerlendirme sonuglarii etkileyecegi seklinde bir ¢ikarim karsimiza ¢ikmaktadir.
Ancak baraj uygulamasi igeren bir bagil degerlendirme s6z konusu ise KTK ve CYRM’de
hesaplanan yetenek kestirimlerine gore yapilan degerlendirmelerin farklilik gdsterebilecegi
unutulmamalidir.

Aragtirmanin diger bir sonucu KTK ve CYRM’de hesaplanan yetenek kestirimlerinin
olciit gecerligi ile ilgilidir. Olgiit gecerligi calismasinda, KTK ve CYRM’ye gore hesaplanan
yetenek kestirimlerinin 6grencilerin matematik basarilan ile iliskisine bakilmistir. Elde edilen
sonuglar; CYRM’ye gore hesaplanan yetenek kestirimlerinin Olgiit gegerliginin KTK’dan elde
edilen yetenek kestirimlerine gore daha yliksek oldugunu ortaya koymustur. Bu sonug,
CYRM’nin puanlayict farkliliklarinin tespiti ile sinirli kalmayip, uyguladigi istatistiksel
diizeltmelerle tespit edilen farkliliklar1 bir dereceye kadar kontrol altina almasiyla (Abu Kassim,
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2007; Linacre, Engelhard, Tatum ve Myford, 1994) aciklanabilir. Olgiit gegerligi calismasi
sonuglari, agik uclu sorularla yapilan Olgmelerde yetenek kestirimlerinin CYRM’ye gore
hesaplanmasinin daha uygun olacagina isaret etmektedir.

5. ONERILER

Alanyazinda, KTK ile MTK’nin bir, iki ve {i¢ parametreli modellerinden elde edilen
yetenek kestirimleri arasindaki iligkilerin incelendigi c¢aligmalar bulunmaktadir. Ancak
literatiirde, KTK ve CYRM’ye gore hesaplanan yetenek kestirimlerinin karsilastirildigi bir
arastirmaya rastlanmamistir. Bu arastirmanin baglangi¢ noktasinin olusturan alanyazindaki s6z
konusu bosluk, ¢alismanin literatiirde énemli bir yer edinecegini diisiindiirmektedir. Bununla
birlikte, aragtirmanin bir takim siurliliklarinin bulundugu goéz ardi edilmemelidir. Caligmaya
iliskin sinirliliklar ve bu sinirliliklar dogrultusunda getirilebilecek ileri arastirma onerileri su
sekilde siralanabilir. Oncelikle, bu arastirmanin calisma grubu 100 dgrenci ile dort puanlayicidan
olusmustur. Caligma grubunda, 100 ile 200 katilimcinin bulunmasi, Rasch analizleri i¢in yeterli
gorlilmektedir. Bununla birlikte; MTK’ya dayali modellerin katilimci sayisinin fazla oldugu
gruplarda daha dogru kestirimler {irettigi bilinmektedir (DeMars, 2010). Buna gore; ¢alisma
grubundaki 6grenci sayisi yeterli olsa da; daha biiyiik 6rneklemler {izerinde benzer ¢alismalarin
yapilmasi arastirmada ulasilan bulgularin genellenebilirligine katki sunmas1 agisindan énem arz
etmektedir. Ikinci olarak; arastirma kapsaminda kullanilan basari testi, acik uclu altt madde
icermektedir. DeMars’a (2010) gore; MTK’ya dayali modellerde, 6rneklem biiyiikliigiiniin yani
sira testteki madde sayis1 da yapilan kestirimleri etkileyebilmektedir. Dolayisiyla, farkli sayida
madde iceren testlerin kullanildig: ileri arastirmalarin yapilmasi konu ile ilgili literatiire katki
saglayacaktir. Son olarak, bu ¢alismada agik uclu sorulara verilen 6grenci yanitlar1 genel ve
biitiinciil 6zellik tagiyan bir rubrik yardimiyla puanlanmistir. Rubrigin genel ya da goreve ozel
olmasi, biitiinciil veya analitik bir yap1 gostermesi puanlayicilar tarafindan yapilan puanlamalari
etkileyen onemli bir faktordir (Knoch, 2009; Nitko, 2004). Buna bagli olarak, ¢alismada
kullanilan rubrik KTK ve CYRM’ye gore hesaplanan yetenek kestirimlerini etkilemis olabilir.
Bu noktadan hareketle, ileri arastirmalarda analitik bir yap1 gdsteren goreve 6zel rubriklerin
kullanilmasi 6nerilebilir.
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Extended Abstract

The purpose of this study is to compare the ability estimations of classical test theory (CTT) and
the many facet Rasch model (MFRM) in measurements conducted with open-ended questions. In
accordance with this aim, answers were sought for the following sub-problems:

- What is the relative agreement between ability estimations calculated using CTT and MFRM?
- What is the absolute agreement between ability estimations calculated using CTT and MFRM?
- What is the concurrent validity of ability estimations calculated using CTT and MFRM?

The study differs from previous studies because of its aim. Therefore, this study is original. There
are studies in the literature that examine the relationship between the ability estimations obtained from the
models of Classical Test Theory (CTT) and Item Response Theory (IRT) with one, two and three
parameters. However, no studies compare the ability estimations calculated by CTT and MFRM. Thus,
this study will contribute to the relevant literature. Since the comparison of two different measurement
theories is the aim of this study, the study will have also a scientific function. One of the major functions
of science is to compare different theories, to determine their operative and non-operative aspects and to
reveal similarities and differences between these theories In this context, comparing measurement
theories, which have been proposed for the same purpose, detecting their strengths and weaknesses and
determining which one is more practical and accurate in practice is a requirement for scientific
advancement. In addition to their scientific function, studies that compare measurement theories contribute
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to practice. For example, the similarities and differences between these two theories’ criterion-referenced
and norm-referenced assessments will be determined by comparing the relative and absolute agreement of
their ability estimations. Moreover, the ability estimations with the highest concurrent validity will also be
determined in this study. Thus, the study results will offer information about which assessment theories
are more appropriate for conducting measurements with open-ended questions, and in which situations
this is the case. This study will have applicable results since the Student Selection and Placement Center
and Ministry of National Education are planning to administer open-ended questions in central exams in
the upcoming years, and this study’s results can be used for the analysis of large-scale testing.

This study has the characteristics of basic research. The theoretical improvement of science is
accomplished by the development of a theory or the testing of available theories in basic research. In other
words, basic research focuses on new information in the field of theoretical information and does not focus
on its application. Moreover, basic research has a high potential for generating results which will
contribute to further studies. The study was conducted with 100 eighth graders and four mathematics
teachers who rated the students’ work. The study’s data were obtained using an achievement test with 6
open-ended mathematics questions and a holistic rubric for scoring these questions. The data obtained by
rating the open-ended mathematics questions were analyzed using both CTT and MFRM. The ability
estimations for CTT were calculated using the score averages of the four raters. Afterwards, Many Facet
Rasch analysis was conducted using a three-facet pattern including raters, students and items. The ability
estimations calculated by these two theories were prepared to be compared by converting ability
estimations obtained from the Rasch analysis and reported in the logit scale into the units of rubric used
for scoring. Pearson’s product-moment correlation coefficient and the dependent samples t-test were used
to determine the relative agreement and the absolute agreement between the ability estimations,
respectively. Finally, the concurrent validity of the ability estimations calculated by these two theories was
compared by considering the correlations between them, the students' mathematics grades and their scores
on the national high school entrance mathematics examination.

This study found that the relative agreement between the ability estimations calculated using CTT
and MFRM was extremely high. This means that if that the students are ranked according to these ability
estimations, these ranks will correspond to each other. In other words, if the measurement results carried
out with the open-ended questions are subjected to criterion-referenced assessment, calculating ability
estimations with either CTT or MFRM will not affect the results. It was determined that there was a
significant difference between the means of the ability estimations of the two theories, and thus no
absolute agreement. This result indicates that norm-referenced assessment of CTT and MFRM’s ability
estimations will differ. When the relative and absolute agreements of CTT and MFRM’s ability
estimations are dealt with together, it should not be forgotten that the assessments of CTT and MFRM’s
ability estimations can differ in criterion-referenced assessments, including threshold applications. It was
determined that the concurrent validity of the ability estimations of MFRM is higher than that of CTT’s
ability estimations. This can be explained by the fact that MFRM is not only limited by the raters'
differences, but also control the differences determined with the statistical corrections to a certain degree.
The results of the concurrent validity study show that MFRM’s ability estimations in measurements
conducted with open-ended questions are better.
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