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OZET

STANDART VE SOLO TAKSONOMiSjNE DAYALI RUBRIKLER iLE
PUANLANAN ACIK UCLU MATEMATIK SORULARINDA PUANLAYICI
ETKILERININ COK YUZEYLI RASCH MODELI iLE INCELENMESI

ILHAN, Mustafa
Doktora Tezi, Egitim Bilimleri ABD
Tez Danigmani: Dog¢. Dr. Bayram CETIN
Mart 2015, 236 sayfa

Bu arastirmada, standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler ile
puanlanan agik uglu matematik sorularinda puanlayici etkilerinin ¢ok yiizeyli Rasch
modeli ile incelenmesi amaglanmistir. Arastirmanin katilimcilarii, sekizinci sinifa
devam eden 104 ortaokul 6grencisi ile ¢alismada puanlayici olarak gorev alan yedi
matematik Ogretmeni olusturmaktadir. Calismada veri toplama araci olarak;
arastirmaci tarafindan gelistirilen ve agik uglu sekiz sorudan olusan matematik basari
testi, standart rubrikler, SOLO taksonomisine dayali rubrikler, standart rubrikler ile
ilgili disiinceler anketi (SRDA) ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler ile ilgili
diistinceler anketi (STDRDA) kullanilmistir. Arastirmada, agik uglu matematik
sorularma verilen yanitlarin standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler
kullanilarak puanlanmasiyla elde edilen veriler ¢ok yiizeyli Rasch modeline gore
analiz edilmistir. Puanlayicilarin SRDA ile STDRDA’da yer alan kapali uglu
maddelere verdikleri yanitlarin analizinde aritmetik ortalama degerlerinden
faydalanilmis; agik uglu maddelere verilen yanitlar ise betimsel analiz yaklagimiyla
¢Ozlimlenmistir. Arastirmada; hem standart hem de SOLO taksonomisine dayali
rubriklere gore yapilan puanlamalarda yetenek diizeyi farkli olan 6grencilerin ytliksek
giivenirlikte birbirinden ayirt edilebildigi ve maddelerin giigliik diizeyleri arasinda
anlamli fark oldugu belirlenmistir. Standart rubrikler kullanilarak yapilan
puanlamalarda; halo etkisi, tutarsizlik, puanlayici xbirey Ve puanlayici xbirey xmadde
yanliliklarinin  bulunmadigr saptanmustir. Diger taraftan; puanlamalarda merkeze
yonelme etkisi ile puanlayicixmadde yanliligin s6z konusu oldugu, katilik ve
comertlikleri yoniiyle puanlayicilar arasinda anlamli fark bulundugu ve puanlayici
giivenirliginin diisiik oldugu tespit edilmistir. SOLO taksonomisine dayali rubrikler
kullanilarak yapilan puanlamalarda ise, puanlayic1 katiligi ve comertligi, merkeze
yonelme etkisi, halo etkisi, tutarsizlik ve yanlilik seklinde siralanan puanlayici
etkilerinden hi¢ birine rastlanmamis; puanlayict giivenirliginin yiiksek oldugu ve
puanlayicilarin benzer katilik/comertlikte puanlamalar yaptigi sonucuna ulasiimstir.

Anahtar kelimeler: A¢ik uglu matematik sorulari, Puanlayici etkisi, Rubrik, SOLO
taksonomisi, Cok ytizeyli Rasch modeli



ABSTRACT

THE IDENTIFICATION OF RATER EFFECTS ON OPEN-ENDED MATH
QUESTIONS RATED THROUGH STANDARD RUBRICS AND RUBRICS
BASED ON THE SOLO TAXONOMY IN REFERENCE TO THE MANY
FACET RASCH MODEL

ILHAN, Mustafa
Ph.D. Dissertation, Department of Educational Sciences
Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Bayram CETIN
March 2015, 236 pages

The purpose of the present study was to identify rater effects on open-ended
math questions rated through standard rubrics and those based on the SOLO
taxonomy in reference to the many facet Rasch model. The participants were 104
eight grade students and seven mathematics teachers serving as raters. The data
collection instruments involved a mathematics achievement test comprised of eight
open-ended questions composed by the researcher, standard rubrics, rubrics based on
the SOLO taxonomy, the Survey of the Views on Standard Rubrics (SVSR), and the
Survey of the Views on Rubrics based on the SOLO Taxonomy (SVRST). The data
obtained from the rating of the responses to the open-ended math questions through
standard rubrics and those rubrics based on the SOLO taxonomy were analyzed on
the basis of the many facet Rasch model. On the other hand, the responses of the
raters to the close-ended items included in the SVSR and SVRST were analyzed
through arithmetic mean values whereas the responses to the open-ended items were
analyzed descriptively. The findings suggested that both the standard rubrics and
those based on the SOLO taxonomy could highly reliably distinguish among students
of varying levels and that there was a significant difference between the items in
terms of their difficulty. The rating through the standard rubrics did not suffer from
the halo effect, inconsistency, rater x individual bias, or rater x individual x item
bias. Nevertheless, the central tendency effect and rater x item bias were prevalent,
there were significant differences among the raters in terms of severity and leniency,
and the rater reliability was low. On the other hand, the rating through the rubrics
based on the SOLO taxonomy were observed to be free from such rater effects as
rater severity and leniency, the central tendency effect, the halo effect, inconsistency,
and bias. Furthermore, the rater reliability was high, and the raters had similar levels
of severity and leniency.

Key words: Open-ended math questions, Rater effects, Rubrics, SOLO taxonomy,
Many facet Rasch model



ONSOZ

Acik uglu sorular puanlanisi bakimindan subjektif testler arasinda yer
almaktadir. Subjektif testlerde Ogrencinin yetenek diizeyine iligkin gecerli ve
giivenilir kestirimler elde edilebilmesi, 6lgme sonuglarini etkileyen puanlayici
kaynakli faktorlerin minimum diizeyde tutulmasina baglidir. Dolayisiyla, acik uglu
sorularda puanlayic1 etkilerinin minimum diizeyde tutulmasina yonelik farkl
puanlama yontemlerinin karsilagtirtlmasi ve hangi puanlama yonteminin daha
islevsel oldugunun belirlenmesi bir gereklilik olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Bu
kapsamda arastirmada, standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler ile
puanlanan agik uclu sorularda puanlayici etkilerinin ¢ok yiizeyli Rasch modeli ile
incelenmesi amacglanmistir. Elde edilen bulgular ile getirilen Onerilerin egitimcilere
ve arastirmacilara katki saglayacagint umdugum bu ¢alisma birgok degerli kisinin
katkisi ile sekillenmistir.

Oncelikle; arastirmanin her asamasinda goriis ve Onerileriyle bana destek
olan, bilimsel kisiligi ve tecriibelerinden c¢okga istifade ettigim kiymetli danigman
hocam Dog.Dr. Bayram CETIN’e tesekkiir etmeyi bir borg bilirim. Doktora egitimim
boyunca aldigim derslerde sagladiklar1 katkilarla bilim insani olma yolundaki
nagizane ¢abami destekleyen Prof.Dr. Hikmet YILDIRIM CELKAN’a, Dog¢.Dr.
Erdal BAY’a, Dog.Dr. Birsen BAGCECI’ye ve Dog.Dr. Servet DEMIR’e; yapici
elestirileri ile tezimin olgunlagsmasina katkida bulunan Prof.Dr. Selahattin
GELBAL’a, Prof.Dr. Sener BUYUKOZTURK ’e, Dog¢.Dr. Nese GULER’e, Dog.Dr.
Yilmaz SAGLAM’a ve Yrd.Do¢.Dr. Yesim OZER OZKAN’a; yardim sever
kisiligiyle arastirma siiresince destegini esirgemeyen caligma arkadasim Ars.Gor.
Melehat GEZER’e; sabir, hosgorii ve sefkatleri ile daima yanimda olan aileme
tesekkiirlerimi sunarim. Son olarak, 2211 Yurt i¢i Lisansiisti Burs Programi
kapsaminda doktora Ogrenimim siiresince maddi destek saglayan TUBITAK’a
tesekkiir ederim.

Mustafa ILHAN
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BIiRINCi BOLUM

GIRIS
Bu boliimde aragtirmanin problemi, ama¢ ve Onemi, sinirliliklari, sayiltilart

ile aragtirmaya iliskin tanimlar yer almaktadir.

1.1. PROBLEM DURUMU

Ogrencilerin herhangi bir matematik konusunu gergekte ne diizeyde
anladigmin  belirlenmesi miimkiin degildir. Ogrencinin konuyu ne diizeyde
anladigina dair yapilan c¢ikarimlarda, bir goreve iliskin ortaya koydugu performans
ya da kendisine yonetilen sorulara verdigi cevaplar etkili olmaktadir. Dolayisiyla,
matematik performansinin degerlendirilmesine yonelik ¢alismalarin altinda yatan
temel varsayim; Ogrencinin gecerli ve giivenilir bir testte yer alan maddelere verdigi
yanitlarin, test ile Olgiilmek istenen ozellikleri ne diizeyde kazandiginin gecerli bir
gostergesi  olacagidir. Bu durum, oOgrencilerin  matematik  basarilarinin
degerlendirilmesinde kullanilacak gorev ve sorularin se¢imini, degerlendirme
stirecinin oldukga kritik bir bileseni haline getirmektedir (Romberg ve Wilson,
1992). Matematik degerlendirme siirecinde kullanilan yontemler; i) matematiksel
kavramlar1 ve sistemleri anlama, ii) bu kavram ve sistemleri ger¢ek hayatta ve diger
o6grenme alanlarinda kullanma, iii) timevarim ve tiimdengelim diisiince siireglerini
kullanarak ¢ikarimlar yapma, iv) matematiksel diigiincelerini agiklamak igin
matematiksel terminolojiyi dogru bir sekilde kullanma, v) problem ¢ézme stratejileri
gelistirme ve bunlar giinliik hayattaki problemlere uygulama gibi, matematik egitimi
kapsaminda Ogrencilere kazandirilmasi Ongoériilen becerilerin  (MEB, 2009)
ogrenciler tarafindan ne diizeyde kazanildigim1 ortaya c¢ikarabilecek nitelikte
olmahdir. Gerek smif i¢i degerlendirmelerde gerekse de genis Olgekli sinavlarda
siklikla kullanilan ¢oktan se¢meli testler, siralanan ileri diizeydeki bilissel
davraniglarin  6lcililmesinde yetersiz kalmaktadir (Kutlu, 2006). Dolayistyla,

matematik degerlendirme siirecinde c¢oktan se¢meli testlerin Gtesinde yOntemlere



ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu ihtiyact performans degerlendirmenin dogasinda var olan
ozellikler karsilayabilmektedir (Giiler, 2008). Performans degerlendirme, 6grencinin
karmasik problemleri ¢ozmesini, problemi ¢6zmek i¢in kullandigr siirecleri
gostermesini (McBee ve Barnes, 2009), cevabmin gerekgelerini agiklamasimi ve
ogrendiklerini gergek bir yasam durumuna uygulamasimi gerektirmektedir
(Woodward, Monroe ve Baxter, 2001). Performans degerlendirmeye iliskin bu
Ozellikler, ogrencinin Ogrenme siirecine daha aktif bir bigimde katilmasini,
diisiincelerini daha Ozgiir bir bicimde ifade etmesini, matematik bilgisini ve
matematiksel diislinme becerisini kullanmasini ve &grendiklerini birbiri ile
iliskilendirmesini saglayarak (NAGB, 2002); karar verme, elestirel diisiinme, yaratici
diisiinme, analitik diisiinme gibi st diizey zihinsel becerilerinin gelismesine
yardimc1 olmaktadir (Kind, 1999; Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2010). Dolayisiyla,
performans degerlendirmenin ¢oktan se¢meli testlere gore, giiniimiiz toplumunda
ihtiyag duyulan karmasik becerileri ve iletisim yeterliliklerini 6lgmek igin daha
uygun oldugu sdylenebilir (Palm, 2008).

Performans degerlendirmenin siralanan avantajlarinin yani sira bir takim
siirliliklart bulunmaktadir. Bu smurliliklardan ilki; uygulanmasi ve puanlanmasinin
zaman alict olmasidir. Kapsam gecerligini saglamanin zor olusu performans
degerlendirmeye iliskin ikinci bir smirliliktir. Ogrencinin performans degerlendirme
kapsaminda sunulan gorevleri yerine getirmesi ya da sorulan maddeleri yanitlamasi
uzun siire gerektirmektedir. Bu durum, degerlendirmeye dahil edilecek gorevlerin
sinirli sayida tutulmasina neden olmakta ve Olgme aracinin kapsam gecerligini
olumsuz yonde etkilemektedir (Arias, 2010). Performans degerlendirmenin en
onemli smirhiligr ise, c¢oktan segmeli testler gibi objektif bir bigimde
puanlanamamasidir ~ (Romagnano,  2001).  Ogrencilerin  objektif  olarak
puanlanamayan herhangi bir testten aldig1 puan, testi puanlayan kisiye gore farklilik
gosterebilmektedir (Tekin, 2009). Alanyazinda bu durumu 6rneklendiren ¢alismalar
bulunmaktadir. S6z gelimi; Ozmantar, Bingdlbali ve Akkog¢ (2008) tarafindan
yapilan aragtirmada, 171 O6gretmen ag¢ik uglu bir matematik sorusuna verilen aym
ogrencinin cevabini puanlamis ve 6gretmenlerin ayni cevaba sifir ile 10 arasinda yer
alan genis bir yelpazede oldukg¢a farkli puanlar verdigi goriilmiistiir. Ayn1 cevaba
yonelik olarak, 6gretmenlerin %44°i 10 lizerinden 10 tam puan verirken; %24’ sifir
puan vermistir. Bingdlbali, Ozmantar ve Akkog (2008) tarafindan yapilan bir baska
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puanlarken, 6gretmenlerin biiyiik bir ¢gogunlugunun kurala dayanan pratik ¢oziimlere
ayricalik tanidigr; farkli ¢oziim yollarim1 goz ardi ettikleri sonucuna ulasilmistir.
Performans degerlendirmede puanlayici farkliliklarina 6rnek teskil edebilecek bir
diger calisma Giiler (2008) tarafindan yapilmistir. Giiler (2008) tarafindan yapilan
arastirmada, O6grencilerin agik uglu matematik sorularina verdikleri yanitlar dort
farkli puanlayici tarafindan puanlanmistir. Arastirma sonucunda, puanlamadaki
katilik ve comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda anlamli fark bulundugu
belirlenmistir. Bu sonuglar, agik uglu sorularda puanlayicilar ile ilgili faktorlerin
Ogrencinin performansin1 etkileyen degiskenlik kaynaklarindan biri oldugunu
gostermektedir.

Ogrencinin performansini etkileyen puanlayici kaynakl faktorler puanlayici
etkisi olarak adlandirilmaktadir (Farrokhi, Esfandiari ve Vaez Dalili, 2011).
Puanlayicr etkisi; puanlayicilarin katiligi ve comertligi, halo etkisi, merkeze yonelme
etkisi, ranj sinirlamasi (Saal, Downey ve Lahey, 1980), tutarsizlik ve yanlilik olmak
tizere alti bashikta ele alinmaktadir (Myford ve Wolfe, 2004). Performans
degerlendirmede, Ogrencinin yetenek diizeyi hakkinda dogru kestirimler elde
edebilmek icin siralanan puanlayict etkilerinin  kontrol altinda tutulmasi
gerekmektedir. Puanlayici etkilerini kontrol altina almak amaciyla, degerlendirme
stirecinde birden fazla puanlayicinin goérev almasi ve puanlayict egitimlerine
bagvurulmasi gibi farkli yontemlerin ise kosulmasi onerilmektedir. Bu yontemlerden
biri rubrik (dereceli puanlama anahtari) kullanimidir (Dunbar, Brooks ve Miller,
2006). Rubrikler; puanlama isleminin, ne zaman ve kim tarafindan yapildigindan
bagimsiz olarak gergeklestirilmesini saglar. Bu sayede puanlayici etkilerinin
minimum diizeyde tutulmasina yardimci olmaktadir (Moskal ve Leydens, 2000).
Rubriklerin gelistirilmesinde yansitic1 diisiinme modeli, Bloom taksonomisi ya da
SOLO taksonomisi gibi farkli modellerden yararlanilabilmektedir (Chan vd., 2002).
Ozellikle, SOLO taksonomisine dayali rubrikler, acik uclu sorular1 puanlamak igin
bir¢ok farkli egitim kademesinde ve birgok farkli derste siklikla kullanilmaktadir
(Hattie ve Purdie, 1998).

SOLO taksonomisi gozlenebilir 6grenme ¢iktilarinin yapisini agiklamak iizere
ileri stiriilmiistiir. Yapt oncesi, tek yonli yapi, ¢cok yonli yapi, iliskisel yap1 ve
soyutlanmis yapi seklinde bes diizeyden ulasan bu taksonomisinin (Biggs, 2003)
yaygin olarak kullanildigi derslerden biri matematiktir (Collis ve Romberg, 1992;
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da gercek¢i matematik egitimi gibi dogrudan matematik dersine yonelik olarak
gelistirilmig bir kuram olmasa da; matematik 6grenimi ve 0gretimi ile matematik
basarisinin degerlendirilmesinde SOLO taksonomisinden yararlanilabilmektedir.
Matematik dersi Ogrenme c¢iktilarinin SOLO taksonomisi ile degerlendirildigi
arastirmalardan elde edilen bulgular; cebirsel diisiinme, istatistiksel diisiinme ve
geometrik diisiinme gibi matematik kapsaminda yer alan farkli diisiinme bi¢imlerinin
SOLO taksonomisi ile 6l¢iilebilecegini ortaya koymustur. Jurdak (1991) tarafindan
yapilan calismada, SOLO taksonomisi ile Van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri
arasinda biiyiik Olgiide benzerlik oldugu belirlenmis ve geometri dersi 6grenme
ciktilarmin  degerlendirilmesinde SOLO  taksonomisinden yararlanilabilecegi
sonucuna ulasilmigtir. Mooney (2002) tarafindan yapilan ¢alismadan elde edilen
bulgular, 0Ogrencilerin istatistiksel diisiinme siireclerinin l¢lilmesinde SOLO
taksonomisinin uygun bir model olacagini gostermistir. Lian ve Idris (2006), Lian,
Yew ve Idris (2009), Lian, Meng, Yew ve Idris (2009) tarafindan yapilan
aragtirmalarda ise  Ogrencilerin  cebir  problemlerini  ¢6zme  becerilerinin
degerlendirilmesinde SOLO taksonomisinden yararlanilabilecegi tespit edilmistir.
Sonug olarak; SOLO taksonomisinin cebir, istatistik ve geometri gibi matematigin
birgok farkli O0grenme alaninda kullanildigi soéylenebilir. Dolayisiyla, SOLO
taksonomisi matematik dersi 6grenme ¢iktilarmin degerlendirilmesinde oncelikli
olarak tercih edilebilecek bir model haline gelmektedir. Bununla birlikte, agik uclu
matematik sorularinin puanlanmasinda SOLO taksonomisine dayali rubriklerin
kullanimi konusunda nihai bir karar verilmeden once bu rubriklerin puanlayict
giivenirligi lizerindeki etkisinin ve puanlayict hatalarint kontrol altina alma
konusundaki islevselliginin belirlenmesi gerekir.

Alanyazina bakildiginda, SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayici
giivenirligi tizerindeki etkisinin incelendigi sinirli sayida aragtirma (Burnett, 1999;
Chan, Tsui, Chan ve Hong, 2002; Hattie ve Purdie, 1998, Leung, 2000; Yazici, 2013)
bulundugu goriilmektedir. Daha agik bir anlatimla; SOLO taksonomisine dayali
rubrik kullanilarak yapilan degerlendirmelerde puanlayici gilivenirliginin yiiksek
olacagina yonelik kuramsal bilgiler literatiirde genis bir yer tutsa da; bu rubriklerin
puanlayici giivenirligini nasil etkiledigini ampirik olarak ortaya koyan arastirmalarin
sayist oldukga sinirhidir (Burnett, 1999; Chan vd., 2002; Hattie ve Purdie, 1998).
Sozii gecen az sayidaki arastirmada, SOLO taksonomisine dayali rubriklerin
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Ormegin; Hattie ve Purdie (1998), Burnett (1999) ve Chan vd. (2002), SOLO
taksonomisine dayali rubriklerin puanlayict giivenirligini arttirdigini ifade ederken;
Leung (2000) ve Chan, Hong ve Chan (2001), SOLO taksonomisine dayali rubrik
kullanarak yaptiklar1 degerlendirmelerde, puanlayicilar arasi giivenirligin diisiik
oldugu sonucuna ulagmistir. SOLO taksonomisinin puanlayici glivenirligine etkisini
inceleyen aragtirmalarda birbirinden farkli sonuglar elde edilmesi, bu konuda yeni
arastirmalara ihtiya¢ oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle, degerlendirme
siirecinde SOLO taksonomisine dayali rubrik kullaniminin, puanlayici giivenirligini
nasil etkiledigini inceleyen ampirik aragtirmalarin literatiire kazandirilmasi bir
ihtiya¢ haline gelmektedir.

SOLO taksonomisine dayalt rubriklerin, puanlayict gilivenirligini nasil
etkiledigi sorusuna isabet derecesi yiiksek yanitlar verebilmek i¢in bu konuda
literatiire kazandirilacak aragtirmalarin  dikkatli bir bi¢imde planlanmasi
gerekmektedir.  Oncelikle, alanyazindaki ¢aligmalara bakildiginda, SOLO
taksonomisine dayali rubriklerin puanlayici gilivenirligi tizerindeki etkisinin standart
rubrikler ile karsilagtirilmadan incelendigi goriilmektedir. Hangi rubrik tiiri
kullanilirsa  kullanilsin, rubriklerin puanlayicilar arasi farkliliklar1 azaltarak
puanlayict gilivenirligini arttirmas1 beklenmektedir (Airasian, 2005). Dolayisiyla,
SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayict hatalarin1 kontrol altina alma
konusunda herhangi bir taksonomi temele alinmadan hazirlanan standart rubriklere
kiyasla daha etkili olup olmadiginin belirlenebilmesi i¢in iki rubrik tiiriine gore
yapilan puanlamalarin karsilastirmali olarak incelenmesi gerekmektedir. Bu
gereklilik dikkate alinmadan, SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayici
giivenirligi tizerindeki etkisinin puanlama siirecinde rubrik kullanimindan mi; yoksa
kullanilan rubrikte SOLO taksonomisinin temele alinmasindan mi kaynaklandigi
sorusunun yanitlanmasi olanakli degildir.

SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayic1 gilivenirligini nasil
etkiledigini belirlemeye yonelik arastirmalarda, gilivenirligin hangi yontem ile
incelendigi olduk¢a 6nemli bir diger konudur. Alanyazin incelendiginde, SOLO
taksonomisine dayali rubriklerin puanlayici giivenirligine etkisini arastiran
caligmalarda, basit uyum yiizdesi ve puanlayicilar arasi korelasyon katsay1 gibi klasik
test kuramina dayali tekniklerin kullanildigi goriilmektedir. Buna bagl olarak, s6z
konusu arasgtirmalar SOLO taksonomisine dayali rubriklerin birey ve madde
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ayni nedenle literatiirdeki mevcut arastirmalar; SOLO taksonomisine dayali
rubriklerin puanlayici katilig1 ve comertligi, halo etkisi, merkeze yonelme etkisi, ranj
siirlamasi, tutarsizlik ve yanlilik gibi puanlayici hatalar1 tizerindeki etkisini ortaya
koymada yetersiz kalmaktadir. Bu kapsamda, SOLO taksonomisine dayali rubrik
kullaniminin siralanan puanlayict hatalari iizerindeki etkisinin incelenmesi gereklidir.
SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak puanlanan agik uglu sorularda
puanlayici etkilerinin ¢ok yiizeyli Rasch modeli ile incelenmesiyle, degerlendirme
islemine karigan puanlayici etkileri belirlenebilir. Bu sayede, SOLO taksonomisine
dayali rubriklerin s6z konusu puanlayict etkilerinin kontrol altina alinmasi1 amacina

ne derece hizmet ettigi ortaya konulabilir.

1.2. ARASTIRMANIN AMACI

Bu aragtirmada, standart ve SOLO taksonomisine dayal1 rubrikler kullanilarak
puanlanan acik u¢lu matematik sorularinda puanlayici etkilerinin ¢ok yiizeyli Rasch
modeli ile incelenmesi ve bu iki rubrik tiirine iliskin puanlayict goriislerinin
belirlenmesi amacglanmistir. Puanlayict katiligi ve comertligi, merkeze yonelme
etkisi, halo etkisi, tutarsizlik ve yanlilik arastirma kapsaminda incelenen puanlayici
etkileridir. Ranj sinirlamasi; puanlayici katiligi, puanlayici comertligi ya da merkeze
yonelme seklinde orta ¢ikan bir puanlayici etkisi oldugundan, bu etkinin ayrica test
edilmesine ihtiyag duyulmamistir. Calismanin amaci dogrultusunda asagidaKki
problemlere yanit aranmaistir.

1) Standart rubriklere gére yapilan puanlamalarda; puanlayici, birey (6grenci) ve
madde yiizeyleri ic¢in hesaplanan giivenirlik degerleri ile uygunluk
istatistikleri nasildir?

2) Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda; i) puanlayici katiligi ve
comertligi, ii) merkeze yonelme etkisi, iii) halo etkisi, iv) tutarsizlik ve v)
yanlilik bulunmakta midir?

3) SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda;
puanlayici, birey (6grenci) ve madde yiizeyleri i¢in hesaplanan giivenirlik
degerleri ile uygunluk istatistikleri nasildir?

4) SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda; i)

.....

Iv) tutarsizlik ve v) yanlilik bulunmakta midir?



5) Standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan
puanlamalardan elde edilen yetenek kestirimleri ile 0grencilerin matematik
karne notlar1 ve 2013-2014 Ogretim Yili matematik dersi ortak smavindaki
dogru sayilar1 arasindaki korelasyonlar nasildir?

6) Standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan
puanlamalardan elde edilen yetenek kestirimleri arasinda anlamli fark var
midir?

7) Puanlayicilarin, standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler hakkindaki

goriisleri nasildir?

1.3. ARASTIRMANIN ONEMIi

Tiirkiye’de 2005 yilindan itibaren ilkogretimde, 2007 yilindan itibaren
ortaggretimde uygulanmaya baslanan matematik dersi 6gretim programlarinda;
matematigi glinliik hayata uygulama, problem ¢6zme ve akil yiiriitme becerilerinin
Ogrencilere kazandirilmasi matematik egitiminin genel amaglar1 arasinda sayilmastir.
Bu amaglarin 6grenciler tarafindan ne diizeyde kazanildiginin tespit edilebilmesi
icin, matematik degerlendirme siirecinde tek bir dogru cevabi olan ¢oktan se¢meli
testler yerine; 6grencilerin degisik ¢6ziim yollarin1 kullanmasina ve farkli sonuglara
ulagsmasina olanak tantyan agik uglu sorulardan yararlanilmasi 6nerilmektedir (MEB;
2009; MEB; 2011). Ayrica, MEB ilerleyen yillarda ulusal diizeydeki sinavlarda agik
uclu sorulara yer vermeyi planlamaktadir. MEB tarafindan temel egitimden
ortadgretime gegcis sistemi ile ilgili olarak yapilan agiklamada, FATIH projesi tiim
bilesenleriyle birlikte uygulamaya gectiginde, her d6grencinin elinde tablet bilgisayar
olacagi ve Ogrencilerin elindeki tablet bilgisayarlarin genis 6lgekli sinavlarda agik
uglu sorularin sorulmasma imkan taniyacagi ifade edilmistir (MEB, 2013). Ayni
sekilde, Ogrenci Se¢gme ve Yerlestirme Merkezi (OSYM) 2013 yili itibariyle, A¢ik
Uglu Sorularla Sinav Projesi’ni baglatmistir. Bu proje kapsaminda, ilerleyen yillarda
aday sayisinin az oldugu sinavlar basta olmak {izere merkezi sinavlarda coktan
secmeli sorularin yani sira agik uclu sorulara da yer verilmesi diisiiniilmektedir.
Ancak acik wuglu sorular, coktan se¢meli testler gibi objektif bir bi¢imde
puanlanamamaktadir (Tuckman, 1991). Ogrencinin herhangi bir agik uglu sorudan
alacag1 puan, puanlamay1 yapan kisiye gore farklilik gosterebilmektedir. Ogrencinin
basaris1 hakkinda yapilan degerlendirmelerin giivenilir olabilmesi i¢in 6grencinin

yetenek diizeyi disinda, performans puanlarinda degiskenlige neden olabilecek biitiin



faktorlerinin minimum diizeyde tutulmasi gerekmektedir (Cardinet, Johnson ve Pini,
2010). Bu baglamda; acik u¢lu sorularin daha objektif bir bigimde puanlamasina
olanak taniyacak alternatif yontemlerin etkililiginin incelenmesi, 6grenci basarisinin
giivenilir bir bicimde kestirilebilmesi i¢in olduk¢a onemlidir. A¢ik ug¢lu sorularin
puanlamasinda kullanilabilecek iki alternatif yontem olan standart rubrikler ile
SOLO taksonomisine dayali rubriklerin karsilastirilmast ve puanlayici hatalarini
kontrol altina alma konusunda daha etkili oldugu belirlenen y6ntemin uygulamada
ise kosulmasi, Ogrenci basarisinin daha giivenilir bir bi¢imde belirlenmesine
yardimer olacaktir. Bu yoniiyle arastirmanin uygulamaya yonelik Onemli
dogurgularinin olacagi dngoriilmektedir.

Uygulamaya yonelik dogurgularinin yani sira, aragtirmanin ilgili literatiire de
onemli katkilar saglayacagi tahmin edilmektedir. Alanyazinda SOLO taksonomisine
dayali rubriklerin halo etkisi, ranj sinirlamasi, merkezi yonelme etkisi, puanlayici
katilig1 ve comertligi gibi puanlayici etkileri agisindan analiz edildigi bir ¢alismaya
rastlanmadigi dikkate alindiginda; arastirmanin 6lgme degerlendirme alanina bilimsel
yenilik getirecegi sOylenebilir. Ayrica arastirma sayesinde, puanlayici etkilerinin
tespitinde ¢ok yiizeyli Rasch modelinin kullanimina 6rnek teskil edecek Tiirkce bir
kaynak literatiire kazandirilmis olacaktir. Tiirk¢e literatiirde puanlayici hatalar1 ve
puanlayici egitimleri ile ilgili kuramlar bilgilerin yer aldig: ¢aligmalar (ilhan ve Cetin
2014a; Ilhan ve Cetin, 2014b) bulunsa da; puanlayici etkilerinin nasil tespit
edilebilecegini gosteren bir calismaya rastlanmistir. Tiirkce literatiirdeki bu boslugu
dolduracak olmasi arastirmayr 6nemli kilan bir diger o6zelliktir. Son olarak; bu
calisma acik uc¢lu matematik sorulari tiizerinden ylriitiildiiglinden arastirmada
ulagilacak bulgular matematik egitimi ile ilgili literatiire de oOnemli katkilar
sunacaktir. Bununla birlikte, SOLO taksonomisi igerikten bagimsiz bir model
oldugundan (Kanuka, 2011); arastirma sonuglarmin dolayli olarak farkli
disiplinlerdeki ~ 6lgme-degerlendirme  ¢alismalarma da  kilavuzluk  etmesi

beklenmektedir.

1.4. SAYILTILAR
Puanlayicilar, 6grencilerin acik ucglu matematik sorularina verdikleri yanitlari

ciddiyetle ve birbirlerinden bagimsiz olarak puanlamislardir.



1.5. SINIRLILIKLAR
Aragtirmaya iligkin smirliliklar  kavramsal smirhiliklar ve ydntemsel

sinirliliklar olmak tizere iki baslikta sunulmustur.

1.5.1. Kavramsal Simirhliklar
Bu aragtirmada incelenen puanlayici etkileri; puanlayici katiligi ve comertligi,

merkeze yonelme etkisi, halo etkisi, tutarsizlik ve yanlilik ile sinirli tutulmustur.

1.5.2. Yontemsel Simirhliklar

Aragtirmada, standart ve SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayici
etkileri agisindan karsilastirilmasina yonelik veriler, 104 6grencinin agik uglu sekiz
matematik sorusuna verdikleri yanitin yedi puanlayict tarafindan puanlanmasi
sonucu elde edilmistir. Dolayisiyla, ¢ok yiizeyli Rasch analizleri sadece yukarida
verilen sayida Ogrenci, madde ve puanlayicidan elde edilen veriler ile smirh

kalmustir.

1.6. TANIMLAR

Standart Rubrik: Arastirma kapsaminda, herhangi bir taksonomi temele alinmadan

hazirlanan rubrikler standart rubrik olarak isimlendirilmistir.

SOLO Taksonomisine Dayali Rubrik: SOLO taksonomisinin yap1 oncesi, tek
yonlii yap1, ¢ok yonlii yapi, iliskisel yapt ve soyutlanmis yapi diizeyleri referans
alimarak olusturulan rubrikler SOLO taksonomisine dayali rubrik olarak

adlandirilmaktadir.
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IKiNCi BOLUM

KAYNAK OZETLERI
Bu boliimde, ilk olarak arastirma problemi ile ilgili kuramsal cergeve
sunulmustur. Daha sonra, konu ile ilgili yurt i¢i ve yurt disinda yapilan arastirmalara

yer verilmistir.

2.1. KURAMSAL CERCEVE
2.1.1. Matematik Basarisinin Degerlendirilmesi

Degerlendirme, Ogrencinin performansi hakkinda farkli 6lgme araglar ile
toplanan verilere dayali olarak yapilan bir yorumlama islemidir (Brown ve
Hirschfeld, 2008). Degerlendirme calismalariyla 6grenme siirecinin etkililiginin
gozden gecirilmesi (Chamoso ve Caceres, 2009), 6grencilerin gelisimlerinin takip
edilmesi ve 6grenme ile ilgili ihtiyaglarinin belirlenmesi amaglanmaktadir (Altun,
2005). Degerlendirme galigsmalariin tiim bilim dallar1 ig¢in gegerli olan bir takim
ortak amaclar1 bulunmasina ragmen, degerlendirme ile ilgili standartlar disiplinlere
gore farklilik gostermektedir (Alkan, 1999). Matematik dersi s6z konusu oldugunda,
degerlendirme standartlariin belirlenmesinde, biiyiik Olclide Ulusal Matematik
Ogretmenleri Konseyi’nin (The National Council of Teachers of Mathematics-
NCTM) kararlar1 etkili olmaktadir. NCTM, 1989 yilinda yayinladigi raporda
matematik dersine iliskin iddiali reformlar 6nermistir. Matematik dersinin amaglari,
matematik 6gretiminde nasil bir yol takip edilmesi gerektigi ve matematik dersine
iliskin degerlendirme standartlar1 bu raporun genel cercevesini olusturmaktadir. Bu
rapora gore, Ogrencilerin akil yiiriitme, problem ¢6zme ve matematiksel iletisim
kurma becerilerinin  gelistirilmesi matematik egitiminin  temel amaglarini
olusturmaktadir. Matematik dersinin hedeflerindeki bu degisiklikler 6grencilerin
nasil degerlendirilmeleri gerektigine iliskin degisiklikleri beraberinde getirmistir.
Dolayistyla, 1989 tarihli  belgenin bir boliimiini matematik  dersinin

degerlendirilmesine yonelik degisiklikler olusturmaktadir.
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Matematik dersinin degerlendirilmesine iliskin esas degisiklikler ise,
NCTM’nin 1995 yilinda yayinladigi ve tamamiyla degerlendirme ile ilgili konulara
ayrilan “Okul Matematigi i¢in Degerlendirme Standartlari” adli rapor ile
gerceklesmistir. Bu raporda, Ogrencilerin matematik 6grenmelerine iliskin gecerli
kanitlar elde edilebilmesi i¢in performans gorevleri, projeler ve portfolyolar gibi
coklu degerlendirme kaynaklarindan yararlanilmast Onerilmistir. Matematik
degerlendirme siirecinde, ¢oktan se¢meli testler yerine Ogrencilerin ¢oziime nasil
ulastiklarin1 gosterebilecekleri ve ¢6ziimlerini gerekgelendirebilecekleri acgik uglu
sorulardan yararlanilmasi, iizerinde 6nemle durulan bir diger konudur (Archbald ve
Grant, 2000). Ciinkii ¢oktan seg¢meli testlerin, Ogrencilerin matematik basarilar
hakkinda gecerli degerlendirmeler yapmaya engel teskil eden bir takim sinirliliklar
bulunmaktadir (Woodward, Monroe ve Baxter, 2001).

Ik olarak goktan se¢meli testlerde, madde ile dlgiilen dzellige sahip olmayan
ya da kismen sahip olan 6grenciler tahmin ile dogru cevaba ulagabilmektedir. Sans
basaris1 olarak adlandirilan bu durum testin giivenirligini ve gegerligini olumsuz
yonde etkilemektedir (Turgut ve Baykul, 2012). Coktan se¢meli sinavlara iligkin
ikinci bir sinirlilik, bu sinavlarda 6grencilerin kopya ¢ekme olasiliginin diger pek cok
siav tiirtine gore daha yiiksek olmasidir (Alharby, 2006). Coktan segmeli testlere
iliskin tglincii bir smirlilik, bu sinavlardaki maddeler igin yapilan dogru-yanlis
seklindeki degerlendirmelerin kismi puanlamaya uygun olmamasidir (Bagcan
Biiyiikturan ve Cikrikgr Demirtasli, 2013). Coktan se¢meli testlere iliskin bu
sinirhiliklarin  agilmasi imkansiz olmadigindan bu dezavantajlar, ¢oktan secmeli
testlerin ikinci dereceden smirhiliklar1 olarak nitelendirilmektedir (Alharby, 2006).
Ornegin, sans basarisin1  kontrol altinda tutmak icin diizeltme formiilii
uygulanabilmekte (Dogan, 2009; Giiltekin, 2012) ya da madde giigliik ve ayicilik
parametreleriyle birlikte sans parametresini de iceren ii¢ parametreli madde tepki
kurami modelinden yararlanilabilmektedir (Osterlind, 2002). Sinav 6ncesinde ve
siav sirasinda gerekli 6nlemler alinarak 6grencilerin kopya ¢ekme olasiliklar1 da
kontrol altinda tutulabilmektedir. Coktan se¢meli testlerde geleneksel yontemle
yapilan puanlamalar yerine eleme yontemiyle yapilan puanlamalar kullanilarak, bu
testler kismi puanlamalar i¢in uygun hale getirilebilmektedir. Eleme yontemiyle
yapilan puanlamada, O6grenciden yanlis oldugunu diisiindiigii secenekleri elemesi
istenmekte ve eledigi secenek sayisina gore bir puanlama yapilmaktadir (Cetin,

2005). Goriildigi gibi, ¢coktan se¢meli testlere iliskin bu sinirliliklar, farkli puanlama
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yontemleri  kullanilarak ve  gerekli Onlemler alinarak kontrol —altinda
tutulabilmektedir. Diger taraftan, coktan seg¢meli testlere iligkin bir takim
sinirliliklarin iistesinden gelmek ¢ok daha zor veya imkansizdir. Bu smirliliklar,
coktan se¢meli testlerin, 6grencilerin gercekte ne kadar iyi 6grendigini yansitmada
yetersiz kalan yapisindan kaynaklanmaktadir (Romagnano, 2001).

Coktan secmeli testlerde Ogrenci cevabi kendisi olusturmamaktadir.
Ogrencinin sunulan seceneklerden uygun olan1 belirleyerek dogru cevaba ulasmasi
esastir (Birenbaum ve Feldman, 1998; Simkin ve Kuechler, 2005). Ancak, ger¢ek
hayatta bireylerin matematik bilgilerini kullanmalarin1 gerektiren kosullar, sunulan
seceneklerden herhangi birini segmesini gerektiren durumlardan ¢ok daha farklidir.
Ornegin, bir tiiccarm gelir ve giderlerini hesaplamasi veya bir banka yetkilisinin
miisterinin sundugu ipotegin konut Kredisi i¢in yeterli olup olmadigini belirlemesi
gibi matematik bilgisini kullanmay1 gerektiren bircok durumda, birey sunulan
seceneklerden birini se¢gmek yerine cevabi kendisi yapilandirmaktadir (Stecher,
2010). Dolayisiyla, ¢oktan segmeli testler, giinlilk hayatta karsilasacagi matematik
problemlerine ¢oziim iiretebilecek donanima sahip bireyler yetistirmede yetersiz
kalmaktadir. Coktan se¢meli testlerde, yalnizca bireyin ne bildigi ya da bir islemi
nasil sonuglandirdigiyla ilgilenilmektedir. Diger bir deyisle; coktan segmeli testlerde,
aciklayici ya da islemsel bilgiye odaklanilmaktadir. Ogrencinin konu ile ilgili
sistematik ve stratejik bilgisini belirlemede ise ¢oktan se¢meli testler yetersiz
kalmaktadir. Daha agik bir anlatimla; 6grencinin bildiklerini ne zaman, nasil, nerede
ve nicin uygulayacagi ile yeterlilikleri c¢oktan se¢meli testler kullanilarak
olgtilememektedir (Stecher, 2010). Coktan segmeli testlerin diger bir dezavantaji da,
ogrenmeye olan olumsuz etkisidir. Coktan se¢meli testlerde, 6grencinin testteki
sorulardan kag¢ tanesini dogru yanitladigi basarisinin tek gostergesi olarak kabul
edilmektedir (Romberg ve Wilson, 1992). Bu durum &gretmenlerin, ailelerin ve
Ogrencilerin yalnizca bu testlerdeki basariya odaklanmasina ve test ile Olglilen
ozelliklerin gergekten kazanilip kazanilmadigint g6z ardi etmesine neden olmaktadir.
Yine bu durum, ¢oktan segmeli testler ile 6l¢iilmesi miimkiin olmayan daha 6nemli
becerilerin 6grencilere kazandirilmasina engel teskil etmektedir (Alharby, 2006).
Coktan segmeli testlere iliskin bu sinirliliklarin  {istesinden gelebilmek igin

performans degerlendirmeden yararlanilmasi 6nerilmektedir (Kantrov, 2000).
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2.1.2. Performans Degerlendirme

Performans degerlendirme farkli arastirmacilar tarafindan degisik bi¢imlerde
tamimlanmustir. Arastirmacilarin performans degerlendirmeye birbirinden oldukga
farkli anlamlar yiiklemesi, performans degerlendirmenin siirlarini = gizmeyi
giiclestirmektedir (Palm, 2008). Stecher (2010) performans degerlendirmenin
siirlarint net bir bigimde ¢izmek igin performans degerlendirmeyi tanimlamak
yerine; performans degerlendirmenin ne olmadigina odaklanmayr Onermistir.
Performans degerlendirme; ¢oktan se¢meli bir test, dogru yanlis testi ya da eslestirme
testi degildir (Danielson ve Hansen, 1999; Stecher, 2010). Performans
degerlendirmede, 6grencinin sunulan seceneklerden herhangi birini segmesi yerine;
yanit1 kendisinin olusturmasi1 gerekmektedir (Zhu, 2009). Dolayisiyla, dgrencinin
bilgiyi hafizadan geri getirmesi ile ilgilenen coktan seg¢meli testlerin aksine;
performans degerlendirme bilginin Ogrenci tarafindan yapilandirilmasi ile
ilgilenmektedir (Moore, 2009). Bu yoniiyle performans degerlendirme 6grencinin
giiclii ve zayif yonlerini belirleme ve 6grendiklerine iliskin daha ayrintili bilgi sahibi
olma imkani1 sunmaktadir (Khattri, Kane ve Reeve, 1995). Performans
degerlendirmede, 6grenciden ¢ozliime ulagsmasinin yani sira ¢oziime nasil ulagtigini
aciklamast  ve cevabimi gerekcelendirmesi de istenmektedir. Performans
ogrenmeler gerceklestirmesini saglamakta (Woodward, Monroe ve Baxter, 2001) ve
elestirel diisiinme becerilerinin gelismesine yardimci olmaktadir (Burns, 1995).
Performans degerlendirmenin bir diger avantaji da, Ogrencinin iist diizey biligsel
stireglerine odaklanmasidir (Brualdi, 1998; Johnson, Penny ve Gordon, 2009).
Performans degerlendirme, so6z konusu olumlu 6zellikleriyle birlikte, sistematik ve
tesadiifi (random) hatalardan etkilenmeye agik dogasi (Cronbach, 1990; Yue, 2011)
nedeniyle olgtimlerin gegerligine iliskin tehditleri beraberinde getirmektedir (Abu
Kassim, 2007).

Performans degerlendirme, olgillen  ozelligin  disinda;  6grenciden
gerceklestirmesi beklenen gorevin dogasi, 6grencinin sunulan probleme ya da goreve
olan ilgisi ve bu konudaki alt yapis1 gibi birgok farkli kaynaktan ve bu kaynaklarin
etkilesimiyle olusan ¢esitli faktorlerden etkilenmektedir. Siralanan dissal
kaynaklardan dolay1r puanlamada olusan degiskenlikler dlgme hatasi olarak ifade
edilmektedir (Sudweeks, Reeveb ve Bradshawc, 2005). Ogrencinin performansina

iliskin ¢ikarimlar1 etkileyen ve Olgme hatasina neden olan digsal degiskenlikler
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degerlendirme sonuglarmin giivenilirligini zedelemektedir (Huang, 2009). Olgiilen
yapt ile ilgili olmayan varyansa Yol a¢an digsal kaynaklardan biri de puanlayicilar ile
ilgili faktorlerdir (Brennan, Gao ve Colton, 1995; Congdon ve McQueen, 2010).
Puanlayicinin ana dili (Hamp-Lyons ve Zhang, 2001; Kobayashi, 1992), puanlama
tecriibesi (Cumming, 1990), cinsiyeti ve daha 6nce aldigi puanlama egitimleri gibi
faktorler puanlayicilarin degerlendirme stirecindeki davraniglarini
etkileyebilmektedir (Barkaoui, 2007). Ogrencilerin performans puanlarimi etkileyen
puanlayici kaynakli faktorler puanlayici etkisi olarak adlandirilmaktadir (Farrokhi,
Esfandiari ve Vaez Dalili, 2011; Schaefer, 2008).

2.1.3. Puanlayic EtkKisi

Coktan se¢cmeli testler gibi objektif olarak puanlanabilen testler yiiksek
puanlama giivenirligine sahiptir. Ciinkii Ogrencilerin bu tiir bir testten aldiklar
puanlar testi puanlayan kisiye gore degismemektedir. Oysa agik uglu sorular gibi,
objektif olarak puanlanamayan Ol¢me araglari i¢in ayni seyi sOylemek giigtiir.
Objektif olarak puanlama yapmanin miimkiin olmadig1 degerlendirmelerde 6grenciye
verilen puan, puanlamay: yapan kisiye gore farklilik gosterebilmektedir (Tekin,
2009). Dolayisiyla, performans degerlendirmede, puanlayicilar 6lgme aracindan elde
edilen puanlar igin bir degiskenlik kaynagi olmaktadir. Bu durum, performans
degerlendirmede puanlayict etkilerini goz ardi edilemeyecek bir problem haline
getirmektedir (Eckes, 2005; Shrout ve Fleiss, 1979).

=
T 1
|

Coktan Se¢meli Testler

v

Performans Degerlendirme

Sekil 2.1. Coktan se¢meli testler ile performans degerlendirmede puanlama siireci
(Ramineni, 2008)
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Puanlayict etkisi, 6grencinin performans puanlarma oSlgiilen yapi ile ilgisi
olmayan varyansin karigmasina neden olan, puanlayicilara ait istenmeyen sistematik
davraniglardir (Bachman, 2004; Eckes, 2005; Hoyt, 2000; Scullen, Mount ve Goff,
2000). Puanlayici etkisi; puanlayicilarin katiligi ve comertligi, halo etkisi, merkeze
yonelme etkisi, ranj sinirlamasi (Saal, Downey ve Lahey, 1980), tutarsizlik ve

yanlilik olmak tizere alt1 kategoride incelenmektedir (Myford ve Wolfe, 2004).

Puanlayic1 Katilig1 ve Comertligi

Merkeze Yonelme Etkisi
Halo Etkisi
Puanlayici
Etkisi .
Ranj Sinirlamasi
Tutarsizlik
Yanlilik

Sekil 2.2. Puanlayici etkisinin tiirleri

2.1.3.1. Puanlayic1 Katihigi ve Comertligi

Puanlayici katilig1 ve comertligi, puanlayicilardan birinin stirekli olarak diger
puanlayicilardan veya puanlama olgiitlerinden daha diisiik ya da daha yiiksek puan
verme egiliminde olmasidir (Jackson, Schuler ve Werner, 2009). Saal, Downey ve
Lahey (1980), puanlayici katiligini, puanlayicinin puanlama 6lgeginin orta noktasinin
altinda; puanlayici comertligini ise puanlayicinin puanlama 6lgeginin orta noktasinin
tizerinde bir puan verme egiliminde olmasi seklinde tanimlamistir. Puanlayicinin
katilig1 ve comertligi; performansi, kat1 bir puanlayici tarafindan degerlendirilen bir
ogrencinin, olgililen 6zellik agisindan kendisinden daha az yetenekli olan ancak daha
comert bir puanlayici tarafindan degerlendirilen bir 6grenciye gore daha diisiik bir
puan almasina neden olabilmektedir (Wiseman, 2012a). Bu durumda, iki 6grencinin
puanlarindaki varyans sadece Ogrencilerin yetenek diizeylerini yansitmamakta;
puanlayicilarin katilik ve comertliklerindeki farkliliklar1 da igermektedir. Puanlayici
katilig1 6zellikle, puanlart kesme noktasinda olan 6grenciler igin telafisi zor alan
ciddi sonuglara neden olabilmektedir. Ornegin; bir son smf Ogrencisinin

performansinin kat1 bir puanlayict tarafindan degerlendirilmesi 6grencinin donem
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uzatmasi ya da yil kaybetmesi anlamina gelebilir (McNamara, 1996). Puanlayici
katiligi ve comertligi, Cronbach (1990) tarafindan puanlama siirecine karigan en
onemli puanlayici etkisi olarak nitelendirilmistir. Tablo 2.1°de (Wolfe, 2014),

puanlayici katilig1 ve comertligine 6rnek teskil eden puanlamalar sunulmustur.

Tablo 2.1. Puanlayici katilig1 ve comertligine 6rnek teski
Gergek Puanlar 0 1 1 2 2 2 3 3 3
Puanlayict Comertligi 2 2 2 3 4 4 3 5 5
Puanlayic1 Katiligi 0 0 01 2 1 1 3 2
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Tablo 2.1’in ilk satirinda gercek puanlar yer almaktadir. Tablonun ikinci
satirinda sunulan puanlamalarda, puanlayict comertligi; li¢iincii satirinda sunulan
puanlamalarda ise puanlayict katilign s6z konusudur. Tabloda gosterilen
puanlamalardan da anlasilacag1 tlizere, cOmert puanlayicilar tarafindan yapilan
puanlamalarin ortalamasi, gercek puanlara gore daha yiiksek iken; kat1 puanlayicilar
tarafindan yapilan puanlamalarin ortalamasi gercek puanlara kiyasla daha diisiik

olmaktadir (Wolfe, 2014).

2.1.3.2. Halo Etkisi

Halo etkisi ilk olarak 1907 yilinda F.L. Wells tarafindan agiklanmig ve 1920
yilinda Thorndike tarafindan isimlendirilmistir (Karakus, 2008). Thorndike (1920)
halo etkisini “bireyi, genel olarak iyi ya da kotii seklinde disiinme ve puanlamayi
birey hakkindaki bu genel izlenime goére yapma egilimi” seklinde tanimlamustir.
Thorndike’n halo etkisi kavramini alanyazina kazandirmasinin ardindan, halo etkisi
farkli aragtirmacilar tarafindan degisik sekillerde tanimlanmistir. Engelhard (2002)
halo etkisini, puanlayicinin 6grencinin performansinin kavramsal olarak farkli ve
bagimsiz yonlerini ayirt etmede basarisiz olmasi ve bu 6zelliklere benzer puanlar
vermesi olarak ifade etmistir. Halo etkisine iliskin benzer bir tanim Myford ve Wolfe
(2004) tarafindan yapilmistir. Myford ve Wolfe’a (2004) gore, halo etkisi,
puanlayicinin, grencinin performansini puanlarken, performansin kavramsal olarak
farkli yonlerine ayn1 puani verme egiliminde olmasidir. Bu iki tanimdan yola ¢ikan
Eckes (2009), halo etkisini 6grencinin performansinin kavramsal olarak farkli
Ozelliklerinin puanlayici tarafindan ayirt edilememesi ve bu farkli 6zelliklere oldukca
benzer puanlar verilmesi seklinde tanimlamistir. Puanlama islemine halo etkisinin

karistigina isaret eden farkli gostergeler bulunmaktadir. Olgiilen performansin farkl
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boyutlar1 arasinda halo etkisi karismadan elde edilmek istenen korelasyonlara kiyasla
oldukca abartili korelasyonlar, 6grencinin sinav puanlarindaki diisiik varyans, yiiksek
puanlayict ve 6grenci etkilesimi, 6grencinin yetenegini gosterebilecegi bagimsiz
firsatlarin sayisinda azalma degerlendirme islemine halo etkisinin karistigina isaret
eden gostergeler arasinda yer almaktadir (Bechger, Maris ve Hsiao, 2010;
Viswesvaran, Schmidt, ve Ones, 2005). Degerlendirme islemine halo etkisinin
karigmasi, 6grencinin puanlar1 arasindaki korelasyonun artmasina neden olarak testin
¢ok giivenilir oldugu izlenimini uyandirsa da; testin giivenirliginin diismesine sebep
olan 6nemli bir faktordiir (Bechger, Maris ve Hsiao, 2010). Tablo 2.2°de (Wolfe,
2014) iki boyutlu bir 6zellik i¢in halo etkisine 6rnek teskil eden puanlamalar

sunulmustur.

Tablo 2.2. iki boyutlu bir 6zellik i¢in halo etkisine 6rnek teskil eden puanlamalar

Ogrencilerin Sira Gergek Puan Halo Etkisi Karigan Puanlamalar
Numaralar1 Boyut 1 Boyut 2 Boyut 1 Boyut 2
1 0 2 0 1
2 1 1 1 0
3 1 0 2 1
4 2 1 1 2
5 2 2 2 2
6 2 3 2 3
7 2 4 3 3
8 3 2 2 4
9 3 4 3 3
10 4 3 4 3
iki Boyut Arasindaki

Korelasyon Katsayilari i .

Tablo 2.2°nin ilk siitununda, performansi 6l¢iilen bireylerin sira numaralari
yer almaktadir. Sonraki siitunlarda ise sirasiyla, Olgiilen 6zelligin birinci ve ikinci
boyutuna karsilik gelen gercek puanlar ile halo etkisinin karistigr puanlamalara yer
verilmistir. Iki boyut arasindaki korelasyon gercek puanlamalar igin .51 iken; halo
etkisinin karistig1 puanlamalar i¢in .63’tiir (Wolfe, 2014). Puanlamalara halo etkisi
karigsmast durumunda, Olcililen Ozelligin farklt boyutlar1 arasindaki korelasyon
katsayilari, boyutlar arasindaki gercek korelasyon degerlerine kiyasla daha yiiksek

olmaktadir.

2.1.3.3. Merkeze Yonelme Etkisi
Merkeze yonelme etkisi, puanlama Olgeginin orta kategorisinin fazla

kullanimi1 olarak tanimlanmaktadir (Landy ve Farr, 1983; Myford ve Wolfe, 2003;
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Wolfe ve McVay, 2010). Puanlama o6lgeginin orta kategorilerinin baskin olarak
kullanilmasi, puanlayicinin u¢ degerleri kullanmaktan kac¢indigini yansitmaktadir. Bu
durum degerlendirmede heterojenlik eksikligini beraberinde getirmektedir. Buna
bagl olarak, asir1 tutarli uyum istatistiklerinin elde edilmesi kag¢inilmaz olmaktadir
(Engelhard, 1994). Merkeze yonelme etkisi genellikle, ¢oklu bir derecelendirme
6l¢eginin kullanilmasi ve puanlama isleminin bu konuda pek fazla tecriibesi olmayan
deneyimsiz puanlayicilar tarafindan yapilmasi sonucunda ortaya ¢ikmaktadir (Baird,
Hayes, Johnson, Johnson ve Lamprianou, 2013). Ornegin; dlgiilen performansin
puanlanmasi konusunda yeterli bilgisi olmayan bir puanlayic1 diisiik ve yiiksek
performans diizeyindeki Ogrencileri birbirinden ayirt edebilir. Ancak ortalama
performans gosteren Ogrencileri birbirinden ayirt etmede basarisiz olabilir ve bu
ogrenciler i¢in 6l¢egin orta kategorilerini daha fazla kullanabilir. Bunun sonucunda,
performans puanlarina merkeze yonelme etkisi karisabilmektedir. Benzer sekilde,
puanlama olceginin kategorileri hakkinda yeterli bilgisi olmayan bir puanlayici
ogrencilerin performans diizeylerini ayirt etmede basarisiz olabilir ve puanlama
Olgeginin orta noktasina bagvurabilir. Puanlayicinin, puanlama 6lgeginin orta
noktasina ¢ok fazla bagvurmasi ise merkeze yonelme etkisine yol agmaktir (Farrokhi,
Esfandiari ve Vaez Dalili, 2011). Merkeze yonelme etkisi, puanlama 6lgeginde yer
alan kategorilerin kullanim Oriintiisii incelenerek belirlenebilir (Abu Kassim, 2007).
Tablo 2.3’te (Wolfe, 2014), yedili derecelendirmeye sahip bir rubrik kullanilarak
yapilan degerlendirme isleminde, merkeze yonelme etkisine ornek teskil eden

puanlamalar gosterilmistir.

Tablo 2.3. Merkeze yonelme etkisine 6rnek teskil eden puanlamalar

Gergek Puanlar o 1 1 2 2 2 3 3 3 3 3 4 4 4 5 5 6
Merkeze YonelmeEtkisi 2 2 1 2 2 3 3 3 3 3 3 3 4 4 4 4 3

Tablo 2.3’iin ilk satirinda ger¢ek puanlamalar yer alirken; ikinci satirinda
merkeze yoOnelme etkisinin karistigi puanlamalar bulunmaktadir. Tablo 2.3’te de
goriilecegi lizere; merkeze yonelme etkisinin karistigi puanlamalarda, puanlama

Olceginin alt ve tist ucundan uzak durulup, daha ¢ok orta kategorileri kullanilmistir.

2.1.3.4. Ranj Siirlamasi
Ranj siirlamasi, merkeze yonelme etkisine benzemektedir (Engelhard, 1994;

Engelhard ve Stone, 1998). Hem merkeze yonelme etkisi hem de ranj sinirlamasi
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yiikksek derece uyumlu puanlar elde etme baskisindan kaynaklanmaktadir. Ancak
merkeze yonelme etkisinde, yigilma puanlama &lgeginin orta noktasinda olurken;
ranj smirlamast puanlama Olgeginin herhangi bir noktasinda olabilmektedir
(Lottridge, Schulz ve Mitzel). Buna goére, ranj simirlamasi Ggrencinin
performansindan bagimsiz olarak, puanlayicinin puanlama 6lgeginin yalnizca belli
kategorilerini kullanma egiliminde olmasi1 seklinde ifade edilmektedir (Moore,
2009). Ornegin, baz1 puanlayicilar puanlama 6lgeginin alt ucunu asir1 kullanirken;
diger puanlayicilar 6lgegin iist ucunu daha yogun bir bigimde kullanabilmektedir.
Gerek merkeze yonelme etkisi gerekse de ranj smirlamast Ogrencilerin
performanslarinin  dogru bir sekilde ayrilmasi konusunda bagarisizliga neden
oldugundan, degerlendirmelerin gegerligini tehdit eden unsurlardir (Saal, Downey ve
Lahey, 1980).

Siralanan dort puanlayict etkisinden halo etkisi, puanlamada birden fazla
boyutun veya gorevin olup olmadig ile ilgili olup (Fisicaro ve Lance, 1990) analitik
bir derecelendirme 6l¢eginin kullanildigi durumlarda goriilmektedir (Robb, Singer ve
LeMahieu, 2011). Diger ii¢ puanlayici etkisi ise tek bir boyutta ya da tek bir gorev
diizeyinde kalmaktadir. Halo etkisi bu yoniiyle diger ii¢ puanlayici etkisinden
farklilik gostermektedir (Fisicaro ve Lance, 1990). Puanlayici katiligi ve comertligi,
merkeze yonelme etkisi ve ranj sinirlamasi arasindaki iligki; Saal, Downey ve Lahey
(1980) tarafindan agiklanmistir. Bu agiklamaya gore, ranj sinirlamasi performansa
verilen puanlarin puanlama 6l¢eginin herhangi bir noktasinda yigilmasi anlamina
gelmektedir. Yigilmanin oldugu bu nokta puanlama Olgeginin iist ucunda ise
puanlayict comertligi, alt ucunda ise puanlayict katiligi ve orta noktasinda ise
merkeze yonelme etkisi s6z konusu olmaktadir. Dolayisiyla, puanlayici katiligr ve

comertligi ile merkeze yonelme etkisi ranj sinirlamasinin 6zel durumlart olarak ifade

edilmektedir.
Yigilma puanlama: 6lgeginin alt > Puanla):lm
ucunda ise, Katilig1
; Y181lma puanlama 6l¢eginin orta Merkeze Yonelme
Ranj sinirlamast noktasinda ise, — Etkisi
Yigilma puanlama dlgeginin iist Puanlayici
ucunda ise, — Comertligi

Sekil 2.3. Ranj smirlamasi ile merkeze yonelme etkisi, puanlayict katihigi ve
puanlayici comertligi arasindaki iliskiler
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2.1.3.5. Tutarsizlik (Randomness/Inconsistency)

Tutarsizlik; puanlayicilardan herhangi birinin puanlama o6lcegini diger
puanlayicilara gore daha farkli yorumlamasi ve kullanmasidir (Myford ve Wolfe,
2004). Puanlayic1 katiligr ve comertligi, merkeze yonelme etkisi, ranj sinirlamasi ve
halo etkisi puanlamalardaki sistematik hatalar1 gosteren tek bi¢imli (uniform)
puanlayici etkileridir. Ote yandan; tutarsizlik, tek bi¢imli olmayan bir puanlayici

etkisi olup puanlamalarda tesadiifi degiskenliklere yol agmaktadir (Ramineni, 2008).

2.1.3.6. Yanhhlk/Degisen Puanlayici Katihgr ve Comertligi (Bias/Differential
Rater Severity and Leniency)

Yanlilik, degerlendirme isleminin bir yonii ile ilgili olarak, puanlayicinin
beklenmedik bir bigimde comert ya da kat1 puanlamalar yapmasidir (Knock, Read ve
Randow, 2007). Bir baska deyisle, degerlendirme iglemini yaparken puanlayicinin
cinsiyet, yas, kiiltiirel faktorler gibi ¢esitli 6zelliklerine bagl olarak bazi bireylere
digerlerine gore daha yiiksek ya da daha diisiik puanlar verme egiliminde olmasi
yanlilik etkisi seklinde tanimlanmaktadir (Kumar, 2005).

Puanlayicilardan kaynaklanan bu etkiler Olciilen yap1 ile ilgisiz varyansa
neden olmaktadir (Bachman, 2004; Messick, 1995; Weir, 2005). Bu nedenle, kabul
edilebilir bir giivenirlik diizeyine ulasilmasi, s6z konusu puanlayici etkilerinin
minimum diizeye indirilmesi ile miimkiin olabilir (Knoch, Read, von Randow, 2007;
Zewotir, 2012). Puanlayict etkisini minimum diizeye indirebilmek i¢in puanlama
siirecinde birden fazla puanlayicinin  kullanilmasi (Ebel, 1951), puanlayici
egitimlerine bagvurulmasi (Woehr, 1994) ve puanlamalarin rubriklere dayali olarak

yapilmasi1 (Wolf ve Stevens, 2007) gibi farkli 6neriler getirilmistir.

2.1.4. Performans Degerlendirmeye Karisan Puanlayici Etkilerini Azaltmak i¢gin

Basvurulabilecek Uygulamalar

2.1.4.1. Puanlama Siirecinde Birden Fazla Puanlayicimin Kullanilmasi

Her bir performansin birden ¢ok puanlayici tarafindan puanlanmasi ve farkl
puanlayicilar tarafindan verilen puanlarin ortalamasinin alinmasi puanlayici etkisini
minimum diizeyde tutmak i¢in getirilen onerilerden biridir (Ebel, 1951). Ancak bu
oneri, iki endiseyi beraberinde getirmektedir. Bunlardan ilki, her bir 6grencinin

performansinin birden fazla puanlayici tarafindan puanlanmasinin pratik bir
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uygulama olmamasidir. ikinci olarak, her bir 6grencinin yetenegini giivenilir bir
sekilde kestirmek icin gerekli olan puanlayict sayisinin ne oldugu sorusunu

yanitlamak miimkiin degildir (Sudweeks, Reeveb ve Bradshawc, 2005).

2.1.4.2. Puanlayic1 Egitimleri

Puanlayici etkisini minimum diizeyde tutmak i¢in 6nerilen bir diger yaklasim
puanlayic1 egitimleridir (Lievens, 2001; Woehr, 1994). Puanlayici egitimleri ile
degerlendirmede kullanilacak puanlama olgeklerinin  puanlayicilara tanitilmasi
(Fahim ve Bijani, 2011), degerlendirme islemine yonelik 6rnek uygulamalarin
yaptirilmasi (Cellar, Curtis, Kohlepp, Poczapski ve Mohiuddin, 1989) ve boylelikle
puanlayicilar arasinda ortak bir anlayis olusturulmasi amaglanmaktadir (Alderson,
Clapham ve Wall, 1995). Buna goére, puanlayici egitimlerinin ilk basamagini
puanlayicilarin; test formati, performans gorevleri ve puanlama olgiitleri hakkinda
bilgilendirilmesi olusturmaktadir. Bir baska deyisle, i) olgiilen yapi, ii) Ol¢iilmesi
amagclanan performansin diizeyi/diizeyleri, iii) her bir performans diizeyindeki yapiy1
temsil eden Olgiitler, iv) puanlama Olgeginin kategorileri ve V) katilimcilarin
yanitladigi maddelerin ya da gorevlerin zorluk seviyesi agisindan puanlayicilar
arasinda ortak bir anlayis olusturulmasi puanlayici egitimlerinin ilk adimidir (Baird,
Hayes, Johnson, Johnson, ve Lamprianou, 2013). Puanlayic1 egitimlerinin ikinci
adimini, puanlayicilara birkag performans iizerinde 6rnek uygulamalar yaptirilmasi
olusturmaktadir. Ornek uygulamalar ile puanlama olgiitleri agisindan puanlayicilar
arasinda ne Olglide ortak bir anlayis oldugunun belirlenmesi hedeflenmektedir
(Hamilton, Reddel ve Spratt, 2001). Ornek uygulamalar yapilirken, gesitli yeterlilik
diizeylerini temsil eden ve puanlama Olgeginin uygulanmasi sirasinda
karsilagilabilecek bazi tipik sorunlari igeren performanslarin segilmesine O6zen
gosterilmelidir (Elder, Barkhuizen, Knoch ve Randow, 2007; Knock, Read ve
Randow, 2007). Daha sonra, puanlayicilar ile yaptiklar1 puanlamalar hakkinda grup
tartismalar1 ~ gerceklestirilir.  Grup  tartigmalart1  puanlayicilarin  hatalarim
gorebilmelerini ve bu hatalarin ¢dziimiine yonelik neler yapabileceklerini fark
etmelerini saglar. Puanlayici egitimlerinin son adimini ise; puanlayicilara yaptiklar
puanlamalar ile ilgili geri doniitlerin verilmesi olusturmaktadir (Pulakos, 1991).

Puanlayic1 egitimleri; puanlayici hatasi egitimleri (rater error training),
performans boyutlar1 egitimi (performance dimension training), davranis gozlem

egitimi (behavioral observation training) ve referans gercevesi egitimi (frame of
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referans training) olmak tizere dort baslikta incelenmektedir (Woehr ve Huffuct,
1994).

Puanlayici Hatas1 Egitimi

Performans Boyutlar1 Egitimi
Puanlayici
Egitimleri
Referans Cergevesi Egitimi

Davranis Gozlem Egitimi

Sekil 2.4. Puanlayici egitimlerinin tiirleri

2.1.4.2.1. Puanlayic1 Hatas1 Egitimleri

Puanlayict hatasi egitimlerinin amaci; puanlayict katiligi ve comertligi,
merkeze yonelme etkisi, halo etkisi, ranj sinirlamasi, tutarsizlik ve yanlilik gibi
puanlayict etkilerini minimum diizeye indirerek puanlamalarin = giivenirligini
arttirmaktir (Newman, Kinney ve Farr, 2005). Bu egitim kapsaminda, siralanan
puanlayict hatalar1 ile ilgili olarak puanlayicilara bilgi verilir. Daha sonra, bu
puanlayict hatalarina yonelik 6rnekler sunulur (May, 2005; Woehr ve Huffuct, 1994).
S6z gelimi, halo etkisinin minimum diizeyde tutulabilmesi i¢in ilk olarak halo
etkisinin tanimi verilip, hangi durumlarda halo etkisinin puanlamalara karisabilecegi
ifade edilir. Ardindan, puanlama islemine halo etkisinin karigmasini 6nleyecek
uygulamalardan bahsedilir. Bir 6grenciyi degerlendirirken Olglilen performansin
farkli boyutlarin1 ayni anda puanlamak yerine; ilk olarak tiim &grencilerin
performansinin birinci boyutunun puanlanmasi, daha sonra tiim O6grencilerin
performansinin ikinci boyutunun puanlanmasi seklinde bir yol izlenmesi, halo
etkisini minimum diizeyde tutmak icin basvurulacak uygulamalardan biri olabilir.
Halo etkisine yonelik bu sekildeki bir egitim, performansin farkli boyutlarinin
birbirinden ayirt edilememesi tehlikesini azaltabilir. Benzer sekilde, merkeze
yonelme etkisinin puanlamalara karigmasmi 6nlemek i¢in O6nce bu hata
puanlayicilara tanitilir. Daha sonra, puanlayicilar, puanlama 6l¢eginin yalnizca orta
kategorilerini degil; diger kategorilerini de kullanmalar1 konusunda uyarilir.
Boylelikle, merkeze ydnelme etkisinin minimum diizeyde tutulmasi amaglanir.
Ozetle, puanlayict hatasi egitimleri ile degerlendiriciler, puanlamalar sirasinda “ne

yapmalar1” ve “ne yapmamalar1” gerektigi konusunda bilgilendirilir (Pulakos, 1991).
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2.1.4.2.2. Performans Boyutlar1 Egitimi

Performansin farkli boyutlarmin birbirinden ayirt edilebilmesi igin
puanlayicilara performansin boyutlar1 hakkinda bilgi verilir (Newman, Kinney ve
Farr, 2005). Bu sayede, puanlayicilarin performansin farkli boyutlarini birbirinden
daha rahat bir bicimde ayirt etmesi saglanabilir. Performans boyutlar1 egitimi
ozellikle, halo etkisini azaltmaya yonelik bir iglemdir. Ayrica performans boyutlar
egitimi  ile degerlendirmede kullanilacak puanlama 6l¢e§i  puanlayicilara

tanitilmaktadir (Cellar, Curtis, Kohlepp, Poczapski ve Mohiuddin, 1989).

2.1.4.2.3. Davramis Gozlem Egitimi

(Cogu zaman puanlayicilar performansa iliskin gozlemlerini, degerlendirilecek
performans disindaki faktorlerin puanlamaya karisabildigi ortamlarda yapmak
zorunda kalmaktadir (Noonan ve Sulsky, 2001). Dolayisiyla, puanlama siirecinin ilk
basamagini olusturan gézlem asamasinda, puanlayicilarin dikkatli gozlemler yapmasi
ve gbzlem sirasinda olusabilecek sistematik hatalardan kacinmasi olduk¢a 6nemlidir
(Roch ve O’Sullivan, 2003). Bunun i¢in puanlayicilarin degerlendirdikleri bireyin
performansini dogru bir sekilde gozleyebilecek yeterlilige sahip olmalari gerekir
(Noonan ve Sulsky, 2001). Davranis gézlem egitimleri ile not alma, giinliik tutma ve
frekans hesaplama gibi (Newman, Kinney ve Farr, 2005; Woehr ve Huffuct, 1994)
performans boyutlariyla ilgili belirli davraniglarin gézlenmesini ve hatirlanmasini
gelistirmeye yonelik becerilerin puanlayicilara kazandirilmasi amaglanir (Kozlowski,
2012; Labig ve Chye, 1996). Bu beceriler gézlem kayitlarinin basarili bir bigimde
tutulmasini saglayarak degerlendirme islemine karisabilecek puanlayici etkilerini

azaltabilir (Antonioni ve Woehr, 2001).

2.1.4.2.4. Referans Cercevesi Egitimi

Performans standartlart egitimi olarak da adlandirilan bu egitim ile
performans tanmimlanir ve performans boyutlarina iligkin agiklamalar sunulur.
Ardindan puanlayicilara basarili, orta ve basarisiz performans diizeylerini temsil
eden performans Ornekleri sunulur (Newman, Kinney ve Farr, 2005),
puanlayicilardan bu performans Orneklerini puanlamalar1 istenir ve yapilan
puanlamalar uzman puanlayicilar tarafindan yapilan puanlamalar ile karsilastirilir
(May, 2005; Sinclair, 2000). Son olarak da; puanlayicilara puanlamalar1 ile ilgili

ayrintili geri dontitler verilir (Mclntyre, Smith ve Hassett, 1984). Siralanan bu
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islemler sayesinde, puanlayicilar arasinda ortak bir referans cercevesi olusturulur
(Bernardin ve Buckly, 1981). Boylelikle, bireylerin performanslarinin farkl
puanlayicilar tarafindan benzer bir bicimde degerlendirilmesi hedeflenir (Mclntyre,
Smith ve Hassett, 1984). Referans ¢ergevesi egitiminde, degerlendirilecek
performansin ¢ok boyutlu oldugu esas alinmaktadir (Schmitt, 2012; Selden, Sherrier
ve Wooters, 2012). Bu nedenle, referans gergevesi egitimi verilmeden Once
puanlayicinin performans boyutlar1 egitimini almis olmasi gerekir (Sinclair, 2000).
Avyrica, referans gergevesi egitimi verilmeden once, puanlayicilar davranis gézlem
egitimi almig olmalidir. Cilinkii referans cercevesi, performans degerlendirmenin
karar alma siirecini olusturmakta ve gozlenen davranislarin siniflandirilmasi ile
degerlendirilmesine odaklanmaktadir. Bu asamada dogru degerlendirmeler
yapilabilmesi, performans degerlendirmenin ilk kismini olusturan davraniglarin
gozlenmesi agamasinda dikkatli gézlemler yapilmis olmasma baglidir. Bu durum,
referans cercevesi egitiminden once davranis gozlem egitiminin verilmesini gerekli
kilmaktadir (Roch ve O’Sullivan, 2003).

Grotildigii  lizere, alanyazinda puanlayict egitimlerine iligkin farkli
yaklagimlar bulunmaktadir. Bu yaklagimlardan hangisi kullanilirsa kullanilsin,
puanlayict egitimlerinden sonra, puanlayicilar arasindaki farkin pratikte 6nemsiz
olacak kadar kiiciikk; puanlayicilar arasi giivenirligin ise mimkiin oldugu kadar
yiiksek olmasi arzu edilmektedir. Arastirmalar, puanlayic1 egitimlerinin puanlayici
tutarliligini arttirirken; puanlamadaki asir1 farkliliklart ve bir performansa yonelik
olarak puanlayicilar tarafindan ortaya konulan bireysel yanliliklar1 azalttigini ortaya
koymaktadir (Bernardin ve Walter, 1977; Fahim ve Bijani, 2011; Mclntyre, 1993;
Saito, 2008; Spool, 1978; Sahinkarakas, 2010; Weigle, 1998; Wigglesworth, 1993;
Woehr ve Huffuct, 1994). Ancak puanlamadaki farkliliklarin ve bireysel yanliliklarin
tamamen giderilmesi konusunda puanlayici egitimleri basarili olamamaktadir
(Galati, 2007). Ayrica arastirmalar, puanlayict egitimlerinin etkisinin oldukg¢a kisa
stireli oldugunu ortaya koymustur (Farrokhi, Esfandiari ve Vaez Dalili, 2011).
Ornegin; Lumley ve McNamara (1995) tarafindan yapilan arastirmada, puanlayici
egitiminin hemen ardindan ve puanlayici egitiminden bir ay sonra degerlendiricilerin
puanlamalar1 arasinda biiyiik farkliliklarin oldugu belirlenmistir. Benzer sekilde,
Congdon ve McQueen (2000) tarafindan okuma-yazma ve aritmetik testi ile ilgili
olarak yapilan aragtirmada, puanlayici egitiminin iizerinden gecen zamana bagli

olarak puanlayicilarin comertlik ve katiliklarinda onemli degisiklikler oldugu
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kaydedilmistir. Bu durum puanlayici egitiminin etkili olabilmesi i¢in siirekli egitime
ihtiyag duyuldugunu goéstermektedir (Wang, 2010). Ancak bu sekildeki bir uygulama

islevsel goriinmemektedir.

2.1.4.3. Rubrikler

Performansa dayali degerlendirmelerde, puanlayict i¢i ve puanlayicilar arasi
giivenirligi arttirmanin  yollarindan biri de degerlendirme siirecinde rubrik
kullanilmasidir (Dunbar, Brooks ve Miller, 2006). Rubrikler, 1990’11 yillardan
giiniimiize kadar farkli aragtirmacilar tarafindan degisik bigimlerde tanimlanmustir.
Asagidaki tabloda, rubrige iliskin farkli arastirmacilar tarafindan yapilan bazi

tanimlara yer verilmistir.

Tablo 2.4. Farkli arastirmacilar tarafindan rubrige iliskin yapilan tanimlar

Aragtirmaci Rubrik Tanimi
Bir performansa yonelik olarak 6grencilerin gosterdigi ¢aba ile ortaya
Brookhart (1999) koyduklar1 trtinii degerlendirmede kullanilmak tizere gelistirilen

aciklayici puanlama semalari

Bir performans agisindan Onemli olan davramis ve gorevleri
orneklendiren puanlama araglari

Bir performansin farkli diizeylerine iliskin nitelikleri ve karakteristik
ozellikleri belirten puanlama olgiitleri

Valenza (2000)
Venn (2000)

Mertler (2001) Performans degerlendirmede kullanilan puanlama 6l¢ekleri

Okul oncesi egitimden yiliksekogretime kadar performansa dayali
Hafner ve Hafner (2003) degerlendirme ¢iktilarini  6lgmek icin kullanilan degerlendirme
araglari
Otantik ya da karmasik Ogrenci gorevlerinin puanlanmasinda

Jonsson ve Svingby (2007) kullanilan puanlama araglari

Tablo 2.4’te goriildiigii gibi, rubriklerin nasil tamimlanmasi gerektigi
konusunda arastirmacilar arasinda tam bir uzlasi bulunmamaktadir. Kan (2007),
farkli arastirmacilar tarafindan yapilan tanimlardan yola ¢ikarak rubrige iliskin genel
bir ¢ergeve cizmeye calismistir. Kan’a (2007) gore rubrik, performansin degisik
diizeylerine ait karakteristik ozellikler ile olgiitleri tanimlayan ve bu ozellik ile
oOl¢iitler dogrultusunda performansa iliskin yargiya varmada kullanilan bir puanlama
rehberidir. Rubrikler, farkli arastirmacilar tarafindan degisik bigimlerde tanimlansa
da; degerlendirme siirecinde rubrik kullaniminin pek ¢ok yarar sagladigi konusunda
arastirmacilar hem fikirdirler. Rubrikler; performansa iliskin beklentileri (Howell,
2011; Roblyer ve Wiencke, 2010), performans degerlendirme siirecinde hangi

davraniglara bakilacagini ve hangi Ozelliklerin 6nemli goriilecegini acikliga
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kavusturarak (Hall ve Salmon, 2003; Airasian, 2005), 6gretmen ve dgrencilerde ortak
bir alg1 olusturmaktadir (Arter ve McTighe, 2001; Busching, 1998; Perlman, 2003).
Rubrikler bu yoniiyle, 6grenme siirecinin gelismesine katkida bulunmaktadir
(Andrade ve Du, 2005; Jonsson ve Svingby, 2007). Rubriklerde yer alan Olgiitler,
Ogretmenin dersi planlamasini ve dersin kazanimlarina ulasmaya katkida bulunacak
etkinlikler hazirlamasini kolaylastirmaktadir. Diger bir deyisle, rubrikte yer alan
Olctitler 6grenme durumlariin diizenlenmesinde bir rehber olarak islev gérmektedir
(Gunning, 2001; Halonen vd., 2003). Rubrikler ile kendi ¢alismalarini degerlendirme
firsat1 bulan 6grenciler (Oaklef, 2009), bu sayede giiclii ve zayif noktalarinin farkina
varabilmektedir (Mertler, 2001). Rubrikler ayrica, 6grencilerin gii¢lii ve zayif oldugu
noktalar hakkinda 6gretmen, 6grenci ve veliler arasinda bir iletisim araci olarak
gorev yapmaktadir (Hall ve Salmon, 2003). Rubriklerin en 6nemli avantajlarindan
biri de, Ogrenci tarafindan verilen yanitlarin objektif bir bi¢imde
degerlendirilemedigi durumlarda, puanlamalar hakkinda detayli bilgiler ve 6rnek
yanitlar sunarak 6lgme hatasin1 6nemli 6l¢iide azaltmasi (Dunbar, Koretz ve Hoover,
1991; Penny, Johnson ve Gordon, 2000), 6grencilerin performansina iligskin giivenilir
(tutarl) ve gegerli (dogru) degerlendirmeler yapma olanagi sunmasidir (Pellegrino,
Baxter ve Glaser, 1999). Degerlendirmenin amacina uygun olarak hazirlanan ve agik
bir bigimde tanimlanan puanlama kategorilerinden olusan bir rubrik, puanlama
isleminin kim tarafindan ve ne zaman yapildifindan bagimsiz olarak
gerceklestirilmesini  saglar. Bdylece, performans degerlendirmeye karisabilecek
puanlayici etkilerinin minimum diizeyde tutulmasina yardimci olur (Moskal ve
Leydens, 2000; Purpura, 2004). Buna gore, rubriklerin puanlayici i¢i ve puanlayicilar
aras1 giivenirligi arttirdig1 sdylenebilir (Moskal ve Leydens, 2000).

2.1.4.3.1. Rubriklerin Uygun Bir Degerlendirme Teknigi Oldugu Durumlar
Rubrikler Ogrencilerin caligmalarin degerlendirmek amaciyla
kullanilabilecek pek ¢ok alternatif yontemden biridir. Baz1 durumlarda rubrikler
yerine, kontrol listeleri de kullanilabilmektedir. Kontrol listeleri kullanilarak
performansa iliskin belirli 6l¢iitlerin karsilanip karsilanmadigi belirlenebilir. Ancak,
kontrol listeleri Olgiitlerin ne diizeyde karsilandigi konusunda bir bilgi
vermemektedir. Bu nedenle, performans degerlendirmede kontrol listelerinin uygun
bir tercih oldugu durumlarin sayis1 olduk¢a sinirhidir. Rubrikler ise, performansa

iliskin Ol¢iitlerin ne diizeyde karsilandiginin belirlenmesini saglayan tanimlayici
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Ol¢eklere dayalidir (Moskal, 2000). Dolayisiyla kompozisyon, sézlii sunum, proje,
portfolyo, yazili ve sozlii iletisim becerileri (Reddy ve Andrade, 2010) gibi
Ogrencilerin gosterdikleri ¢abanin ve ortaya koyduklar1 {iriinin objektif olarak
degerlendirilmedigi durumlarda puanlama isleminin gilivenirligini artirmak igin
rubriklerden yararlanilmaktadir (Braun, 1988; Harik, 2008).

Performans Degerlendirmede Kullanilan
Puanlama Y6ntemleri

Kontrol Puanlama

Genel Rubrikle‘r/ Genel

Analitik Holistik
Rubrikler Rubrikler

Goreve Goreve
Ozel Ozel

Sekil 2.5. Performans degerlendirmede kullanilan puanlama yontemleri (Kutlu,
Dogan ve Karakaya, 2010; Mertler, 2001)

2.1.4.3.2. Rubrigi Olusturan Ogeler

Rubrikler; degerlendirme olgiitleri, kalite tanimlar1 ve puanlama stratejileri
olmak {izere ii¢ temel 6geden olugsmaktadir (Popham 1997). Degerlendirme Olgiitleri
ogrencinin c¢aligmasinin kalitesini belirlemede puanlayici tarafindan dikkate alinan
faktorlerdir. Bu olgiitler, gosterge ya da kurallar listesi olarak da tanimlanmaktadir.
Degerlendirme olgiitleri, performansa iligkin 6nemli oldugu diisiiniilen islemleri
yansitmakta (Parke, 2001) ve degerlendirilecek performansin boyutlarini
tanimlamaktadir (Tiermer ve Simon, 2001). Degerlendirme oOlgiitleri, rubrik ile
degerlendirilmek istenen yetenege bagli olarak, rubrikten rubrige farklilik

gostermektedir.  Ornegin;  dgrencilerin ~ kompozisyon ~ yazma  becerileri
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degerlendirilirken, organizasyon, gramer, kelimelerin se¢imi, destekleyici ayrintilar
gibi degerlendirme 6l¢iitleri kullanilabilmektedir (Popham, 1997).

Rubrigi olusturan ikinci temel 6ge, kalite tanimlaridir (Reddy, 2010).
Ogrencilerin basarilarini ya da yeterlilik diizeylerini belirleyebilmek i¢in orta, iyi ya
da miikemmel gibi basari diizeyleri tanimlanmir. Ogrencinin bu basar1 diizeylerine
ulagsmak i¢in ne yapmasi gerektigi kalite tanimlar1 ile agik bir bi¢imde ifade
edilmektedir (Reddy ve Andrade, 2010). Ornegin, Ogrencinin yazdif
kompozisyonun puanlanmasina yonelik bir degerlendirmede, gramer bir puanlama
olciitii olarak belirlenebilir. Bu durumda, “Ogrencinin en yiiksek puani alabilmesi
icin kompozisyonda higbir gramer hatasi bulunmamalidir” ifadesi bir kalite tanimi
olabilir (Popham, 1997). Kalite tanimlari, hem puanlama sirasinda kullanilmak hem
de Ogrenciye geri doniitiiler vermek lizere iyi ve kotii yanitlarin birbirinden ayirt
edilmesini saglamaktadir (Reddy ve Andrade, 2010). Rubrikteki her bir diizey igin
ayrt bir kalite tanimi kullanilmalidir. S6z gelimi; rubrikte degerlendirilecek
performansa iliskin dort ayr1 diizey bulunuyorsa, bu diizeylerin her birine yonelik
olarak ayr1 bir kalite taniminin rubrikte yer almasi gerekmektedir (Popham, 1997).

Rubrigi olusturan iiglincii temel 6ge ise; puanlama stratejileridir. Puanlama
stratejisi 6grencinin gosterdigi ¢aba ya da ortaya koydugu iiriin hakkinda verilen
kararlarin yorumlanmasi i¢in bir 6l¢ek kullanimini i¢ermektedir (Reddy, 2010;
Reddy ve Andrade, 2010). Kullanilacak bu 6lg¢ek, holistik (biitiinciil) ya da analitik
olabilmektedir. Holistik puanlama Olc¢eklerinde, iiriin ya da siire¢ hakkindaki genel
izlenime dayanarak tek bir puan verilmektedir. Performansi olusturan bilesenler i¢in
ayr1 ayri puanlama yapilmamaktadir (Popham, 1997). Analitik bir puanlama
6l¢eginin kullanilmasi durumunda ise, performansi ya da iirlinii olusturan her bir
bilesen ayri ayr1 puanlanmaktadir (Reddy, 2010). Holistik ve analitik puanlama

Olcekleri daha ayrintili olarak asagida agiklanmaistir.

2.1.4.3.3. Holistik ve Analitik Rubrikler

2.1.4.3.3.1. Holistik Rubrikler

Holistik rubriklerde, 6grencinin performansi ya da ortaya koydugu iiriin bir
biitiin olarak ele alinmakta (Nitko, 2004) ve performansin kalitesine iliskin genel bir
izlenim ile puanlama yapilmaktadir (Pomplun, Capps ve Sundbye, 1998). Nitko

(2004), 6grencilerin farkli yanitlar verme olasiliginin yiiksek olmasi ve tek bir dogru
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cevabin bulunmamas: halinde, holistik rubrik kullanilmasini onermektedir. Holistik
rubrik kullaniminin ¢esitli avantajlari ve dezavantajlari vardir (Becker, 2010/2011).
Holistik rubrikteki biitiinsel yaklasim g6z 6niine alindiginda, bu rubrikler {iriin ya da
siire¢ hakkinda genis bir resim elde etme agisindan yararli goriilmektedir (Reddy,
2010). Holistik rubriklerde performans bir defa incelenerek puanlama yapildigindan
degerlendirme islemi kisa siirede sonuglanmaktadir (Mertler, 2001; Wiseman,
2012b). Holistik rubriklerin ekonomik ve pratik olmasi (Weigle, 2002) 6zellikle ¢ok
sayida Ogrencinin katildig1 yetenek ve yerlestirme testleri gibi genis Olgekli
uygulamalarda, sistem yoneticileri tarafindan siklikla tercih edilmesine neden
olmaktadir (Becker, 2010/2011; Fraser vd., 2005; Jonsson ve Svingby, 2007). Diger
taraftan, holistik rubrikler 6grenciler hakkinda yeterince ayrintili bilgi elde etmeye
imkan tanimamaktadir (Bargainnier, 2003). Holistik rubrikler, 6grencilerin gii¢lii ve
zay1f oldugu noktalara iliskin bilgi vermemekte (Arter ve Mctighe, 2001), ne kadar
ve nasil bir ek 0gretim hizmetine ihtiya¢ duyuldugu hakkinda yeterince agiklayici
olamamakta (Cohen, 1994) ve bir sonraki 6gretim hedefinin belirlenmesine yardime1
olabilecek herhangi bir bilgi sunmamaktadir (Nelson ve Van Meter, 2007). Bu
nedenle, holistik rubriklerin daha ¢ok diizey belirlemeye yonelik degerlendirmelerde

kullanilmas1 6nerilmektedir (Mertler, 2001) .

2.1.4.3.3.2. Analitik Rubrikler

Analitik rubrikler, ¢esitli boyutlardan olusan performanslarin puanlanmasinda
kullanilmaktadir (Weigle, 2002). Analitik rubriklerde, performanst olusturan
bilesenlerin her biri ayr1 ay1 puanlanir (Klein vd., 1998). Daha sonra, her bir bilesen
icin verilen puanlar toplanarak performansa iliskin genel bir puan elde edilmektedir
(Petkov ve Petkova, 2006). Nitko (2004), agik bir bi¢imde tanimlanmis bir yanitin
gerekli oldugu durumlarda analitik rubriklerin kullanilmasini 6nermektedir. Diger bir
ifadeyle; bir ya da iki kabul edilebilir yanitin oldugu ve yaraticiligin, 6grencinin
performansinin 6nemli bir 6zelligi olmadigi durumlarda analitik rubrikler tercih
edilmelidir (Mertler, 2001). Analitik rubrikler, tek bir biitiinsel puanin verildigi
holistik rubriklere kiyasla Ogrencinin performanst hakkinda daha detayli bilgi
vermektedir. Ayrica, performansin farkli boyutlarina verilen puanlara dayali olarak
ogrencilerin dlgiilen 6zelik agisindan giiclii ve zayif yonlerini ortaya koymaya imkan
tanimaktadir (Brown ve Hudson, 2002; Jonsson ve Svingby, 2007; Wiseman,

2012b). Ogrencinin, performans1 hakkinda ayrintili geri bildirimler almasini saglayan
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(Bacha, 2001; Carr, 2000; Nitko, 2004) bu ozelligine bagli olarak, tanima ve
bi¢imlendirmeye yonelik degerlendirmelerde analitik rubrikler siklikla tercih
edilmektedir (Becker, 2010/2011; Mertler, 2001; Reddy, 2010). Yine ayni ozellik
analitik rubrikleri sinif ortamindaki degerlendirmeler i¢in uygun bir segenek haline
getirmektedir (Jonsson ve Svingby, 2007). Analitik rubriklerin holistik rubriklere
gore en Onemli avantajlarindan biri, analitik rubriklerin  kullanildig
degerlendirmelerde hem puanlayici i¢i hem de puanlayicilar arasi giivenirligin daha
yiiksek olmasidir (Knoch, 2009). Analitik rubriklerin siralanan avantajlarinin yan
sira bir takim dezavantajlart da bulunmaktadir. En 6nemli dezavantajlarindan biri,
performansin  farkli  boyutlarinin  birbirinden basarili  bir bicimde ayirt
edilememesidir. Bu durum “halo etkisi” olarak tanimlanmaktadir (Myford ve Wolfe,
2004). Halo etkisini minimum diizeyde tutabilmek igin performansin farkli
boyutlarinin arka arkaya puanlanmasi yerine; her bir boyutun ayri1 bir zamanda
incelenmesi dnerilmektedir (Mertler, 2001). Ornegin, ii¢ boyutlu bir yapiya sahip bir
performans degerlendirilirken, ilk olarak tiim &grencilerin performansin birinci
boyutundan, daha sonra tiim Ogrencilerin performansin ikinci boyutundan ve son
olarak tiim Ogrencilerin performansin tgilincii boyutundan aldiklar1 puanlar
incelenebilir. Bu sekildeki bir puanlama sayesinde, bir boyuttan alinan puanlarin
diger boyutlardan alinan puanlari etkilemesinin 6niine gegilebilir. Analitik rubriklerin
bir diger dezavantaji, hem gelistirilmesinin hem de uygulanmasinin zaman alic1 ve
maliyetli olmasidir (Barkaoui, 2008; Weigle, 2002; Wiseman, 2012b).

Goulden (1992,1994), holistik ve analitik rubrikler arasindaki farka degisik
bir bakis acis1 getirmistir. Goulden’e gore, holistik ve analitik rubrikler,
degerlendirilen performansin geneli ve pargalar1 arasindaki iliskiler hakkinda farkl
varsayimlara sahiptir (Akt: Barkaoui, 2008). Analitik rubriklerde, performansin farkl
bilesenlerine ait puanlarin toplanmasiyla performansin genelinin degerlendirilmis
olacag: varsayilmaktadir. Tersine holistik rubriklerde, performansin bir biitiin oldugu
ve biitlinlin kendini olusturan bilesenlerin toplamina degil; ancak bu bilesenler ile
bilesenler arasindaki iligkilerin toplamina esit olabilecegi kabul edilmektedir
(Goulden, 1992). Dolayisiyla, holistik rubriklerde performansin Dbiitiiniiniin,
performansi olusturan boyutlarin farkli agirliklart ve bu boyutlar arasindaki sinerjinin
etkisiyle olustugu varsayilmaktadir. Bu varsayimin bir sonucu olarak holistik
rubriklerde, performansin farkli boyutlarinin ayri ayri puanlanmasi yerine; bir biitiin

olarak degerlendirilmesi esas alinmaktadir (Goulden, 1994).
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2.1.4.3.4. Genel ve Géreve Ozel Rubrikler

Puanlama rubrikleri belirli bir géreve 6zel olarak tasarlanabilir ya da benzer
performanslarin degerlendirilmesinde ortak bir rubrik kullanilabilir (Moskal, 2000;
Moskal ve Leydens, 2000). Ornegin, tiim &grencilerin sézel sunum becerilerini
degerlendirmek i¢in bazen tek bir rubrik yeterli olabilir. Ancak, 6grenciler tarafindan
yapilan sunumlarin her biri fakli bir tarihsel olaya dayaniyorsa ve degerlendirmenin
amaci, 6grencilerin tarih bilgisini degerlendirmek ise genel bir rubrik &grenciler
tarafindan yapilan farkli sunumlar1 degerlendirmede yetersiz kalabilir. Tarihsel
olaylar, hem bu olaylar1 etkileyen faktorler hem de olaylarin sonuglari yoniiyle
farklilk gostermektedir. Ogrencilerin bu olaylarla ilgili kavramsal ve olgusal
bilgisini degerlendirmek i¢in her bir sunuma yonelik olarak ayr1 bir rubrigin
gelistirilmesi gerekli olabilir. Cilinkii her bir sunumda farkli bir tarihsel olay
anlatilmaktadir. Tek bir konuya yonelik olarak hazirlanan bu sekildeki rubrikler
goreve Ozel rubrik olarak adlandirilmaktadir (Moskal, 2000). Buna gore, benzer
performanslar1 degerlendirmek i¢in tek bir rubrik kullanilabiliyorsa bu tiir rubrikler
genel rubrik olarak ifade edilmektedir. Diger taraftan, her bir performans i¢in ayri bir
rubrik gelistiriliyor ve bir performansin degerlendirilmesinde kullanilan bir rubrik bir
baska performansin degerlendirilmesinde kullanilamiyorsa bu tiir rubrikler géreve
ozel rubrikler olarak adlandirilmaktadir (Arter ve McTighe, 2001). Degerlendirilecek
performans sayisinin ¢ok oldugu durumlarda genel rubriklerin kullanilabilecegi ifade
edilmektedir (Riddle ve Smith, 2008). Bununla birlikte, Nitko (2004) genel rubrikler
yerine goreve Ozel rubriklerin kullanilmasini daha dogru bir tercih olarak
nitelendirmektedir. Goreve 0Ozel rubrikler puanlama isleminin daha giivenilir
olmasimi saglamaktadir. Ayrica birgok durumda Sl¢lilmek istenen 6zellik genel bir
rubrik ile puanlanabilecek kadar basit bir yapida degildir (Kutlu, Dogan ve Karakaya,
2010). Rubrikler genel ya da goreve 6zel hazirlanabilecegi gibi, hem genel hem de
goreve ozel bilesenleri icerek sekilde de tasarlanabilir. Ornegin, 6grenciler tarafindan
yapilan sunumlarda, 6grencinin sdzel sunum becerisi ve sundugu tarihsel olayla ilgili
bilgisi degerlendirilmek istenebilir. Bu durumda, Ogrencilerin sézel sunum
becerilerini degerlendirmek i¢in genel bir rubrik ve sunduklari tarihsel olaylarla ilgili
bilgilerini degerlendirmek i¢in ise goreve Ozel bir rubrik tasarlanabilir (Moskal,

2000).
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2.1.4.3.5. Rubrik Gelistirme Basamaklari
Mertler (2001), farkli arastirmacilar (Airasian, 2005; Montgomery, 2001;
Nitko, 2004; Tombari & Borich, 1999) tarafindan Onerilen basamaklardan yola

cikarak rubrik gelistirme siirecini asagidaki sekilde aciklamistir.

.....

incelenmesi: Bu islem, egitimin amaglar1 ve gergek dgretim durumlari ile puanlama
rehberinin eslestirilmesini saglar.

Adim 2: Ogrencilerin iiriinlerinde, performanslarinda ve égrenme
suirecindeki  davranislarinda gozlenmek istenen ve istenmeyen ozelliklerin
tamimlanmast: Ogrencide aranan davranis, beceri ve dzelliklerin yani sira goriilmesi
istenmeyen yaygin hatalarin belirtilmesi.

Adim 3: Her bir gozlenen davranisi anlatan ézelliklerin belirlenmesi: Tkinci
adimda tanimlanan her bir davranis i¢in ortalama, ortalamanin alti ve ortalamanin
iistiindeki performanslarin agiklanmas.

Adim 4a: Holistik rubrikler igin, iyi ve kétii performansa iliskin her bir
davramist tamima dahil eden ayrintili agiklamalar yazilmasi: GOzlenen tim
davraniglar i¢in yiiksek ve diisiik performans diizeylerinin tanimlanmasi.

Adim 4b: Analitik rubrikler igin, gézlenen her bir davranisa yonelik olarak
iyi ve kotii calismalara ait tamimlayict agiklamalarin ozet bir bi¢cimde yazilmasi: Her
bir gozlenen davranis icin yiiksek ve diisiik performans diizeylerinin ayri ayr
tanimlanmasi.

Adim 5a: Holistik rubrikler icin miikemmel ve zayif siirekli araliginda kalan
performans ozelliklerinin tamimlanmasi: Performansa iliskin miikemmel ve zayif
araligindaki tiim diizeylerin tanimlanmasi.

Adim Sb: Analitik rubrikler icin miikemmel ve zayif siirekli araliginda kalan
performans ozelliklerinin tanmimlanmasi: Performansa iligkin miilkemmel ve zayif
araligindaki tiim diizeylerin her bir gozlenen davranis i¢in ayr1 ayr1 tanimlanmasi.

Adim 6: Ogrencilerden, her bir diizey icin 6rnek teskil edebilecek nitelikteki
calismalarin toplanmasi: Bu ¢alisma Ornekleri birer puanlama oOlgiitii olarak islev
gorecektir.

Adim 7: Eger gerekli ise rubrigin gézden gecirilmesi: Rubrigin etkililiginin

belirlenmesi ve sonraki uygulamalar i¢in gézden gegirilmesi.



33

Adim 2: Ogrencilerin gosterdikleri gaba, ortaya koyduklar iiriin ve 6grenme siirecindeki
davranislarinda gézlenmek istenen ve istenmeyen 6zelliklerin tanimlanmasi

Adim 3: Her bir gézlenen davranisi anlatan 6zelliklerin belirlenmesi

Adim 4a: Tyi ve kotii Adim 4b: Tyi ve kotii
performansa iliskin her bir performansa iliskin her bir
davranisi tanima dahil eden davranigi tanima dahil eden

ayrmtili agiklamalar ayrintil agiklamalar

yazilmast yazilmasi

Adim 5a: Her bir davranig Adim 5b: Analitik rubrikler
icin miikemmel ve zayif icin, mitkemmel ve zay1f
stirekli araliginda kalan stirekli araliginda kalan

performans 6zelliklerinin performans 6zelliklerinin

tanimlanmasi tanimlanmasi

Ogrencilerden, her bir diizey igin 6rnek teskil edebilecek nitelikteki
¢aligmalarin toplanmasi

Eger gerekli ise, rubrigin gézden gegirilmesi

Sekil 2.6. Analitik ve holistik rubrik gelistirme basamaklar1
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Hangi amagcla kullanilacagi, analitik ve holistik puanlama yontemlerinden
hangisinin tercih edilecegi ve gelistirilecek rubrigin genel mi yoksa goreve 6zel mi
olacag1 rubrik gelistirme siirecinde izlenecek adimlari etkileyen baslica faktorlerdir
(Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2010). Bununla birlikte, rubrik gelistirme siirecini
etkileyen bagka faktorler de bulunmaktadir. Bu faktorlerden biri, rubrigin herhangi
bir taksonomi temele alinmadan mi; yoksa bir taksonomiye dayali olarak mi1
gelistirilecegidir. Rubrikler bazen herhangi bir taksonomi temele alinmadan
gelistirilmektedir. Herhangi bir taksonomi temele alinmadan gelistirilen rubrikler igin
bu ¢alismada standart rubrik ifadesi kullanilmaktadir. Standart rubriklerde, 6grenme
ciktilarmin degerlendirilmesinde kullanilacak olgiitler herhangi bir taksonomi goz
ontinde bulundurulmadan belirlenmekte ve yetersiz, gelistirilmesi gerek, kabul
edilebilir, iyi ve ¢ok iyi gibi derecelendirmeler esas alinmaktadir. Sorunun
¢oziimiinde takip edilen islem basamaklari, cevabin dogrulugu, ¢oziime yonelik
olarak yapilan agiklamalarin yeterliligi ve anlasilirligi dikkate alinarak &grencinin
verdigi cevabin rubrigin hangi diizeyine karsilik geldigi belirlenmektedir. Ornegin;
acik uglu bir matematik problemi i¢in 6grencinin hem cevabimnin hem de ¢oziim
yolunun hatali oldugu yanitlar yetersiz diizeyine; ¢6ziim yolunun dogru ancak
yapilan islemlerin ve verilen cevabin hatali oldugu yanitlar gelistirilmesi gerek
diizeyine; cevabin dogru, ¢oztiimde takip edilen basamaklarin agik ve anlagilir oldugu
yanitlar ise ¢ok iyi diizeyine karsilik gelebilir. Standart rubriklere 6rnek teskil etmesi
bakimindan, MEB (2007) tarafindan yayinlanan matematik Ogretmen kilavuz
kitabinda yer alan ve Ogrencilerin matematik problemlerini ¢6zme becerilerini

6lgmeye yonelik holistik bir rubrik Tablo 2.5’te sunulmustur.
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Tablo 2.5. Matematik problem ¢6zme becerisi i¢in standart rubrik 6rnegi
OLCUTLER PUAN
1Puan  Calisma asagidaki 6zellikleri tasiyorsa bu puan verilecektir.
-Higbir ¢calisma yapilmamigsa
-Sadece yanlis sonug yazilmigsa
-Problemdeki veriler sadece kopyalanmigsa veya problemi anlama izleri yoksa
2 Puan  Calisma asagidaki 6zellikleri tagiyorsa bu puan verilecektir.
-Problemin alt amaclarindan sadece biri lizerinde c¢alisilmis ve
sonuglandirilamamigsa
-Coziimii bulmaya yonelik baslangic yapilmis ancak bu baslangic dogru
cevabi bulmaya yeterli olmamigsa
-Uygun olmayan strateji ile baslangic yapilmissa veya problem bu strateji ile
coziillmeye calisilmig fakat sonucglandirilamamigsa
3Puan  Calisma asagidaki 6zellikleri tasiyorsa bu puan verilecektir.

-Problem anlasilmigsa ve uygun olmayan strateji ile baglangic yapildig1 icin
yanlis sonuca ulasilmigsa

-Dogru sonu¢ bulunmus ancak sonug anlagilmiyorsa

-Sadece dogru sonug varsa

-Sadece problemin alt amaglarindan birinin ¢éziimii dogru ise

-Uygun strateji ile sadece baslangi¢ yapilmigsa

-Uygun strateji se¢ilmis ancak yanlis uygulanmigsa

4 Puan  Calisma asagidaki 6zellikleri tagiyorsa bu puan verilecektir.

-Problemi yanlis veya kismen anlasildigr i¢in uygun strateji kullanilmasina
karsin yanlig sonuca ulagildiysa

-Uygun strateji kullanilirken anlagilmayan nedenlerden dolayr yanlig sonuca
ulagilmigsa

-Uygun stratejinin kullanildig1 anlagilmamasina karsin dogru cevap verilmisse
-Uygun strateji uygulanmig fakat sonug yazilmamigsa

5Puan  Calisma asagidaki 6zellikleri tasiyorsa bu puan verilecektir.

-Uygun stratejiyi kullanilirken hata yapilmigsa ve bu hata problem
anlasilmadigi veya kavram yanilgisi oldugu igin degilse
-Uygun strateji kullanilmig ve dogru sonuca ulasilmissa

Kimi zaman ise, rubrikte kullanilan degerlendirme o6lgiitlerinin
belirlenmesinde, Bloom taksonomisi (Richardson, Ertmer ve Lehman, 2007; Chan,
Tsui, Mandy ve Hong, 2002), yansitici diisiinme modeli (Chan vd., 2002) ve SOLO
taksonomisi (Killen ve Hatting, 2004) gibi farkli taksonomilerden yararlanilmaktadir
(Chan vd., 2002). Ozellikle SOLO taksonomisine dayal: rubrikler acik uglu sorulari
puanlamak i¢in bircok farkli egitim kademesinde ve bir¢ok farkli derste siklikla

kullanilmaktadir (Slack, Beer, Armitt ve Green, 2003).

2.1.5. SOLO Taksonomisi

SOLO (Structure of the Observed Learning Outcome) taksonomisi,
gozlenebilir 6grenme ¢iktilarinin yapisini agiklamak iizere Biggs ve Collis (1982)
tarafindan gelistirilmistir (Mohd Nor ve Idris, 2010). Taksonominin gelistirilmesinde

Piaget’in biligsel gelisim teorisi temele alinmistir (Minogue ve Jones). Dolayisiyla
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SOLO taksonomisi ile Piaget’in biligsel gelisim teorisi arasinda bir takim
benzerlikler bulunmaktadir.

SOLO taksonomisinin; duyusal motor (sensori motor) diizeyi, imgesel
(ikonic) diizey, somut sembolik (concrete sembolic) diizey, soyut (formal) diizey ve
soyut sonrast (post formal) diizey olmak {iizere Piaget’in biligsel gelisim
basamaklarina karsilik gelen bes diisiince evresinden olusmasi iki model arasindaki
benzerliklerden biridir (Pegg ve Tall, 2005). Hem SOLO taksonomisinin hem de
Piaget’in biligsel gelisim teorisinin hiyerarsik bir yapiya sahip diizeylerden olugsmasi
iki model arasindaki bir diger benzerliktir (Hattie ve Purdie, 1998). Ogrencinin
herhangi bir kavram ile ilgili olarak, SOLO taksonomisinin belirli bir diizeyine
ulagmasi, bulundugu seviyenin gerektirdigi islemleri yapabilecek yeterlilikte oldugu
anlamina gelmektedir (Slack vd., 2003). SOLO taksonomisi, bu yoniiyle de Piaget’in
biligsel gelisim teorisi ile benzerlik gostermektedir. SOLO taksonomisi, bazi
ozellikleri agisindan ise Piaget’in biligsel gelisim teorisinden ayrilmaktadir. Piaget’in
biligsel gelisim teorisine gore, herhangi bir konunun bireye Ogretilebilmesi icin
bireyin biligsel a¢idan sdz konusu konuyu 6grenebilecek hazir bulunusluk diizeyine
ulasmis olmasi gerekir. Ote yandan, SOLO taksonomisinde, hazir bulunusluk
kavrami daha farkli bir bicimde ele alinmaktadir. SOLO taksonomisinde 1lgi odag:
ogrencinin bulundugu zihinsel gelisim déneminden, belirli bir gorev ile ilgili olarak
ortaya koydugu performansin kalitesine ya da belirli bir soruya verdigi yanitin
niteligine kaymaktadir (Hattie ve Purdie, 1998). Buna gore, SOLO taksonomisinin
odak noktas1 6grencinin yasina karsilik gelen biligsel gelisim donemi degil; 6grenme
stirecinde ortaya koydugu performanstir. Bu durum, SOLO taksonomisi ile Piaget’in
biligsel gelisim teorisi arasindaki en dnemli farkliliklardan biridir (Gilbert, 2004).
SOLO taksonomisinin Piaget’in biligsel gelisim teorisinden bir diger farki da, SOLO
taksonomisinin belirli bir zamanda ve belirli bir performansa yonelik olarak
tanimlanmasidir (Hawkins ve Hedberg, 1986; Pegg ve Tall, 2005). SOLO
taksonomisinde, Ogrencinin bulundugu diizeyin, konuya ve igerige gore farklilik
gosterebilecegi esas alinmaktadir (Ramsden, 2002). Piaget’in biligssel gelisim
teorisine gore ise, Ogrencinin bulundugu biligsel gelisim basamagi konu alanindan ve

0grenme iceriginden bagimsizdir.
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2.1.5.1. SOLO Taksonomisinin Diizeyleri

SOLO taksonomisi; yap1 dncesi, tek yonlii yap1, cok yonlii yapu, iligkisel yap1
ve soyutlanmis yap1 olmak iizere bes diizeyli bir yapiya sahiptir (Wong, 2007). Bu
bes diizey, O0grenci herhangi bir soruyu yanitlarken cevabimi bes farkli sekilde
yapilandirabilecegini gostermektedir (Lucas ve Mladenovic, 2008). Her bir diizeyin

ozellikleri asagida aciklanmistir.

Soyutlanmis Yapi
Miskisel Yap1
Cok Yonlii Yapt

Tek Yonli Yapt

“IIpep[ewie awunsnp njuoAk jod
QA QWIIPUSIYSIT “MII[deIn

Yap1 Oncesi

Sekil 2.7. SOLO taksonomisinin diizeyleri

2.1.5.1.1. Yap1 Oncesi

Bu seviye, SOLO taksonomisinin en alt diizeyidir. Bu diizeyde, 6grenciler
tizerinde caligtiklar1 konuyu hi¢ anlamamakta ya da ¢ok az anlamaktadir (Biggs,
1995). Uzerinde galisilan durumun, cevapla iliskisi olmayan yonleri &grencinin
dikkatini dagitip onu yanhs yonlendirmektedir (Burnett, 1999). Ogrencinin verdigi
cevabin ¢ozmeye calistigi problemle pek bir ilgisi yoktur (Brabrand ve Dahl, 2009).
Ogrencinin ileri siirdiigii fikirler problemin ¢dziimii igin herhangi bir yarar
saglamamaktadir (Leung, 2000). Ogrenci problemi anlamadan daha &nceki
tecriibelerine dayanarak hizli bir bi¢imde cevaplamaya c¢alisir (Jaskari, 2013). Bu
durum ogrencinin verdigi yanitin kisisel ya da 6znel olmasina neden olmaktadir.
Dolayisiyla, 6grenci gerceklestirmesi beklenen goérevi uygun bir bi¢imde yerine

getirememektedir (Lian ve Yew, 2012).

2.1.5.1.2. Tek Yonlii Yap1
Bu diizeyde 6grenci sunulan konuyu ya da problemi dar ve yiizeysel bir bakis
acist ile ele almaktadir (Leung, 2000). Ogrenciler bu diizeyde; ¢alisilan konu ile ilgili

terminolojiyl kullanabilir, konu ile ilgili agiklamalar yapabilir, basit talimatlar1 ve
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algoritmalar1  gergeklestirebilirler (Brabrand ve Dahl, 2009). Bu diizeyde,
Ogrencilerin problemin tek bir yoniine odaklanmasi séz konusudur (Groth ve
Bergner, 2006). Ogrenciler, odaklandiklar1 parcanin biitiin icindeki yerini
kavrayamamakta ve bu parganin diger pargalar ile iligkisini kuramamaktadir. Bu
nedenle, 6grencinin probleme verdigi cevapta birtakim tutarsizliklar olabilmektedir.
Ogrenci problemin ¢dziimiine yonelik olarak oldukga basit bir ¢oziim ileri
siirmektedir. Ogrencinin soruya verdigi cevaplar tam olmaktan uzaktir (Leung,
2000). Aciklamak, tanimlamak, ezberlemek, basit bir islemi uygulamak,
adlandirmak, siralamak ve saymak tek yonli yap1 diizeyinin gosterge fiilleri arasinda

yer almaktadir (Brabrand, 2008; Brabrand ve Dahl, 2009).

2.1.5.1.3. Cok Yonlii Yap1

Bu seviyede, konu ya da probleme iliskin temel noktalar goz Oniinde
bulundurulur. Ogrenci iizerinde ¢alisilan konunun gesitli yonlerini gorebilir. Ancak
bu yonler birbirlerinden bagimsiz olarak kabul edilmektedir. Konunun farkli yonleri
arasinda baglantilar kurulmasi s6z konusu degildir (Padiotis ve Mikropoulos, 2010).
Bir bagka deyisle, 6grenci konu hakkinda bir seyler bilmekte ancak bildiklerini basit
bir bigimde listelemekten &teye gecememektedir (Jimoyiannis, 2011). Ogrencinin
problemin ¢oziimiine yonelik olarak yaptigi agiklamalar ve ileri siirdiigii fikirler
bir¢ok bilesen icermektedir. Bununla birlikte, ileri siiriilen fikirlerin organizasyonu
zayiftir. Uretilen fikirler tutarli bir bigimde bir araya getirilememektedir. Dolayisiyla,
cevaplama sirasinda kullanilan bazi ifadeler bir baskasi ile tutarsiz olabilmektedir
(Leung, 2000). Bu diizeyde agiklayict bir yaklagim mevcuttur. Ancak, neden-sonug
iliskileri kurulamamaktadir (Kanuka, 2011). Ornegin, bir 6grenci iki yap1 arasindaki
benzerlikleri ve farkliliklari siralayabilmesine ragmen, bu yapilar arasinda nasil bir
iliski bulundugu hakkinda bir fikir sahibi olmayabilir (Tan, Tan ve Chua, 2008).
Lister, Simon, Thompson, Whalley ve Prasad (2006) bu diizeyi, 6grencilerin agaglar
gorebildigi, ancak ormani goremedigi bir diizey olarak ifade etmektedir.
Birlestirmek, siniflandirmak, numaralandirmak, listelemek, tanimlamak, metaforik
konusmak, planlamak, algoritmalar1 ve yontemleri uygulamak c¢ok yonlii yapi
diizeyinin gosterge fiilleri arasinda yer almaktadir (Brabrand, 2008; Brabrand ve
Dahl, 2009).
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2.5.5.1.4. iliskisel Yap1

Bu diizeyde 6grenci olayin ¢esitli yonlerini gormekle kalmaz. Ayni zamanda,
tizerinde caligsilan konu ya da probleme iligskin bilesenleri tutarli bir biitiin olusturacak
sekilde birbirleriyle iliskilendirebilir (Weyers, 2006). Bu iliskilendirme siirecinde,
her bir parca genel anlama katkida bulunmaktadir (Kanuka, 2011). Ulasilan sonug,
benzer bir duruma ya da probleme uygulanir (Lucas ve Mladenovic, 2008). Bu
diizeyde genellemeler yapabilmektedir. Ancak yapilan genellemeler, mevcut bilgiler
ile siirlidir. Ogrencinin, mevcut bilgilerin 6tesinde bir sonuca ulasmasi s6z konusu
degildir (Lake, 1999). Lister vd. (2006) bu diizeyi 6grencilerin agaclari gérmekle
kalmayip ormani da gorebildigi bir diizey olarak nitelendirmektedir. Analiz etmek,
karsilastirmak, birlestirmek, iliskilendirmek, sebep ve sonuglar1 agiklamak, verilen
bir teoriyi ilgili alana uygulamak (Brabrand, 2008; Brabrand ve Dahl, 2009), bir
islemi tersine ¢evirmek iligkisel yap1 diizeyinin gosterge fiilleri arasinda

bulunmaktadir (Joy ve Wilmot, 2008).

2.1.5.1.5. Soyutlanms Yapi

Soyutlanmis yap1 diizeyinde, bir Onceki basamakta anlamli bir biitiin
olusturacak sekilde bir araya getirilen pargalarin, daha yiliksek bir soyutlama
seviyesinde yeniden yapilandirilmas: séz konusudur (Leung, 2000). Bu diizeyde
mevcut bilgilerin Gtesinde, farkli bir konuya ya da yeni bir alana genellemeler
yapilabilmektedir. Calisilan konu ya da problem iist bilis diizeyinde anlasilmakta ve
farkl1 bir alana transfer edilebilmektedir (Thompson, 2007). Ogrenciler bu diizeyde,
alternatif yaklagimlarin farkina varir, kanitlanmig kaynaklara atif yaparak teoriler ve
hipotezler iiretir, genellemelere ulagmak icin timdengelim akil yiiriitme yollarin1 ve
kombinasyonel diisiinme siireclerini kullanirlar (Lake, 1999). Kuram olusturmak,
genellemeler yapmak, tahmin etmek, hipotez kurmak, degerlendirmek, yansitmak,
teoriyi yeni bir alana uygulamak, derinlemesine incelemek soyutlanmis yap1
diizeyinin gosterge fiillerinden bazilaridir (Brabrand, 2008; Brabrand ve Dahl, 2009).

SOLO taksonomisini olugturan diizeylerin tanimlanmasinda, Ogrencilerin
sorulara vermis olduklar1 cevaplarin yapisal karmagsikligi esas alinmaktadir
(Jimoyiannis, 2011). SOLO hiyerarsisinde iist diizeylere dogru ilerledik¢e tutarlilik,
iliskilendirme ve ¢ok yonlii diisiinme artmaktadir (Biggs ve Collis, 1982; Hattie ve
Purdie, 1998). Yap1 dncesinden tek yonlii yapr diizeyine gecerken ilk olarak iizerinde

calisilan konunun tek bir yonii dikkate alinmaktadir. Tek yonlii yap1 diizeyinden ¢ok
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yonlii yapt diizeyine geciste ise konunun birden fazla yoniine odaklanilmaktadir
(Brabrand ve Dahl, 2009). Bu nedenle; yap1 6ncesi, tek yonlii yap1 ve ¢ok yonlii yapi
diizeylerinde, Ogrencinin konuya iliskin 6grenmelerinde niceliksel bir artis sz
konusudur (Goel, 2011). Bu ¢ diizeyde gerceklesen Ogrenmeler yiizeysel
ogrenmelerdir (Van Rossum ve Schenk, 1984). Yiizeysel 6grenmelerde, dgrenci
olaylarin altinda yatan ilkeler ile ilgilenmeden; yalnizca ezberlemeye odaklanmakta
(Biggs, 1979) ve konular tutarl bir biitiin olarak degil; birbirinden bagimsiz pargalar
olarak gormektedir (Scouller, 1998). Cok yonlii yap1 diizeyinden iligkisel yap1
diizeyine gegerken konunun farkli yonleri arasinda iligkiler kurulur. Cok yonli yap1
diizeyinde listelenen ozellikler, iliskisel yap1 diizeyinde anlamli bir yap1 olusturmak
lizere bir araya getirilir. iliskisel yap1 diizeyinden soyutlanmis yap1 diizeyine
gecerken, Ogrenci mevcut bilgilerin 6tesinde akil yiiriitiilebilir ve genellemelere
ulagilabilmektedir (Jurdak, 1991). Dolayisiyla, iligskisel yap1 ve soyutlanmis yapi
diizeylerinde, 6grencinin 6grenmelerinde niteliksel bir artis meydana gelmektedir
(Brabrand ve Dahl, 2009; Wadhwa, 2008). Ogrenme ¢iktilarinda niteliksel bir
doniistimiin oldugu bu diizeylerde, derin 6grenmeler ger¢eklesmektedir (Van Rossum
ve Schenk, 1984). Derin 6grenmelerde 6grenciler, karsilastiklar: yeni bilgileri, kisisel
tecriibeleri ve eski bilgileri ile iliskilendirerek anlamlandirmaya ¢alismaktadir (Offir,
Lev ve Bezalel, 2008). SOLO taksonomisini olusturan diizeyler, bu diizeylerin temel
ozellikleri, her bir diizeyin gosterge fiilleri ve sekilsel gdsterimleri Tablo 2.6’da

sunulmustur.
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Tablo 2.6. SOLO taksonomisinin diizeyleri, bu diizeylerin gosterge fiilleri ve sekilsel

gosterimleri
Niceliksel Artis ve Yiizeysel Ogrenme Niteliksel Artis ve Derin Ogrenme
B
3 '% Yap1 Tek Yonli Cok Yonlii Mliskisel Soyutlanmis
8 S Oncesi Yapt Yap1 Yap1 Yap1
a
. Uzerinde ¢alisilan Mevcut bilgilerin
= Uzerinde . .
) R Uzerinde ¢aligilan konunun farkl otesinde akil
= caligilan konu Uzerinde g e .
= . konunun iki ya da yonleri birbirleri ile yiiriitiilebilir ve
= ile ilgili caligilan e s - llemel
Q Sarenilenler konunun tek bir daha fazla yonii iliskilendirilir, bp genellemelere
© £ . anlagilir, fakat sayede tutarli bir ulagilabilir. Farkl
= yanlistir ya da yoniine L .
2 L pargalar arasinda yapiya sahip bir bir alana transfer
5§ herhangi bir sey odaklanilir. e b . N
= sgrenilmemistir iliski kurulamaz. b_utun elde_t edebilme s6z
’ edilmektedir. konusudur.
-Kuram
-Birlestirmek olusturmak
-Smiflandirmak -Analiz etmek -Genellemeler
-Agiklamak
= -Numaralandirmak  -Karsilastirmak yapmak
5 -Tanimlamak : S .
= -Ezberlemek -Listelemek -Birlestirmek -Ta_lhmm etmek
- _Basit bir islemi -Tanimlamak -lligkilendirmek -Hipotez kurmak
e u ulamaks -Metaforik -Sebep ve sonuglart  -Degerlendirmek
8 Y9 konugmak acgiklamak -Yansitmak
2 -Adlandirmak - - L L S
:Q -Planlamak -Verilen bir teoriyi -Teoriyi yeni bir
O -Siralamak . o
-Savmak -Algoritmalari ve ilgili alana alana uygulamak
Y yontemleri uygulamak -Tartigmak
uygulamak -Derinlemesine
incelemek

Sekilsel Gosterimi

SOLO taksonomisi Biggs ve Collis (1982) tarafindan bes diizeyli olarak

tanimlanmasma ragmen, daha sonra yapilan ¢alismalarda, diizeylerin yeniden

yapilandirilmasina iligkin  farkli aragtirmacilar tarafindan degisik Oneriler
getirilmistir. Burnett (1999), ¢cok yonlii yap1 diizeyini diisiik, orta ve yiiksek seklinde
tic kategoriye, iliskisel yap1 diizeyini ise diisiik ve yiiksek seklinde iki kategoriye
ayirarak SOLO taksonomisini sekiz diizeyli bir yap1 olarak yeniden tanimlamistir. Bu
tanimlamada yap1 oncesi, tek yonlii yap1 ve soyutlanmis yapi diizeylerinin 6zellikleri,
bes diizeyden olusan orijinal taksonomi ile aynidir. Cok yonlii yap1 diizeyi, iizerinde

calisilan konu hakkinda dikkate alinan durumlarin sayis1 ve bu durumlarin ne derece
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ayrintili aciklandigina bagli olarak ii¢ diizeye ayrilmistir. Cok yonli yapi-diisiik
diizeyinde, sorulan soru ile ilgili iki ya da ii¢ 6zelik birbirinden bagimsiz olarak ele
alinmaktadir. Ancak dikkate alinan 6zellikler hakkinda bir iliskilendirme ve agiklama
yoktur. Cok yonlii yapi-orta diizeyinde sorulan soruya iliskin ¢ok sayida durum
dikkate alinmaktadir. Ancak bu diizeyde de ele alinan durumlara iligkin herhangi bir
iliskilendirme ve agiklama bulunmamaktadir. Cok yonlii yapi-yiiksek diizeyinde ise,
sorulan soruya iligkin bir¢ok 6zellik goz Oniinde bulundurulmakta ve ele alinan
durumlar orneklerle ayrintili bir bi¢imde aciklanmaktadir. Ayrica, ¢ok yonlii yapi-
yiiksek diizeyinde, 6grenci ele aldig1 durumlari birbiri ile iliskilendirmeye yonelik bir
caba gostermektedir. Iliskisel yapi diizeyinin iki ayr1 diizeye ayrilmasinda ise,
yapilan iliskilendirmelerin ve genellemelerin derecesi esas alinmistir. iliskisel yapi-
disiik diizeyinde, iizerinde c¢alisilan konunun bazi yonleri birbirleri ile
iligkilendirilmekte ve genellemeler birbiri ile iligkilendirilen durumlar tizerinden
yapilmaktadir. Ancak, konunun ya da problemin bazi yonleri, iliskilendirmenin
disinda kalmakta ve biitiine dahil edilmemektedir. Diger bir ifadeyle, iliskisel yapi-
diisiik diizeyinde Ogrenilen durumlar, ¢cogunlukla anlamli bir kavram olusturmak
izere bir araya getirilir. Bununla birlikte, biitlinden sapan ve yapinin geneli i¢ine
alinmayan birka¢ par¢a bulunmaktadir. Iliskisel yap: yiiksek diizeyinde, 6grenilen
noktalar anlamli bir kavram olusturmak iizere bir araya getirilir. Ogrenci, soruya
verdigi cevabi belirgin ve saglam kanitlarla desteklemektedir. Bu diizeyde, anlaml
bir biitlin olusturulmakta ve biitiinlin disinda kalan herhangi bir parca
bulunmamaktadir.

Burnett’e benzer sekilde, Chan vd. (2002) de ¢ok yonlii yap1 ve iliskisel yap1
diizeylerinin alt kategorilere ayrilmasini onermistir. Tipki Burnett gibi Chan vd.
(2002) de, ¢ok yonlii yapr diizeyini diisiik, orta ve yiiksek seklinde ii¢ diizeye
ayirmistir. Ancak iligkisel yap1 diizeyini iki kategoriye ayiran Burnett’ten (1999)
farkli olarak, Chan vd. (2002) bu diizeyi de diisiik, orta ve yliksek seklinde {i¢ diizeye
ayrrarak incelemistir. Dolayisiyla Chan vd. (2002), SOLO taksonomisinin yap1
Oncesi, tek yonlii yapi, ¢ok yonlii yapi-diisiik, cok yonlii yapi-orta, ¢cok yonlii yapi-
yiiksek, iligkisel yapi-diisiik, iliskisel yapi-orta, iliskisel yapi-yiiksek ve soyutlanmis
yap1 olmak iizere dokuz diizeyli olarak tanimlamistir. Dokuz diizeyli bu yapida
iliskisel yap1 diizeyleri disindaki tim diizeyler Burnett (1999) tarafindan o6nerilen
sekiz diizeyli yap1 ile ayn1 6zeliklere sahiptir. Iliskisel yap: diizeyi ise, Burnett’in

(1999) yaptig1 tanimlamaya gore daha detayli olarak agiklanmistir. Chan vd.’ne
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(2002) gore, iliskisel yapi-diisiik diizeyinde, iizerinde calisilan konunun iki ya ii¢
yonii birbiri ile iligkilendirilmekte ve genellemeler yalnizca bu iki ya da ii¢ durumdan
hareketle yapilmaktadir. iliskisel yapi-orta diizeyinde, iliskilendirmeler ve
genellemeler yapilirken tlizerinde ¢alisilan konunun bir¢ok farkli 6zelligi g6z 6niinde
bulundurulmaktadir. Ancak yine de iliskilendirme ve genellemelere dahil edilmeyen
durumlar bulunmaktadir. iliskisel yapi-yiiksek diizeyinde ise, iliskilendirmeler ve
genellemeler iizerinde calisilan konunun biitlin  yonleri dikkate alinarak

yapilmaktadir.

2.1.5.2. SOLO Taksonomisinin Avantajlari Nelerdir?

Birgok egitim sisteminde degerlendirme islemi niceliksel olarak yapilmakta
ve 0grencinin ne kadar 6grendigine odaklanilmaktadir. Yalnizca 6grenme miktarina
odaklanan degerlendirme anlayislart nicel degerlendirmeler olarak ifade
edilmektedir. Nicel degerlendirme anlayislari, 6grenmenin derinligi belirlemede
yetersiz kalmaktadir. Dolayisiyla, 6grencilerin ne kadar 6grendiklerinin yani sira, bu
O0grenmelerin niteligini de belirleyebilecek bir model ihtiya¢ haline gelmektedir
(Bhattacharyya, Bhattacharya ve Mitra, 2012). SOLO taksonomisi bu ihtiyaci
karsilayacak bir model olarak ileri siiriilmiistir (Slack vd., 2003). SOLO
taksonomisine gore, 6grenmenin hem nicel (yiizeysel 6grenme), hem de nitel yonii
(derin dgrenme) bulunmaktadir (Maddrell, 2011). Ogrencinin herhangi bir soruya
verdigi cevaptaki niceliksel ve niteliksel 6zellikler bir araya gelerek cevabin yapisal
karmagikligint olusturmaktadir. Ogrencinin verdigi cevaptaki ayrmtinin miktart
yapisal karmagikligin niceliksel yoniinii yansitmaktadir. Ogrencinin cevabinda
listeledigi ayrintilart birbirileri ile ne kadar iyi iliskilendirdigi ise, yapisal
karmasikligin niteliksel yoniinii meydana getirmektedir (Biggs ve Tang, 2007).
SOLO taksonomisi kullanilarak 6grencinin verdigi cevaplar, yapisal karmasikligin
hem nicel hem de nitel yonii acisindan degerlendirilebilmektedir (Leung, 2000).

SOLO taksonomisinin ikinci bir avantaji, cevabin dogru ya da yanlighgindan
ziyade, dgrencinin problemi nasil anladigina ve problemin ¢dziimiinde nasil bir yol
izledigine 6nem veren biligsel bir model olmasidir (Jimoyiannis, 2011). Bir baska
ifadeyle, SOLO taksonomisi dgrenci konuyu anlamistir ya da dgrenci konuyu
anlamamistir seklinde bir degerlendirme yapmak yerine; konunun ne diizeyde
anlasildig1 ile ilgilenmektedir (Ireson, 2008). Buna gore, SOLO taksonomisi

kullanilarak yapilan degerlendirmelerin, “égrenci konuyu ne diizeyde anlamistir”
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ogrenme siirecindeki eksikliklerini gérmeye yardimci olmakta ve degerlendirme
siirecinde kismi puanlamalar yapmaya imkan tanimaktadir. SOLO taksonomisi
kullanilarak, ogrencilerin  6grenme  eksikliklerinin  belirlenebilmesi, SOLO
taksonomisini diizey belirlemeye yonelik degerlendirmelerin yan1 sira bi¢imlendirici
degerlendirmeler i¢in de uygun bir ara¢ haline getirmektedir (Hattie ve Purdie,
1998).

SOLO taksonomisinin avantajlarindan biri de, ilkdgretimden yiiksekdgretime
kadar bircok farkli egitim kademesinde kullanilabilmesidir. Ornegin; Akkas (2009),
ve Bagdat (2013) ilkdgretim 6grencileriyle, Tuna (2011) ve Jimoyiannis (2011) lise
ogrencileriyle, Groth ve Bergner (2006) ile Celik (2007) lisans 6grencileriyle ve
Chan vd. (2002) lisansiistii diizeydeki dgrencilerle ¢alismis ve yaptiklar: analizlerde
SOLO taksonomisini  kullanmiglardir. SOLO taksonomisi farkli  egitim
kademelerinde kullanilabildigi gibi, birgok farkli derste de kullanilabilmektedir
(Kanuka, 2005, 2011). SOLO taksonomisinin farkli derslerde kullanimini
orneklendirmek gerekirse, Biggs ve Collis (1982) tarafindan yapilan arastirmada
tarih, Courtney (1986) tarafindan yapilan arastirmada cografya, Holbrook (1989)
tarafindan yapilan calismada kimya, Collis ve Romberg (1992) ile Lian ve Idris
(2006) tarafindan yapilan caligmalarda matematik, Lake (1999) tarafindan yapilan
aragtirmada biyoloji, Prosser, Trigwell ve Waterhouse (2000) tarafindan yapilan
arastirmada fizik, Chan vd. (2002) tarafindan yapilan ¢aligma kompozisyon yazma,
Serow (2007) tarafindan yapilan arastirmada ise geometri dersi 6grenme ¢iktilarinin
degerlendirilmesinde SOLO taksonomisinden yararlanilmistir.

SOLO taksonomisinin avantajlarindan bir digeri, 6l¢me araglarinda yer alacak
maddelerin yaziminda kullanilabilmesidir. Basar1 testleri gelistirilirken, testte yer
alacak maddeler = SOLO  taksonomisinin  diizeylerine  uygun  olarak
hazirlanabilmektedir. Bununla birlikte, SOLO taksonomisi sadece bir madde yazma
yontemi degildir. Maddelerin puanlanmasinda da SOLO taksonomisinden
yararlanilabilmektedir. SOLO taksonomisi kullanilarak dgrencinin verdigi cevaptaki
fikirlerin sayis1 (I=tek yonlii yapi, 2=cok yonlii yap1) ya da cevapta kullanilan
iliskilendirmenin derecesi (3=dogrudan iliskilendirmeler ya da 4=farkli bir alana
yapilan genellemeler) belirlenebilir. Daha sonra, verilen cevabin SOLO
taksonomisinin hangi diizeyine denk geldigi tespit edilip, bu dogrultuda puanlamalar

yapilabilmektedir. SOLO taksonomisinin avantajlari maddelerin puanlanmasi ile de
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sinirli  kalmamaktadir.  SOLO  taksonomisi, madde yazimi ve maddelerin
puanlanmasina ek olarak, 6lgme ve degerlendirme ile ilgili diger pek ¢cok onemli
konuya da ¢dziim olabilmektedir (Hattie ve Purdie, 1998). Ornegin, bilgisayar
ortaminda bireye uyarlanmis testlerin uygulanmasinda SOLO taksonomisinden
yararlanilabilmektedir. Bireye uyarlanmis testlerde, madde bankasindaki maddeler
SOLO taksonomisinin diizeylerine gore siniflandirilabilir. Daha sonra, bireye
sorulacak maddelerin ne zaman sona erdirilecegini belirleyen durdurma kuralina
“SOLO taksonomisinin tiim diizeyleri ile ilgili sorular sorulduktan sonra testin sona
erdirilmesi” seklinde bir sart eklenebilir. Bu sayede, bilgisayar ortaminda bireye
uyarlanmig testler Ogrencilerin hem nicel hem de nitel Ogrenmelerini
degerlendirebilecek sekilde uygulanabilmektedir (Hattie ve Purdie, 1998).

SOLO taksonomisinin 6lgme degerlendirme siiregleri agisindan sagladig bir
diger avantaj, 6grencilere kendi calismalarini analiz etme ve ilerlemelerini gorme
imkan1 sunmasidir. SOLO taksonomisinde, degerlendirmede kullanilacak olgiitler
acik bir bigimde tanimlanmaktadir (Killen, 2009). Ogrenciler SOLO taksonomisinde
belirtilen bu Oolgiitleri kullanarak 6z degerlendirme yapabilmekte ve Ogrenme
siirecindeki  gelisimleri hakkinda fikir edinebilmektedir. Ogrencinin &grenme
stirecindeki gelisimini gormesi, daha sonraki Ogrenmelere yonelik O6nemli bir
motivasyon kaynagi olmaktadir (Leung, 2000). Hattie ve Purdie’ye (1994) gore;
SOLO taksonomisinin 6lgme degerlendirme siirecine yonelik olarak sagladig:
avantajlardan biri de, diger taksonomilere gére daha yiiksek puanlayict giivenirligine
sahip olmasidir. Hattie ve Purdie (1994) tarafindan yapilan ¢alismada 30 6gretmen,
bir basar1 testini olusturan 19 maddeyi Bloom ve SOLO taksonomisine gore
diizeylere ayirmugtir. Ogretmenlerin yarisi, maddeleri Bloom taksonomisine gore
diizeylere ayirirken, diger yarisi maddelerin diizeylere ayrilmasinda SOLO
taksonomisini esas almiglardir. SOLO taksonomisine gore yapilan siniflamada
ogretmenler arasinda %60 oraninda mutlak uyum belirlenmistir. Ogretmenler
arasinda, en fazla bir diizey fark bulunan simiflamalarin orani ise %96 olarak
saptanmistir. Diger taraftan, Bloom taksonomisine gore yapilan simiflamada,
ogretmenler arasindaki mutlak uyum oram %40 olarak bulunmustur. Ogretmenler
arasinda en fazla bir diizey fark bulunan siniflamalarin orani ise %75 olarak tespit
edilmistir. Hundzynski (2008) tarafindan yapilan arastirmada, SOLO taksonomisi
kullanilarak gerceklestirilen degerlendirmelerde puanlayicilar arasi giivenirlik

incelenmistir. Puanlayicilar arasi giivenirlik katsayisini hesaplamak i¢in basit uyum
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yiizdesinden yararlanilmigtir. Arastirmada, SOLO taksonomisi kullanilarak yapilan
degerlendirme islemine yonelik puanlayict glivenirligi .87 olarak bulunmustur. Chan
vd. (2002) tarafindan yapilan arastirmada ise, SOLO ve Bloom taksonomisi
kullanilarak yapilan degerlendirmelerden hangisinin daha ayirt edici sonuglar verdigi
incelenmistir. Arastirmada yetenek diizeyleri farkli olan 6grencileri birbirinden ayirt
etmede, SOLO taksonomisinin Bloom taksonomisine gore daha etkili bir ara¢ oldugu
belirlenmistir. Chan vd. (2002), bu sonuca dayanarak, SOLO taksonomisini Bloom
taksonomisine gore daha kullanic1 dostu bir model olarak nitelendirmistir.

SOLO taksonomisi, ©Ol¢me degerlendirme siirecine iligkin sundugu
avantajlarin yani sira, ogretimin planlanmasi ve bir dersin hedeflerinin bilissel
diizeylere ayrilmasi gibi bircok farkli amacgla da kullanilabilmektedir (Hattie ve
Purdie, 1998). S6z gelimi, Alsaadi (2011) tarafindan yapilan ¢alismada, Ingiltere ve
Katar’da uygulanmakta olan matematik 6gretim programlarindaki kazanimlar SOLO
taksonomisinin diizeyleri referans alinarak analiz edilmistir. Peter ve Alberto’nun
(2013) yaptig1 arastirmada, Avusturalya’da uygulanmakta olan Kimya Dersi Ogretim
Programi (12. siif) kazanimlar ile sinav sorular1 SOLO taksonomisinin diizeylerine
gore incelenmistir. Gezer ve Ilhan (2014) tarafindan yapilan arastirmada, Vatandaslik
Dersi Ogretim Programi’nda yer alan kazammmlar ile ders kitabi degerlendirme
sorularinin SOLO taksonomisinin diizeylerine gore analizi yapilmistir. Gezer, Ilhan,
Oner Siinkiir ve Cetin’in (2014) yaptig1 arastirmada ise sosyal bilgiler dersi smav
sorular1 SOLO taksonomisinin diizeylerine gore incelenmistir.

SOLO taksonomisi Ogrencilerin nasil 6grendigine ve dgretmenlerin 6gretim
stirecinde nelere dikkat etmeleri gerektigine iliskin bir rehber sunmaktadir. Bu
sayede, 6grencilerin SOLO taksonomisinin bir diizeyinden bir iist diizeye ilerlemesi
icin uygun Ogrenme materyallerin secilmesi ve 6gretim durumlarint hazirlanmasi
konusunda &gretmenlere destek olmaktadir. Ornegin, bir konu ile ilgili olarak bir
Ogrencinin tek yonlii yap1 diizeyinde bulundugu belirlenmis olsun. Bu durumda,
ogretmen st dizeyler icin karsilanmasi gereken standartlardan yararlanarak
ogrenciyi iligkisel yap1 ya da soyutlanmis yap1 diizeylerine tasimaya yardimci olacak
sekilde sinif aktivitelerini ve dersleri planlayabilmektedir. Bu 6zelliginden dolayi,
SOLO taksonomisi 6grenme siireci ile degerlendirme siirecini birlestiren bir model

olarak ifade edilmektedir (Hattie ve Purdie, 1998).
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2.1.5.3. Smav Sorularimmn SOLO Taksonomisine Goére Hazirlanmasi1 ve
Puanlanmasi

SOLO taksonomisinin en 6nemli avantajlarindan biri test maddelerinin
hazirlanmasinda kolaylikla kullanilabilen bir model olmasidir. Maddeleri SOLO
taksonomisine gore yapilandirmanin ii¢ yolu bulunmaktadir. Sorular belirli bir SOLO
diizeyini ortaya cikaracak sekilde diizenlenebilir, cevaplar SOLO diizeylerine bagh
olarak puanlanabilir ya da bu iki yontem bir arada kullanilabilir (Hattie ve Purdie,
1998). Asagida, SOLO taksonomisinin farkli diizeylerine karsilik gelen agik uclu
soru &rnekleri sunulmustur. Ornek olarak sunulan sorular MEB tarafindan kullanilan

ders kitaplarindan (Asan, 2014; MEB, 2014a; Ulker, 2014; Unver, 2014) almmustr.

Tablo 2.7. SOLO taksonomisinin farkli diizeylerine karsilik gelen agik uglu madde
ornekleri

SOLO
Ders Simf Degerlendirme Sorusu Taksonomisi
Diizeyi
I. Diinya Savasi basladiginda Osmanli Mebusan
Tirkiye Meclisi’nde vekil olarak gorev yapmaktasiniz.
Cumhuriyeti R Smif Savasa katilan devletlerin Osmanh Devleti ile  Soyutlanmig
Inkilap Tarihi ve ’ ilgili tarihi hayallerini ve planlari1 da dikkate Yap1
Atatiirkgiiliik aldigimizda, 1. Dinya Savagi’na girme
konusunda neler yapardiniz? Neden?
Vatandashk ve 2. Simif Hak ve ozgiirliiklerinize birer 6rnek vererek Mliskisel
Demokrasi Egitimi ’ bunlar1 sorumluluklarinizla iligkilendiriniz. Yap1
Fen ve Teknoloji 7 Simif Sekerl’l‘ su ¢Ozeltisi deristirmek i¢in neler Cok Yonla
yapabiliriz agiklayimiz. Yap1
Fen ve Teknoloji 2. Simif Canlilarin DNA yapilarindaki degisim ............ Tek Yonli
olarak adlandirilir. Yap1

- Tablo 2.7°deki degerlendirme sorularindan ilki; SOLO taksonomisinin
tartismak, tahmin etmek ve varsayimda bulunmak gosterge fiillerini
yansitmaktadir. Dolayisiyla, 6grencinin mevcut bilgilerin 6tesinde fikir
iretmesini gerektiren bu soru soyutlanmis yapi1 diizeyine karsilik gelmektedir.

- Tablodaki ikinci degerlendirme sorusunun cevaplandirilabilmesi igin
ogrencinin hak, o0zgiirlik ve sorumluluk kavramlarini bilmesi ve bu
kavramlar1  birbiriyle  iliskilendirmesi  gerekmektedir. Buna  gore,
Iliskilendirmek gosterge fiili ile eslesen bu madde SOLO taksonomisinin
iliskisel yap1 diizeyine denk gelmektedir.

- Ugiincii degerlendirme sorusunda égrencinin konu ile ilgili birden fazla yonii

bilmesi ve bunlar listelemesi beklenmektedir. Dolayisiyla, bu degerlendirme
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sorusu ¢ok yonlii yap1 diizeyinin listelemek gosterge fiili ile ortiismekte ve
cok yonlii yap1 diizeyine karsilik gelmektedir.

- Ogrencinin konu ile ilgili tek bir bilgiyi hatirlamasi tablodaki dérdiincii
degerlendirme sorusunu cevaplayabilmesi i¢in yeterlidir. Buna gore,
ezberlemek gosterge fiilleri ile eslesen bu soru tek yonli yapi diizeyinde yer

almaktadir.

SOLO taksonomisi a¢ik ug¢lu sorularin yapilandirilmasinda kullanilabildigi
gibi, c¢oktan seg¢meli sorular da SOLO taksonomisine uygun olarak
hazirlanabilmektedir. Asagida, MEB tarafindan kullanilan ders kitaplarindan (Asan,
2014; MEB, 2014b; Ulker, 2014) alinan ve SOLO taksonomisinin farkli diizeylerine

karsilik gelen ¢oktan se¢cmeli soru 6rnekleri sunulmustur.

Tablo 2.8. SOLO taksonomisinin farkli diizeylerine karsilik gelen ¢oktan se¢meli
soru ornekleri

SOLO
Ders Simf Degerlendirme Sorusu Taksonomisi
Diizeyi
—'E = Asagidakilerden hangisi, Tirkiye’'nin Avrupa Ekonomi
S E Toplulugu (AET) ile Ankara Antlagsmasini imzaladig: tarihtir?
& 2. Sinif A) 12 Haziran 1959 Tek Yonli
TE ° B) 25 Haziran 1963 Yapi
= < C) 12 Eyliil 1963
22 D) 6 Mart 1995
.ﬁ Hukukun iistiinliigiinde toplum; devletin etkisinde olmadigindan
3 Ozgiir, ¢ogulcu ve katilimcidir, egemenligin hem sahibi hem de
% tek kullanicisidir.
g Yukaridaki ifadeden yola ¢ikarak hukukun iistiinliigiiniin
% g egemen oldugu bir iilkede asagidaki yargilardan hangisi s6z fliskisel
> = 8 Smif Kkonusuolamaz? v
fi = A) insan hak ve dzgiirliikleri gelistirilebilir. apt
3 B) Siyasal Ozgirliige dayanan demokratik bir rejimin
§ varlig1 saglanmistir.
S C) Egemenlik biitiiniiyle devlete aittir, devredilemez.
D) Bireyler 6zgiir, girisimci ve katilimcidir.
Asagidaki diyalogu okuyunuz
- Burcu: Bilimsel arastirma yapmak i¢in oncelikle konuyu
belirlemeliyiz.
- Emre: Sorunun ¢6ziimiine yonelik varsayimlar yazmaliyiz.
E - Burcu: Konuyu ¢esitli kaynaklardan arastirmaliyiz.
= - Emre: Arastirmada elde edilen verileri rapor haline -
@ 6. Smif getirmeliyiz. Cok Yonld
= S Yap1
% Bu konusmada hangi bilimsel arastirma basamagindan soz p
& edilmemistir?

A) Varsayimlarin test edilmesi

B) Varsayimlarda bulunulmasi

C) Arastirma konusunun belirlenmesi
D) Arastirma raporunun yazilmasi
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Tablo 2.8’de yer alan ¢oktan se¢meli sorularin her biri farkli bir SOLO
diizeyini ortaya ¢ikaracak sekilde yapilandirilmistir. Bazi durumlarda ise, soru ayni
olmasma ragmen, Ogrencilerin verdikleri cevaplar SOLO taksonomisinin farkli

diizeylerine karsilik gelebilmektedir. Asagida tiim Ogrencilerin ayni soruyu

cevaplandiklari, ancak Ogrencilerin sorulara verdikleri cevaplarin  SOLO

taksonomisinin farkli diizeylerinde yer aldig1 bir 6rnek sunulmustur. Bu 6rnek Pegg

ve Coddy’nin (1993) calismasindan alinmistir (Akt: Celik, 2007).

Tablo 2.9. SOLO taksonomisi kullanilarak puanlanan agik uglu soru 6rnegi

Soru: p bir reel say1 olmak iizere 1/p >p
ifadesinin ne anlama geldigini tartiginiz

Agiklama

Diizey

1
p bir kesir olmalidir. Ciinkii p=3 igin % >1
2

= 2>1

p pozitif bir say1 oldugunda, denklem dogru
degildir. p negatif bir say1 oldugunda ise,
denklem dogru olmaktadir.

Her iki cevapta da tek bir durum iizerine
odaklanilmistir. Birinci cevap oOzellikle
1’den kiigiik pozitif reel sayilar {izerine
odaklanmistir. Birinci cevaptaki “kesir"
kelimesi ile 1’den kii¢iik kesirler
kastedilmistir, p#0 durumu
irdelenmemistir. ikinci cevapta yalnizca
sayimnin pozitif ya da negatif olmasina
odaklanilmustir. Tek yonli yap1
diizeyinde 0grenci cevabim sayisal
orneklerden  yararlanarak  agiklama
ihtiyaci hissetmektedir.

Tek
Yonli
Yap1

. 1
p#0, p<l ve p>0 olmalidir. Ornegin, 3 igin

ifade dogru olmaktadir.

p sifira esit olmamalidir. p>0, p#1
oldugunda yanlistir. p<O oldugunda ifade
dogru olmaktadir. Ayrica p<-1 sartim
saglayan tiim degerler i¢in ifade dogrudur.

p uygun bir kesirli sayr oldugunda ifade
dogru olacaktir. p’nin tiim negatif degerleri
icin ifade dogru olmaktadir. Sifir disinda
tiim p<0 degerleri i¢in ifade dogrudur.

Yandaki  cevaplarin her  birinde
problemle iligkili iki veya daha fazla
durum distiniilmistiir. Bununla birlikte
cevaplarda agik bir tutarlilik
bulunmamaktadir. Dolayisiyla yandaki
her ii¢ cevap da ¢ok yonlii yap1 diizeyine
karsilik gelmektedir. Birinci cevapta,
pozitif reel sayilar diisiiniilmiis, ancak
p'nin alabilecegi degerlerin hangi aralikta
bulundugu tam olarak ifade edilmemistir.
Ikinci cevapta negatif reel sayilar iizerine
odaklamlmgtir. Ugiincii cevapta, hem
kesirler hem de negatif sayilara
odaklanilmigtir. Ancak bunlar birbirleri
ile iligkilendirilip p’nin alabilecegi deger
araligi tam olarak tanimlanamamigtir.
Cok yonlii yap1 seviyesinde de tek yonli
yap1 diizeyinde oldugu gibi 06grenci
somut Orneklerden yararlanma ihtiyaci
hissedebilmektedir.

Cok
Yonli
Yap1

O<p<lvep<-1

p#0, {p: p<-1}U {p: O<p<1}

Ogrenci problemde ne istendigini tam
olarak anlamistir. Problem ile ilgili farkl
durumlart belirleyip bunlar1 birbiriyle
iligkilendirilebilmektedir. ~ Coziimiiniin
gosteriminde sembollerden
yararlanmaktadir. Coziimiinii agiklamak
icin sayisal degerlerden yararlanma
ihtiyaci hissetmemektedir.

Tliskisel
Yap1
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Orneklerde goriildiigii gibi, SOLO taksonomisi hem coktan secmeli hem de
acik uclu sorularin hazirlamasinda kullanilabilmektedir. Bununla birlikte, sorulari
yanitlarken Ogrencilere daha fazla 6zgiirlik tamiyan agik uglu sorularin SOLO
taksonomisine daha uygun oldugu ifade edilmektedir (Leung, 2000). Ciinkii coktan
se¢cmeli sorularda, herhangi bir maddeye ayni yaniti veren iki &grencinin cevaba
ulagsmak i¢in izledikleri yollar farkli olabilmektedir. Diger bir ifadeyle, iki 6grenci
SOLO taksonomisinin farkli diizeylerinde bulunmasina ve coktan se¢meli bir
sorunun ¢oziimii i¢in degisik yollar izlemesine ragmen, soruya verdikleri cevap ayni
olabilmektedir. Dolayisiyla ¢oktan se¢meli sorular agik uglu sorulara goére, SOLO
taksonomisinin farkli diizeylerinde bulunan Ogrencileri birbirinden ayirt etmede
yetersiz kalabilmektedir. Asagida, bu durumu 6rneklendiren ¢oktan se¢meli bir soru

yer almaktadir.

Tablo 2.10. Problem ¢6zme siirecinde takip edilen islem basamaklarina gore cevabin
karsilik geldigi SOLO diizeyi

3(X + 2) = 34 — X esitliginde yer alan X’in degeri nedir?

A) 4 B) 5 C)6 D) 7

Bu soruyu dogru yanitlayarak 7 cevabini veren iki 6grencinin dogru cevaba ulagmak igin izledikleri
yollar farkli olabilir. Ornegin, bir 6grenci seceneklerde verilen degerleri sunulan esitlikte yerine
koyarak dogru cevaba ulagmis olabilir. Cevaba bu sekilde ulasan 6grencinin bulundugu diizey ¢ok
yonlii yap1 olarak belirlenir. Bir bagka 6grenci verilen esitligi, 3X+6 = 34-X ve X = ? seklinde
yazip bilinmeyeni tek basina birakarak dogru cevaba ulasabilir. Dogru cevaba bu sekilde ulagan
Ogrencinin bulundugu diizey ise, iliskisel yap1 olarak tespit edilir. Gortldigi gibi, iki 6grenci
SOLO taksonomisinin farkli diizeylerinde bulunmasina ve sorunun ¢oziimiine ulagsmak i¢in farkl
yollar izlemesine ragmen, ayni sonuca ulagabilmektedir. Dolayisiyla 6grencinin sorunun cevabina
ulagmak i¢in nasil bir yol izledigini gormeye olanak taniyan agik uglu sorularin g¢oktan segmeli
sorulara kiyasla SOLO taksonomisine daha uygun oldugu sdylenebilir.

Yukaridaki ornekten de anlasilacagi iizere, ¢oktan segmeli sorular ile SOLO
taksonomisinin farkli diizeylerinde bulunan Ogrencilerin birbirinden basarili bir
bigimde ayirt edilmesi olduk¢a zordur. Dolayisiyla, 6grencinin herhangi bir soruya
verdigi cevabin, SOLO taksonomisinin hangi diizeyine karsilik geldiginin tam olarak
belirlenebilmesi i¢in agik uglu sorulardan yararlanilmalidir (Leung, 2000).
Ogrencinin agik uglu bir soruya verdigi cevap ile bu cevabin karsilik geldigi SOLO
diizeyinin eslestirilmesi puanlayici kararlarina gore yapilmaktadir. Bu durum, SOLO
taksonomisine dayali rubrikler ile puanlanan agik uglu sorularda puanlayici

giivenirliginin belirlenmesini gerekli kilmaktadir.
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2.1.6. Puanlayic Giivenirligi

Olgme ve degerlendirme ¢alismalarmin amaci Slgiilen 6zellige iliskin agik ve
dogru kestirimler elde etmektir. Bununla birlikte, tiim 6l¢iim islemlerinin miikemmel
olmas1 miimkiin degildir. Olgme islemi ne kadar dikkatli yapilirsa tiim dlgmelerde bir
miktar hatanin bulunmas1 kaginilmaz olmaktadir (Giiler, 2012). Ozellikle; doga
bilimleri, saglik bilimleri ve sosyal bilimlerde elde edilen Slgiimler nadiren kesin
olarak kabul edilebilmektedir. Basari, tutum, kaygi, zeka ya da yonetsel yetenek gibi
Ozelliklerin 6l¢ililmesi sirasinda, 6lgme islemine bir miktar hata karismaktadir. Ciinkii
burada kestirilmeye calisilan 6zelligin kesin (mutlak) bir bigimde tanimlanmasi
zordur ve bu ozellikler cogunlukla dogrudan gézlenemezler. Dolayisiyla, s6z konusu
ozellikleri 6l¢tiigii kabul edilen 6lgme araclar1 olusturulmaktadir. Ancak ¢ok sayida
faktor bu dl¢iim siirecini etkilemekte ve elde edilen sonuglarda hataya neden olan
degiskenlikler iiretmektedir (Cardinet, Johnson ve Pini, 2010). Ol¢me isleminde
hatalardan kaginmak i¢in hatalarin kaynaklar1 ve bu hata kaynaklarinin 6lgme
sonuclarini nasil etkiledigi bilinmelidir (Turgut ve Baykul, 2012). Bu durum 6l¢me
isleminde ve sonuglarinda hataya neden olan degiskenlik kaynaklarinin
aragtirtlmasini yani giivenirligin test edilmesini gerekli kilmaktadir (Atilgan, 2004).

Giivenirlik 6lgme araglarindan elde edilen puanlar arasindaki tutarlilik olarak
tanimlanmaktadir (Moskal ve Leydens, 2000). Tutarlik kelimesine iligkin ise vuruk
(operasyonel) tanimlar1 agisindan gosterdikleri farkliliga bagli olarak; test tekrar test
giivenirligi, paralel (es deger) form giivenirligi, i¢ tutarlik giivenirligi ve puanlayici
giivenirligi gibi bircok farkli glivenirlik tiirii bulunmaktadir (Goodwin, 2001). Test
tekrar test giivenirligi, bir 6dlgme aracinin iki ya da daha ¢ok uygulamasindan elde
edilen puanlar arasindaki tutarhigin bir Ol¢iisiidiir. Bu tutarlilik 6lgme aracinin
zamana karst degismezligini gOstermektedir. Dolayisiyla, test tekrar test
giivenirliginde, hata kaynagi iki uygulama arasindaki zaman olarak
degerlendirilmektedir. Paralel form giivenirligi, ayn1 yapiyr Olcen iki es deger
formdan elde edilen puanlar arasindaki tutarligin bir Olglistidiir. Paralel form
giivenirliginde, hata kaynagi olarak 6lgme araci dikkate alinmaktadir (Atilgan, 2004).
Ic tutarlik giivenirligi, bir 6lgekte yer alan maddeler arasindaki tutarh@in bir
olgiisiidiir. I¢ tutarhlik giivenirliginde, 6l¢gme aracinda yer alan maddeler hata
kaynagi olarak degerlendirilmektedir (Giiler, 2008). Puanlayict gilivenirligi ile aym
bireye iki ya da daha fazla sayida farkli puanlayici tarafindan verilen ya da birey i¢in

ayni puanlayict tarafindan farkli zamanlarda hesaplanan puanlarin tutarlilig:
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kastedilmektedir (Moskal ve Leydens, 2000). Puanlayici giivenirliginde hata kaynagi
olarak puanlayicilar dikkate alinmaktadir. Puanlama isleminin objektif olarak
yapilamadigt ve degerlendirme islemine puanlayicilarin  6znel yargilarinin
karisabildigi durumlarda puanlayic1 giivenirliginin hesaplanmasi gerekmektedir
(Kan, 2009). Puanlayici giivenirligi, puanlayici i¢i giivenirlik (intra rater reliability)
ve puanlayicilar arasi gilivenirlik (inter rater reliability) olmak {izere iki baslikta
incelenmektedir (Jonsson ve Svingby, 2007).

Puanlayici i¢i giivenirlik, bir puanlayicinin kendi puanlamalar1 arasindaki
tutarliga yonelik bir 6l¢iidiir (Barkaoui, 2008). Bu giivenirlik, bir puanlayicinin farkl
zamanlarda ayni bireylerin kagitlarin1 birden fazla kez puanlamasi ve elde edilen
puanlar arasindaki tutarligin  Olgiilmesiyle belirlenmektedir. Puanlayicinin
yorgunlugu, kimi puanladigin1 bilmesi ve psikolojik durumundaki degismeler gibi
geligiglizel (tesadiifi/random) faktorler puanlayicinin farkli zamanlarda yaptig
puanlamalar arasinda uyumsuzlugun goriilmesine sebep olabilmektedir (Giiler,
2008). Puanlayicilar aras1 giivenirlik ise, ayn1 performansa iliskin iki ya da daha fazla
sayida farkli puanlayici tarafindan verilen puanlar arasindaki tutarligin bir dl¢iistidiir
(Wang, 2009). Puanlayicilar arasi giivenirlik analizleriyle, iki puanlayict arasindaki
hata varyansi belirlenebilmektedir. Belirlenen bu hata varyans1 gézlenen puanlardaki
varyanstan ¢ikarilarak, go6zlenen puanlardaki varyansin ne kadarinin gergek
varyanstan kaynaklandig1 ortaya konulabilir (Novick, 1996). Ornegin, puanlayicilar
arast giivenirligin .80 olarak hesaplanmasi gozlenen varyansin %80’inin ol¢iilmek
istenen Ozellige ait degiskenlikten; %20’sinin ise puanlayicilar arasi degiskenlikten
kaynaklandigin1 gostermektedir (Hallgren, 2012). Buna gore, objektif olarak
puanlanamayan Olgme araglart igin uygulanan istatistiksel analizlerin ve bu
istatistiksel analizlere iliskin yorumlarin puanlayici hatalarindan ciddi bir bi¢imde
etkilendigi sdylenebilir. Bu durumda, go6zlenen varyanstaki degiskenligin ne
kadarinin puanlayici hatasindan kaynaklandiginin belirlenmesi oldukc¢a onemli bir
konu haline gelmektedir. Dolayisiyla, puanlayict yargilarina dayali olarak yapilan

degerlendirmelerde, puanlayici giivenirliginin hesaplanmasi gerekmektedir.

2.1.6.1. Puanlayici Giivenirliginin Hesaplanmasi
Puanlayic1 gilivenirliginin belirlenmesinde kullanilan yontemler, klasik test
kuramina dayali yontemler ve madde tepki kuramina dayali yontemler olmak tizere

iki baslikta incelenmistir (MacMillan, 2000).
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2.1.6.1.1. Klasik test kuramina dayal yontemler

Klasik test kuraminin temel varsayimi, bir 6l¢iime iliskin gozlenen puanin,
gergek puan ile hata puani bilesenlerinin toplamina esit olmasidir. Bu varsayim,
X=T+E esitligi ile gosterilmektedir. Bu esitlik klasik test kuraminin temel denklemi
olarak ifade edilmektedir (Baykul, 2000). Bu esitlikte, X bireyin testten aldig1 puani
yani goOzlenen puani gostermektedir. T gercek puani temsil etmektedir. Gergek
puanlar, bir testin bireye sonsuz sayida uygulanmasi (Kline, 2005; MacMillan, 2000)
ve bu uygulamalar arasina 6grenme ya da bagka faktorlerin etkisinin karigmamasi
durumunda, bireyin testten alacagi puanlarin aritmetik ortalamasidir (MacMillan,
2000). Ancak, bir testin bir bireye sonsuz sayida uygulanmast miimkiin
olmadigindan, gercek puan hipotetik bir kavramdir (Kline, 2005). E ise, hata
bilesenini temsil etmektedir. Puanlama islemine; yorgunluk, kaygi, motivasyon
eksikligi gibi bireysel faktorlerden; maddelerin agik olmamasi, madde sayisinin
yetersiz olmast gibi 6lgme araci ile ilgili faktorlerden ya da agik olmayan yonergeler,
zamanin yeterli olmayis1 gibi 6lgme aracinin uygulanmasi ile ilgili faktorlerden
dolayr karisan hatalar, hata varyansini meydana getirmektedir (Goodwin, 2001).
Objektif olarak puanlanamayan testlerde hata varyansina neden olan faktorlerden biri
de puanlayicilar ile 1ilgili faktorlerdir. Klasik test kuraminda, puanlayici
giivenirliginin belirlenmesinde, basit uyum yilizdesi, Cohen’in kappasi (Cohen,
1960), agirliklandirilmig kappa (Cohen, 1968), Fleiss’in kapasi (Fleiss, 1971),
pearson korelasyon Kkatsayisi, kendall uyusum Kkatsayisi ve ortalamalarin

karsilastirilmasi gibi farkli teknikler kullanilabilmektedir.

2.1.6.1.1.1. Basit Uyum Yiizdesi

Basit uyum ylizdesi, bir performansa yonelik olarak iki ya da daha fazla
sayida puanlayict tarafindan verilen puanlar arasindaki uyumun yiizdesidir.
Puanlayici i¢i glivenirligin hesaplanmasi durumunda ise, basit uyum yiizdesi bir
puanlayicinin ayni performansa iliskin iki farkli zamanda yaptigi puanlamalar
arasindaki uyumu gostermektedir (Goodwin, 2001). Basit uyum yiizdesini
hesaplamak i¢in iki puanlayicinin uyum igerisinde oldugu puanlamalarin sayisi
toplam puanlama sayisina boliinmektedir. Bu islem sonucunda elde edilen deger
puanlayici giivenirlik katsayist olarak kabul edilmektedir. Puanlayici giivenirligine
iliskin bu katsayi, O ile 1 arasinda degisen degerler almaktadir (Graham, Milanowski,

Miller, 2012). Basit uyum yiizdesi tekniginin en 6nemli avantaji, hesaplanmasinin ve
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anlasilmasiin kolay olmasidir. Bir diger avantaji ise siiflama, siralama, aralik ve
oran gibi tiim veri tiirleri i¢in uygun olmasidir (Goodwin, 2001). Bununla birlikte, bu
teknikte puanlayicilar arasinda sans sonucu gerceklesebilecek uyumun dikkate
alinmamasi, basit uyum yilizdesi tekniginin bir dezavantaji olarak goriilmektedir
(Banerjee, Capozzoli, McSweeney ve Sinha, 1999). Puanlayicilarin rastgele
(random) puanlama yapmalar1 durumunda bile puanlayicilar arasinda bir uyumun
olacag1 ifade edilmektedir. Puanlayicilarin rastgele puanlama yapmalari halinde
puanlayicilar arasinda gozlenebilecek bu uyum sans uyumu olarak tanimlanmaktadir
(Viera ve Garrett, 2005). Bu durum, puanlayict giivenirligi belirlenirken,
puanlayicilar arasinda sans sonucu olusabilecek uyumun g6z Oniinde
bulundurulmasimi gerekli kilmaktadir. Ancak basit uyum yiizdesi tekniginde,
puanlayicilar arasinda sansa bagl olarak olusabilecek uyum dikkate alinmamaktadir.
Cohen (1960), basit uyum yiizdesine iligkin bu problemin asilabilmesi i¢in kappa

istatistigini ileri stirmiigtiir.

2.1.6.1.1.2. Cohen’in Kappasi

Cohen’in kappasi puanlayicilar arasinda gozlenen uyumun, sans ile
gerceklesmesi beklenen uyumdan ne kadar yiiksek oldugunu agiklamak tizere ileri
stiriilmiistiir (Birkimer ve Brown, 1979). Tipki basit uyum yiizdesi teknigi gibi kappa
istatistigi de puanlayicilar arasindaki uyumun biiyiikliigiine iliskin nicel bir dl¢ii
vermektedir (Viera ve Garrett, 2005). Ancak, basit uyum yiizdesi tekniginden farkli
olarak Cohen’in kappasi puanlayicilar arasinda gézlenen uyumun bir kisminin
sanstan kaynaklandigin1 kabul etmektedir (Banerjee, Capozzoli, McSweeney ve
Sinha, 1999). Bu nedenle, kappa istatistigi hesaplanirken sanstan kaynaklanan uyuma
yonelik olarak bir diizeltme islemi uygulanmaktadir (Vanbelle ve Albert, 2009).
Kappa istatistigi asagida verilen esitlik yardimiyla hesaplanmaktadir. Bu esitlikte, Pg

gbzlenen uyumu, P ise sans ile ger¢eklesmesi beklenen uyumu gostermektedir.

Po—-Pc
1-Pc

Kappa =

Kappa istatistigi, gozlenen uyum ile sans sonucu gerceklesmesi beklenen
uyum arasindaki farki, “-1 ile 1” arasinda kalan bir 06l¢ek {izerinde
standartlagtirmaktadir (Viera ve Garrett, 2005). Bir bagka deyisle, kappa istatistigi
teorik olarak -1 ile 1 arasinda degisen degerler almaktadir. Negatif kappa degerleri

puanlayicilar arasinda gézlenen uyumun sans ile ger¢eklesmesi beklenen uyumdan
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daha diisiik oldugunu gosterir (Warrens, 2011). Ancak, birgcok makul puanlayici en
azindan sans ile gergeklesebilecek kadar uyumlu puanlamalar yapacagi i¢in kappa
istatistigine iliskin negatif degerler dikkate alinmamaktadir (David, 2008; Wynd,
Schmidt ve Schaefer, 2003). Dolayisiyla, -1 ile 1 arasinda degisen teorik yapidan
farkli olarak, uygulamada kappa istatistiginin O ile 1 arasinda degistigi kabul
edilmektedir (Goodwin, 2001). Kappa degerinin 0’a esit olmasit puanlayicilar
arasinda gozlenen uyumun sans ile gergeklesmesi beklenen uyuma esit oldugu
anlamina gelmektedir. Kappa istatistiginin 1’¢ esit olmasi ise, puanlayicilar
arasindaki uyumun miikkemmel oldugunu géstermektedir (Schuster, 2002).

Cohen (1960) tarafindan ortaya atilan kappa istatistiginde sans ile
gerceklesebilecek uyum i¢in diizeltme isleminin uygulanmasi bu teknigin en énemli
avantajt  olarak  goriilmektedir. Diger taraftan puanlayicilar arast tiim
uyumsuzluklarin esit olmadigi durumlarda, kappa istatistigi (Cohen, 1960)
uyumsuzlugun derecesini yansitmada yetersiz kalmaktadir. Kappa istatistigine iliskin
bu yetersizlik, aragtirmacilar1 puanlayicilar arasi giivenirligi belirlemede kullanilacak
daha kapsamli bir istatistik arayisina yoneltmistir (Schuster, 2004). Bu arayislarin bir
triinli  olarak, Cohen (1968) tarafindan agirliklandirilmig kappa istatistigi

onerilmistir.

2.1.6.1.1.3. Agirhklandirilmis Kappa (Weighted Kappa)

Bazen iki puanlayici arasinda tespit edilen uyusmazliklarin bir kismi
digerlerine gore daha ciddi olabilmektedir. Bu durumda, Cohen (1968) tarafindan
kappa istatistiginin bir uzantis1 olarak ileri siiriilen agirliklandirilmis kappa
istatistiginin kullanilmas1 Onerilmektedir. Agirliklandirilmis kappa istatistiginde,
puanlayicilar arasinda tespit edilen uyusmazliklarin derecesine bagli olarak, bu
uyusmazliklar hakkinda kismi agirliklandirma  yapilmaktadir.  Ornegin, iki
puanlayicinin ¢ok yararli, biraz yararl, etkisiz, biraz zararli ve ¢ok zararl seklinde
bes kategorili bir puanlama araci ile puanlama yaptigini diisinelim. Burada,
puanlayicilardan biri tarafindan ¢ok yararli, digeri tarafindan biraz yararli seklinde
yapilan iki puanlama arasindaki fark, ¢ok yararli ve ¢ok zararli seklinde yapilan iki
puanlama arasindaki uyumsuzluk kadar Onemli degildir. Bu gibi durumlarda
agirhiklandirilmis kappa, kategoriler arasindaki uzakliklara bagl agirliklandirmalar
uygulamaktadir. Boylelikle, puanlayicilar arasindaki uyusmazligin derecesinin

dikkate alinmasini saglamaktadir (Viera ve Garrett, 2005).
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Kappa (Cohen, 1960) ve agirliklandirilmis kappa (Cohen, 1968), aynt duruma
iliskin puanlama yapan iki puanlayici arasindaki uyumun belirlenmesi amaciyla
kullanilan istatistiklerdir. Ancak bazen, aymi birey ya da nesne hakkinda
degerlendirme yapan puanlayicilarin sayisi ikiden fazla olabilmektedir. Fleiss (1971),
puanlayict sayisinin ikiden fazla oldugu durumlarda kullanilmak iizere, kappa
istatistiginin bir uzantist olan “goklu puanlayicilar icin kappa” istatistigini

Onermistir.

2.1.6.1.1.4. Fleiss’in Kappasi

Fleiss (1971), k sayida (k>2) gbzlemcinin puanlamalar1 arasindaki tutarligin
belirlenmesi i¢in kappa istatistiginin bir uzantisi olan “coklu puanlayicilar i¢in kappa
istatistigini” ortaya atmistir. Burada, n bireyin her biri, birbirini diglayan siniflama
kategorileri kullanilarak Kk sayida puanlayici tarafindan bagimsiz olarak
puanlanmaktadir (Banerjee vd., 1999). Fleiss’in (1971) kappasi, tipki Cohen’in
kappast (Cohen, 1960) ve agirliklandirilmis kappa (Cohen, 1968) istatistiklerinde
oldugu gibi puanlayicilar arasindaki uyumun sans eseri gerceklesmis olabilecegini
hesaba katmaktadir. Bundan dolayi, Fleiss’in kappasinin basit yilizdesi teknigine gore

daha giiglii sonuglar iirettigi kabul edilmektedir (Ozder, 2012).

2.1.6.1.1.5. Pearson Momentler Carpim Korelasyonu

Puanlayic1  giivenirliginin  belirlenmesinde  yaygin  olarak  kullanilan
tekniklerden biri de, iki farkli puanlayicinin yaptigi puanlamalar arasindaki
korelasyon katsayisinin hesaplanmasidir. Bu amagla genel olarak pearson momentler
carpimui korelasyonundan yararlanilmaktadir. Pearson korelasyonu, iki puanlayicinin
yaptig1 puanlamalar arasindaki tutarligt gosteren bir analizdir. Bu analiz,
puanlayicilarin  Slgiilmek istenen o6zellik acisindan bireyler arasinda yaptiklar
siralamanin tutarli@ina iligkin bir 6l¢li vermektedir (LeBreton ve Senter, 2008). Bir
baska deyisle, pearson korelasyonu ortalamadan bagimsiz olarak hesaplanmaktadir.
Bu nedenle, korelasyon analizi sonucunda elde edilen deger puanlarin denkligine
yonelik bir bilgi vermemektedir. Yalnizca puanlar arasindaki goreli siralamanin ne
derece denk oldugunu gostermektedir (Goodwin, 2001; LeBreton ve Senter, 2008).
Dolayisiyla pearson korelasyon katsayisi, basit uyum yilizdesi ya da kappa
istatistiginden farkli olarak puanlar arasindaki mutlak uyumun degil; goéreli uyumun

bir gostergesidir (Graham, Milanowski ve Miller, 2012).
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Puanlayict  giivenirliginin  belirlenmesinde  korelasyon  katsayinin
kullanilmasmin c¢esitli avantajlart ve dezavantajlari bulunmaktadir. En Onemli
avantajlarindan biri, korelasyon katsayisinin hesaplanmasimin ve yorumlanmasinin
kolay olusudur. Analiz sonuglar1 yorumlanirken, korelasyon katsayisinin
anlamliligindan ziyade biyiikliigli dikkate alinmalidir (Goodwin, 2001). Ciinki
korelasyon katsaymnin anlamliligi orneklem biiytlikliiglinden O6nemli oSlglide
etkilenmektedir (Baykul ve Giizeller, 2013). Orneklemi olusturan katilime1 sayisi,
null (yokluk) hipotezinin reddedilmesinde belirleyici bir rol oynamaktadir (Goodwin,
2001). Yani kiicik orneklemlerde bir sey ifade etmeyen ve anlamli ¢ikmayan
korelasyon katsayilar1 biiyiikk Orneklemlerde anlamli ¢ikabilmektedir (Akbulut,
2010). Ornegin; lgmede giivenirlik hesaplamalarinda .45 gibi bir deger sifirdan
manidar diizeyde biiyiikk c¢ikabilir. Fakat bdyle bir deger 6lgme sonuglarinin
giivenirligi icin yeterli goriilmemektedir (Baykul ve Giizeller, 2013). Korelasyon
katsaymin ortalamadan bagimsiz olarak hesaplanan bir istatistik olmasi ve
puanlamalar arasindaki mutlak uyumu dikkate almamasi, bu teknigin en Onemli
dezavantajidir. Korelasyon katsayisi yalnizca birlikte degisimin bir oOlgiisiidiir.
Ornegin, biri olduk¢a cémert digeri oldukga kati puanlamalar yapan iki farkli
puanlayici i¢in hesaplanan korelasyon katsayisi olduk¢a yiiksek ¢ikabilmektedir
(Hux, Sanger, Reid ve Maschka, 1997). Burada korelasyon katsayisinin yiiksek
olmasi iki puanlayicinin degerlendirdikleri bireyler i¢in yaptiklari siralamanin benzer
oldugu anlamma gelmektedir. Ancak, puanlayicilarin yaptiklari puanlamalar
arasindaki mutlak uyum hakkinda bir bilgi vermemektedir. Bu nedenle, puanlayici
giivenirliginin belirlenmesinde korelasyon katsayisinin kullanilmasit durumunda,
ortalamalarin da ayrica karsilastirilmast gerekmektedir. Ortalamalar karsilastirilarak,
puanlayicilarin yaptiklari puanlamalar arasindaki farkin anlamliligi belirlenebilir
(Goodwin, 2001). Puanlayict giivenirliginin belirlenmesinde korelasyon katsayinin
kullanilmasimin bir diger dezavantaji degerlendirilen bireylerin puanlarindaki
degisimin diisiik olmasi halinde, korelasyon katsayisinin yaniltici olabilmesidir

(Graham, Milanowski ve Miller, 2012).

2.1.6.1.1.6. Kendall Uyusum Katsayisi
Ikiden fazla puanlayicinm belirli bir performansi puanlamas: durumunda
puanlayicilar aras1 giivenirligin belirlenmesinde kullanilan yontemlerden biri Kendall

uyusum (konkordans) katsayisidir. Kendall uyusum katsayis1 (W), korelasyona
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dayali bir giivenirlik belirleme yontemlerinden biridir ve parametrik olmayan bir
istatistiksel tekniktir (Howell, 2002). Kendall uyusum katsayisi; siralama Olgekli
veriler lizerinden hesaplanmasi, puanlayicilar arasi goreli uyumu yansitmasi ve
parametrik olmayan bir istatistiksel teknik olmasi yoniiyle sperman sira farklari
korelasyonu ile benzerlik gostermektedir. Ancak, sperman Kkorelasyonu iki
puanlayicinin s6z konusu oldugu durumlarda kullanilirken; kendall uyusum katsayisi
ic ya da daha fazla sayida puanlayicit olmasi durumunda kullanilmaktadir (Kraska-
Miller, 2014). Kendall uyusum katsayis1 O ile 1 arasinda degisen degerler almaktadir
(Clark-Carter, 2010). Kendall uyusum katsayinin formiilii asagida verilmistir
(Tavsancil, 2010).

N
A= 1 2(N3

Bu formiildeki S, Rj’nin ortalamasindan goézlenen sapmalarin Karelerinin
toplamin1 gostermektedir. Dolayisiyla, K puanlayici ve N puanlanan gorev ya da

madde sayis1 olmak tizere; S asagidaki formiil yardimiyla hesaplanmaktadir.
R,
s= (R - ﬁ’)2

2.1.6.1.1.7. Ortalamalarin Karsilastirilmasi

Puanlayicilar arasi giivenirligin belirlenmesinde kullanilan tekniklerden biri,
ortalamalar arasindaki farkin anlamliliginin test edilmesidir. Ortalamalar arasindaki
farkin anlamlilig1 sinanirken, iki puanlayict olmast durumunda iliskili 6rneklem t-
testi, ikiden fazla sayida puanlayici olmast durumunda ise tekrarli Sl¢timler ANOVA
kullanilmaktadir (Goodwin, 2001). Puanlayicilar arasi giivenirligin belirlenmesinde
korelasyon katsayinin tek basina kullanilmasi yeterli goriilmedigi gibi, yalnizca
ortalamalar arasindaki farkin test edilmesi de yeterli olmamaktadir. Gerek iliskili
orneklem t-testi, gerekse de tekrarli Olgiimler ANOVA oOrneklem biiyiikliigiine
olduk¢a duyarli istatistiklerdir. Dolayisiyla, biiyiikk oOrneklemler ile calisilmasi
halinde, pratikte anlamli olmayan t veya F testi degerleri istatistiksel olarak anlaml
cikabilmektedir (Akbulut, 2010). Bu durum, tespit edilen farkin 6nemli oldugu
izlenimini uyandirarak, arastirmacilarin yanilgiya diismesine neden olabilmektedir.
Ortalamalar arasindaki farkin anlamliliginin test edilmesinin yani sira korelasyon
katsayinin biiyiikliigliniin de dikkate alinmas1 bdyle bir yanilgiya diigme olasiligini

azaltabilir.
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Puanlayici1 gilivenirliginin belirlenmesinde, klasik test kuramina dayali bu
yontemlerden hi¢ biri digerlerine gore daha iyi degildir. Bu nedenle, birden fazla
yontemin bir arada kullanilmasi 6nerilmektedir (Graham, Milanowski ve Miller,
2012). Ancak farkli yontemler bir arada kullanilsa bile, klasik test kuramina gore
yapilan giivenirlik kestirimlerine iliskin birtakim sinirliliklarin iistesinden gelmek
miimkiin degildir. Ik olarak klasik test kuramma gore elde edilen giivenirlik
kestiriminde, 6lgmeye karisan tek bir hata kaynagi dikkate alinmaktadir. Ayn1 anda
birden fazla hata kaynaginin géz oniinde bulundurulmamasi ve bu hata kaynaklar
arasindaki etkilesimin tespit edilememesi, klasik test kuraminin sinirliliklart arasinda
yer almaktadir. ikinci olarak, klasik test kuram, tiim hatalarin tesadiifi ve tek boyutlu
oldugu esasina dayanmaktadir. Bu nedenle, klasik test kuramina gore yapilan
giivenirlik  kestirimleri ~ sistematik hata ile tesadiifi hatayr birbirinden
ayiramamaktadir (Haiyang, 2010). Son olarak klasik test kuraminda, tiim katilimcilar
i¢in tek bir standart hata belirlenmekte (Weir, 2005) ve puanlayici ya da performansi
degerlendirilen bireyler i¢in bireysel diizeyde bilgi vermek yerine grup diizeyinde
bilgiler sunmaktadir (Barkaoui, 2008). Klasik test kuraminin s6z konusu sinirliliklari,
aragtirmacilar1 bu sinirhiliklarin agilmasina imkan taniyacak farkli model arayiglarina
yoneltmistir. Bu arayislar neticesinde, madde tepki kuramina dayali bir model olan

Cok Yiizeyli Rasch Modeli (Linacre, 1989) ileri stirlilmiistiir.

2.1.6.1.3. Madde Tepki Kuram ve Cok Yiizeyli Rasch Modeli

2.1.6.1.3.1. Madde Tepki Kuram

Klasik test kuramina dayali modeller ve yontemler, egitimde ve psikolojide
kullanilan 6l¢gme araglarinin hazirlanmasinda ve bu 6lgme araglarindan elde edilen
puanlarin yorumlanmasinda, uzun yillardir test uzmanlarina hizmet etmektedir
(Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991). Klasik test kuramimnin matematiksel
olarak hesaplanmasi kolaydir (Haiyang, 2010). Ayrica, klasik test kurami
karsilanmasi kolay varsayimlara sahiptir. Bu nedenle, klasik test kurami birgok test
durumuna rahatlikla uygulanabilmektedir (Hambleton ve Jones, 1993). Ancak, 6lgme
araclarinin gelistirilmesinde ve degerlendirilmesinde klasik yontemlerin kullanilmasi,
bir takim sinirliliklar1 beraberinde getirmektedir. Olgme aracinda yer alan maddelerin
giiclik ve ayirt edicilik gibi karakteristik 6zelliklerinin testin uygulandigi gruba ve

O0lcme aracinin uygulandigi bireylerin yeteneklerinin O0lgme aracinda yer alan
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maddelerin parametrelerine bagimli olmas: klasik test kuraminin en Onemli
stirhiliklaridir (Hambleton, 1987; Hambleton, 1995). Ornegin, bireylerin matematik
basarilarini 6lgmek i¢in iki farkli matematik testinin uygulandigini varsayalim. Bu
durumda, bireyler i¢in farkli matematik testleri kullanilarak yapilan yetenek
kestirimleri farkli olacaktir. Benzer sekilde, herhangi bir matematik testi iki ayri
gruba uygulandiginda, testte yer alan maddeler icin iki gruptan elde edilen giigliikk
indeksleri farklilik gosterecektir. Testteki maddelerin giigliik indeksleri matematik
basaris1 yiiksek bir gruptan elde edilen verilere dayali olarak hesaplandiginda
yiiksek; matematik basarisi diisiik bir 6rneklemden elde edilen verilere dayali olarak
belirlendiginde ise, diisiik ¢ikacaktir.

Klasik test kuraminin bu smirliliklarini gidermeye yonelik olarak, 1950°1i
yillarda, Frederic Lord ve George Rasch’in galismalart sonucunda, Ortiik Ozellikler
Teorisi olarak da bilenen Madde Tepki Kurami gelistirilmistir (Domino ve Domino,
2006). Madde tepki kuram, bir testin olctiigii 6zellik ile bireylerin yetenek diizeyi
arasindaki iliskiyi (DeMars, 2010) matematiksel modellere dayali bir dizi islem ile
aciklamaya calisan bir kuramdir (Urbina, 2004). Madde tepki kurami ile bir
maddenin karakteristik 6zellikleri maddeyi yanitlayan bireylerden bagimsiz olarak
elde edilebildigi gibi, bireyin yetenek diizeyi de yanitladigi maddelerden bagimsiz
olarak tahmin edilebilmektedir (Borlotti, Tezza, Andrade, Bornia ve Junior, 2013;
Ostini ve Nering, 2006). Ayrica, madde tepki kurami, tiim bireyler i¢in tek bir
standart hata veren klasik test kuraminin aksine, 6lgme aracinin uygulandigi her
birey igin ayr1 bir standart hata tiretmektedir (Embretson ve Reise, 2000).

Madde tepki kuramu; {i¢ parametreli, iki parametreli ve bir parametreli model
olmak {tizere ii¢ farkli modelden olugmaktadir. Bu yoniiyle madde tepki kurami tek
bir modele dayandirilan bir kuramdan c¢ok; bir modeller ailesini yansitmaktadir
(DeVellis, 2003). Ug parametreli model; madde giigliigii, madde ayirt ediciligi ve
sans parametrelerinden meydana gelmektedir. Madde gii¢liik parametresi (b) bir
maddeyi dogru yanitlama olasiligmin .50 oldugu yetenek diizeyini (0) ifade
etmektedir. Madde giiclik indeksinin ranji teorik olarak -oo ile +oo  arasinda
degismektedir. Bununla birlikte, madde gii¢liikk indeksinin pratikteki degerleri +3
araliginda yer almaktadir (Baker, 2001). Negatif b degerleri maddenin kolay, pozitif
b degerleri maddenin zor ve sifira yakin b degerleri maddenin orta giicliikte
oldugunun isareti kabul edilir (Atilgan, 2009). Madde ayirt edicilik parametresi (a),

maddenin, Olgiilen 6zellik agisindan farkli yetenek diizeylerindeki bireyleri
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birbirinden ne kadar iyi ayirt edebildiginin bir gostergesidir. Madde ayirt edicilik
parametresi, madde karakteristik egrisinin kirilma noktasindaki (6=b) egimi olarak
da tanimlanmaktadir (Baker, 2001). Bu egim hesaplanarak, yetenek diizeyi artikca
maddeyi dogru yanitlama olasiliginin nasil degistigi belirlenebilmektedir (DeMars,
2010). Sans parametresi (¢) ise, diisiikk yetenek diizeyindeki bir katilimcinin giicliik
acisindan orta ya da yiiksek diizeyde olan bir maddeyi tahminle dogru yanitlama
olasiligmmi gostermektedir (Haiyang, 2010). Bu tanimdan anlasilacag: iizere, sans
parametresi yetenek diizeyinin bir fonksiyonu olarak degismemektedir. Bu nedenle,
disiik ve yiiksek yetenek diizeyindeki katilimcilarin bir maddeyi sans ile dogru
cevaplandirma olasiliklar1 aynidir. Sans parametresi teorik olarak O ile 1 arasinda
degisen degerler alabilmektedir. Ancak, sans parametresine iliskin .35’in tlizerindeki
degerlerin kabul edilebilir olmadig1 diisiinilmektedir. Dolayisiyla, sans parametresi
icin uygulamada 0<c<.35 aralig1 dikkate alinmaktadir (Baker, 2001).

Madde tepki kuramin bir diger modeli, madde giiclik ve madde ayiricilik
parametrelerinden olusan iki parametreli modelidir. Iki parametreli model, ii¢
parametreli modelden farkli olarak sans parametresini icermemektedir (Reckase,
2009). Bundan dolayi, iki parametreli model, ii¢ parametreli modeldeki sans
parametresinin sifira esit oldugu bir model olarak diisiiniilebilir (Fox, 2010). Ug
parametreli modelde madde Kkarakteristik egrisinin en diisik noktasi sans
parametresinin degerine esittir. ki parametreli modelde ise, madde karakteristik
egrisinin en diisiik degeri sifirdir (Baker, 2001).

Madde tepki kuraminin bir diger modeli, bir parametreli modeldir. Bir
parametreli model, yalnizca madde giigliik parametresini icermektedir. Bir
parametreli modelde tiim maddelerin madde ayiricilik indekslerinin birbirine esit
oldugu kabul edilmektedir. Dolayisiyla, bir parametreli modelde madde karakteristik
egrisinin sekli tiim maddeler i¢in ayni olmaktadir. Bu modelde, madde karakteristik
egrileri arasindaki tek fark, yatay eksen (0) boyunca egrinin sag ve sol tarafinda
kalan bolgedir (Harvey ve Hammer, 1999). Diger bir ifadeyle, bir parametreli
modelde, farkli maddelerin madde karakteristik egrileri, yalnizca dikey eksene olan
uzakliklar yoniiyle birbirinden ayrilmaktadir.

Bir parametreli model, bu modeli gelistiren Danimarkali matematik¢i ve
istatistik¢i George Rasch’in (1960, 1980) adiyla anilmakta ve Rasch modeli olarak
da ifade edilmektedir. Rasch modeli, ilk olarak standart basar1 testleri ya da ¢oktan

se¢meli testler gibi dogru/yanhs seklinde puanlanabilen iki kategorili (dichotomous)
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Olgme araglart igin gelistirilmistir (Sebok, Luu ve Klinger, 2013). Rasch modelinin
ortaya atilmasindan sonra bir¢ok arastirmaci Rasch modeli ile ilgili ¢alismalar
yapmustir. Bu c¢alismalar sonucunda, Rasch modelinin farkli uzantilar1 ileri
stirilmiistiir. Andrich (1978) temel Rasch modelini Likert tipi 6lgek verilerinin
analizinde kullanilabilecek sekilde genigletmistir. Andrich’in 6nerdigi ve temel
Rasch modelinin genisletilmis hali olan bu model siralama dlgekli model (rating
scale model) olarak isimlendirilmistir (Engelhard, 2005). Andrich’in (1978)
calismalarinin bir uzantis1 olarak, Masters (1982) kismi puanlama modelini (partial
credit model) gelistirmistir. Kismi puanlama modeli, acik u¢lu sorular1 analiz etmek
amaciyla gelistirilmis bir modeldir (Koskey, 2009). Bu modelde, maddeler i¢in
dogru/yanlis seklinde bir degerlendirme yapmak yerine; ¢0zliim siirecinde takip
edilen adimlar goéz Oniinde bulundurularak kismi puanlamalar yapilabilmektedir
(Cagnone ve Ricci, 2005). Bununla birlikte, gerek Andrich’in (1978) Onerdigi
siralama Olgekli model gerekse de Masters’in (1982) kismi puanlama modeli,
yetenek ve madde giigliigii olmak iizere iki ylizey igermektedir. Linacre (1989),
Masters’in (1982) kismi puanlama modelini bir adim ileriye tasiyarak, puanlayici
etkisi gibi farkli degiskenlik kaynaklarin1i da modele dahil etmistir (Farrokhi ve
Esfandiari, 2011). Olgme sonuglarini etkileyebilecek farkli degiskenlik kaynaklarinin
kismi puanlama modeline dahil edilmesiyle, Cok Yiizeyli Rasch Modeli olarak ifade

edilen yeni bir modele ulasilmistir (Mulqueen, Baker ve Dismukes, 2000).

2.1.6.1.3.2. Cok Yiizeyli Rasch Modeli

Temel Rasch modelinde, test puanlarini etkileyebilecek degiskenlik
kaynaklar1 olarak, yalmizca bireylerin yetenek diizeyleri ile maddelerin giicliik
diizeyleri esas alinmaktadir. Cok yiizeyli Rasch modelinde ise, test puanlarini
etkileyebilecegine  inanilan  tim  degiskenlik  kaynaklar1 g6z  Oniinde
bulundurulmaktadir (Baird, Hayes, Johnson, Johnson ve Lamprianou, 2013). Bu
kapsamda, cok ylizeyli Rasch modeli, potansiyel olarak test puanlarimi etkileme
olasiligima sahip tim degiskenlik kaynaklarinin dikkate alinmasini saglayan bir
model olarak tanimlanabilir (Kim, Park ve Kang, 2012). Cok yiizeyli Rasch
modelinde, test puanlarini etkileme olasilig1 bulunan tiim degiskenlik kaynaklarinin
analize dahil edilmesinin yani sira, bu degiskenlik kaynaklari arasindaki etkilesimler
de belirlenebilmektedir (Abu Kassim, 2007). Ornegin; test puanlarinda degiskenlige

neden olabilecek faktorler arasinda yer alan performans gorevi ve yetenek diizeyi
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degiskenleri arasinda anlamli bir etkilesim olup olmadig: belirlenebilir. Bu sayede,
bir grup bireyin belli bir gorevde, sistematik olarak diger gorevlerden farkli bir
performans gosterip gostermedigi ortaya konulabilir. Benzer sekilde, puanlayicilarin
bireylerin performanslarini puanlarken, bir ya da bir grup katilimciya digerlerinden
daha yiiksek puan verme egiliminde olup olmadigi ¢ok yiizeyli Rasch modeli ile
belirlenebilir. Daha genel bir ifadeyle, ¢ok yiizeyli Rasch modeli ile “birey xmadde”,
“puanlayicitxbirey” ve “puanlayicixmadde” gibi test puanlarimi etkileme olasiligi
bulunan degiskenlik kaynaklarinin ikili kombinasyonlar1 arasindaki etkilesimler
belirlenebilmektedir. Cok yiizeyli Rasch modeli kullanilarak yiizeyler arasindaki
etkilesimin belirlenebilmesi, ¢ok yiizeyli Rasch modelini yanlilik analizlerinin
tespitinde de kullanilabilecek bir model haline getirmektedir (Sudweeks, Reeveb ve
Bradshawc, 2004).

Cok yiizeyli Rasch modelinde, test puanlarini etkileme olasiligina sahip
degiskenlik kaynaklarinin her biri ylizey olarak adlandiriimaktadir (Koons, 2008;
Sudweeks, Reeveb ve Bradshawc, 2004). Ornegin; bir matematik performansinin
Olciilmesi icin, O6grencilere dort farkli gorev verilmis ve bu goérevlerin her biri iki
farkli puanlayici tarafindan bagimsiz olarak puanlamis olsun. Burada; 6grenciler,
gorevler ve puanlayicilar O6lgme sonuglarini  etkileyebilecek  degiskenlik
kaynaklaridir. Dolayisiyla; 6grenci ylizeyi, madde ylizeyi ve puanlayici ylizeyi
seklinde ti¢ ylizeyli bir model s6z konusu olmaktadir. Cok yiizeyli Rasch modelinde,
puanlayici ile ilgili faktorlerin bireyin puanlarinda degiskenlige neden olabilecek bir
yiizey olarak iglem gormesi, bu modeli 6znel olarak puanlanan performans gorevleri
i¢cin uygun hale getirmektedir (Mulqueen, Baker ve Dismukes, 2000). Cok ylizeyli
Rasch modeli kullanilarak, puanlayicilar arasinda tutarsizlik olup olmadigi,
puanlayicilarin katilik ve comertlikleri yoniiyle farklilik gdsterip gostermedigi tespit
edilebilmektedir (Matsuno, 2009). Yine ¢ok yiizeyli Rasch modelinden elde uyum
istatistikleri incelenerek, ranj siirlamasi ve halo etkisi gibi puanlayici etkileri
belirlenebilmektedir. Cok yiizeyli Rasch modeli puanlayici etkilerinin belirlenmesi
ile sinirli kalmamaktadir. Cok yiizeyli Rasch modelinde, puanlayici farkliliklarina
yonelik diizeltme islemleri de uygulanmaktadir (Abu Kassim, 2007). Bu sayede
puanlayict farkliliklart kontrol altina alinabilmektedir (Linacre, 1989; Linacre,

Engelhard, Tatum ve Myford, 1994).
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Cok ylizeyli Rasch modelinin en 6nemli avantajlarindan biri; birey, madde ya
da puanlayici gibi degiskenlik kaynaklar1 hakkinda grup diizeyinde bilgiler veren
klasik test kuraminin (Barkaoui, 2008) aksine, degiskenlik kaynaklarinin her bir
bileseni igin arastirma yapmaya imkan tanimasidir (Yue, 2011). Cok yiizeyli Rasch
modelinin, modelde yer alan her bir ylizeyin her bir elemanina iliskin bilgi vermesi
(Kozaki, 2004), bir ylizeyi olusturan bilesenlerden herhangi birinin uyumsuz olup
olmadigin1 belirlemeyi olanakli hale getirmektedir. Ornegin, ¢ok yiizeyli Rasch
modeli kullanilarak, diger puanlayicilara gore daha kati ya da daha comert
puanlamalar yapan bir puanlayici olup olmadigi belirlenebilmektedir. Benzer sekilde,
¢ok yiizeyli Rasch modeli sayesinde, yanitlar1 arasinda tutarsizlik olan bireyler
bulunup bulunmadig1 ya da testti olusturan maddelerden herhangi birinin testteki
diger maddelere kiyasla daha zor olup olmadig1 ortaya konulabilmektedir (Kozaki,
2004; Mulqueen, Baker ve Dismukes, 2000).

Rasch modelinin bir diger avantaji; madde gii¢liigii, bireyin yetenek diizeyi ve
puanlayicilar gibi analize dahil edilen biitlin yiizeyleri ayr1 ayr1 kalibre etmesine
ragmen, bunlart ortak bir dlgek lizerine yerlestirmesidir (O’Neill ve Lunz, 1996).
Buna gore, her bir yiizeyin parametreleri diger yilizeylerden bagimsiz olarak tahmin
edilmektedir (Kramer, Bowyer, Kielhofner, O’Brien ve Barbosa, 2009). Ornegin;
puanlayici etkisine iliskin yapilan tahminler, 6rneklemin ya da testin karakteristik
ozelliklerinden etkilenmemektedir. Ancak, analiz sonucunda, birey, madde ya da
puanlayict1 gibi modelde yer alan biitiin yiizeyler ortak bir Olcek {izerine
yerlestirilmektedir (Kim, Park ve Kang, 2012). Bu 6l¢ek esit aralik diizeyinde olup
Olgekte kullanilan olasilik birimi logittir. Logit dlgegi -co ile +oo araliginda degisen
degerler almaktadir. Olgekte yer alan degerler, modeldeki farkli yiizeyler igin degisik
sekillerde yorumlanmaktadir. Puanlayici yiizeyi i¢in pozitif degerler puanlayicilarin
kat1 puanlamalar yaptigina isaret ederken; negatif degerler puanlayicilarin puanlama
isleminde comert davrandigini gostermektedir (Randall ve Engelhard, 2009). Birey
yiizeyi s0z konusu oldugunda, pozitif degerler bireyin yetenek diizeyinin yiiksek
oldugu anlamina gelirken; negatif degerler bireyin yetenek diizeyinin diisiik
oldugunu yansitmaktadir. Madde ylizeyi i¢in ise, pozitif logit degerleri maddenin
giicliik diizeyinin yiiksek oldugunu gosterirken; negatif logit degerleri maddenin
gii¢liik diizeyinin diisiik oldugu anlamina gelmektedir. Cok yiizeyli Rasch modelinde
biitiin yiizeylerin ortak bir dlgek iizerine yerlestirilmesi, modeldeki tiim yiizeylerin

birbirleri ile karsilastirilabilmesini saglamaktadir (Schaefer, 2008).
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2.1.6.1.3.2.1. Cok Yiizeyli Rasch Modelinin Varsayimlari

Cok yiizeyli Rasch modeli, temel Rasch modelinin bir uzantisidir. Temel
Rasch modeli ise, madde tepki kuramindaki bir parametreli modele karsilik
gelmektedir. Bu nedenle; ¢ok yiizeyli Rasch analizleri igin karsilanmasi gereken
varsayimlar, madde tepki kuraminin varsayimlari ile aynidir (Farrokhi ve Esfandiari,
2011). Bunlar; tek boyutluluk, yerel bagimsizlik ve model ile veri uyumu
varsayimlaridir (DeMars, 2010).

Tek Boyutluluk: Tiim madde tepki kurami modellerinde oldugu gibi, temel
Rasch modelinin bir uzantist olan ¢ok yiizeyli Rasch modeli i¢in karsilanmasi
gereken varsayimlardan biri dlciilen 6zelligin tek boyutlu bir yapiya sahip olmasidir.
Bu varsayim, testte yer alan maddelerin tamaminin tek bir 6zelligi 6l¢gmeye yonelik
olmasi anlamina gelmektedir (Harvey ve Hammer, 1999). Tek boyutluluk
varsayiminin ihlal edilmesi, madde parametrelerine ya da standart hatalara iligkin
yapilan tahminlerde yanlishiga neden olmaktadir (DeMars, 2010). Dolayisiyla, tek
boyutluluk, bir¢ok arastirmaci tarafindan ¢ok yiizeyli Rasch modelin
uygulanabilirligini  kisitlayic1 bir varsayim olarak goriilmektedir. Bu durum,
kompozisyon yazma, kendini yabanci bir dilde ifade etme gibi farkli bilesenlerden
olusan bir¢ok yetenegin 6l¢iilmesinde, ¢ok yiizeyli Rasch modelinin uygun bir tercih
olmayacagi endisesine yol agmaktadir. McNamara (1997) psikometrik ve psikolojik
tek boyutluluk kavramlarini birbirinden ayirarak bu duruma agiklik getirmektedir.
McNamara’ya (1996) gore, bir yap1 psikolojik ag¢idan ¢ok boyutlu olmasina ragmen;
psikometrik agidan tek boyutlu olabilmektedir. Ornegin; kompozisyon yazma
becerisi psikolojik agidan gramer, planlama, akicilik, noktalama isaretlerinin
kullanimi gibi ¢ok sayida farkli boyuttan olugmaktadir. Bu nedenle, kompozisyon
yazma becerisinin psikolojik olarak ¢ok boyutlu oldugu sdylenebilir. Ancak,
siralanan bilesenlere verilen puanlar toplanarak kompozisyon yazma becerisine
iliskin genel bir puan elde edilebilmektedir. Dolayisiyla, psikolojik agidan ¢ok
boyutlu bir 6zellik olan kompozisyon yazma becerisinin psikometrik acgidan tek
boyutlu oldugu sdylenebilir (Barkaoui, 2008).

McNamara’nin (1996), psikolojik ve psikometrik ¢ok/tek boyutluluk
ayrimina benzer bir agiklama Reckase, Ackerman ve Carlson (1988) tarafindan
yapilmistir. Reckase, Ackerman ve Carlson’a (1988) gore, bir testi olusturan
maddelerin 6l¢tiigii 6zellik, psikologlar ya da egitimciler tarafindan ¢ok boyutlu bir

yap1 olarak kavramsallastirilmasina ragmen; bu test matematiksel olarak tek boyutlu
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olabilir. Ornegin; bir matematik testinde yer alan maddeler, 6grencilerin hem
matematik bilgisini hem de matematik kaygisint 6lgmeye yonelik olabilir. Eger
testteki maddelerin tamami teste yer alan iki yapiyr ayni oranda Olgiiyorsa, test
matematiksel agidan maddelerin 6l¢tiigii iki yapinin birlesiminden meydana gelen tek
bir yetenegi (0) 6lgmeye yonelik olacaktir (Reckase, Ackerman ve Carlson, 1988).
Ayrica, teorik olarak iki farkli yapiyr Olgen maddelerden olusan bir testin
uygulandig1 grup, maddelerin 6l¢tiigii iki yapidan biri agisindan farklilagirken, diger
yap1 acisindan farklilik gOstermiyorsa test matematiksel olarak tek boyutlu
cikacaktir. Mesela, testi olusturan maddeler matematik bilgisi ve matematik dersine
yonelik motivasyon seklinde iki farkli yapiy1 dl¢iiyor olsun. Testin uygulandigi grup
matematik dersine yonelik motivasyon agisindan farklilagmazken, matematik bilgisi
acisindan farklilik gosteriyorsa, teste verilen yanitlar matematiksel olarak tek boyutlu
olacaktir. Ancak, testi olusturan maddelerin her birinde Olgiilen iki yapmnin farkh
oranlarda kombinasyonu s6z konusuysa ve testin uygulandigi grup maddelerin
Oletiigli iki yapt agisindan da farklilik gosteriyorsa test matematiksel olarak c¢ok
boyutlu ¢ikacaktir. Yukaridaki 6rnek i¢in, bazi maddeler yiiksek diizeyde matematik
motivasyonu fakat diisiik diizeyde matematik bilgisi gerektirirken; bazi maddeler
diisiik diizey matematik motivasyonu fakat yiiksek diizeyde matematik bilgisi
gerektiriyorsa ve testin uygulandigi grup hem matematik motivasyonu hem de
matematik bilgisi acisindan farklilik gosteriyorsa test cok boyutlu ¢ikacaktir. Ozetle,
tek boyutluluk varsayimi incelenirken, boyutluluk kavraminin baglama ve drnekleme
gore degiskenlik gosterebilecegi dikkate alinmali ve psikolojik ¢ok boyutluluk ile
psikometrik  ¢ok  boyutluluk kavramlar1 arasindaki ayrim g6z  Oniinde
bulundurulmahidir (DeMars, 2010). Tek boyutluluk varsayiminin karsilanip
karsilanmadigi genellikle faktor analizi ile incelenmektedir.

Yerel Bagimsizlik: Cok yiizeyli Rasch modelinin bir diger varsayimi yerel
bagimsizliktir. Yerel bagimsizlik belirli bir yetenek diizeyindeki 6grencinin, bir
maddedeki performansinin  diger maddelere bagimli olmamasidir (Farrokhi,
Esfandiari ve Vaez Dalili, 2011). Diger bir ifadeyle, yerel bagimsizlik yetenek
diizeyi kontrol altina alindiginda, bireyin farkli maddelere verdigi yanitlar arasinda
iliski olmamasi1 anlamima gelmektedir (Reeve ve Fayers, 2005). Burada, maddeler
arasindaki bagimsizlik incelenen ortiik 6zelligin tek bir noktasina yerlesen bireyler
icin tanimlanmaktadir. Maddeler arasindaki bagimsizlik, ayn1 yetenek diizeyinde

bulunan alt gruplar i¢in tanimlandigindan, bu varsayim i¢in yerel bagimsizlik ifadesi
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kullanilmaktadir (Crocker ve Algina, 1986). Yerel bagimsizlik varsayimina gore,
bireyin bir maddeye verdigi cevap; yalnizca bireyin yetenek diizeyinin bir sonucudur.
Bireyin belirli bir maddeye verdigi cevap, d6lgme aracinda yer alan diger maddelere
verdigi cevaplardan etkilenmemektedir (Araujo, Andrade ve Bortolotti, 2009).

Bir veri seti i¢in testte yer alan maddelerin hem ayn 6zelligi 6l¢meye yonelik
olmast hem de bir maddeye verilen yanitin diger maddelerden bagimsiz olmasi
mantiga aykirt goriinebilir. Testte yer alan tiim sorular aymi 6zelligi 6l¢mesine
ragmen, bu sorular arasinda bir iliski olmamasi ve 6grencilerin farkli maddelere
verdikleri yanitlar arasinda anlamli bir korelasyonun beklenmemesi bir ¢eliski olarak
degerlendirilebilir. Ayn1 6zelligi 6lgmeye yonelik maddeler arasinda anlamli bir
korelasyon olacagi ve maddelerin bir takim ortak o6zelliklerinin bulunacagi
diisiiniilebilir. Yerel bagimsizlik varsayimi, bu ortak o6zellikler kontrol altina
alindiktan sonra, maddeler arasinda bir iligki bulunmamasi esasina dayanmaktadir.
Tim maddeler Ol¢iilmek istenen oOrtiik oOzellik ile iliskili olacagindan, yerel
bagimsizlik varsayimi yetenek degiskeni kontrol altina alindiktan sonra test
edilmelidir. Yani yerel bagimsizlik varsayiminin test edilebilmesi i¢in yetenek
degiskenin kontrol altinda tutulmasi sarttir. Bu nedenle, bu varsayim igin sarth
bagimsizlik ifadesi de kullanilmaktadir. Yerel bagimsizlik, tek boyutluluk ile paralel
calisan bir varsayim oldugundan, yerel bagimsizligin test edilmesinde de faktor
analizi tekniklerinden yararlanilmaktadir (Hambleton, Swaminathan ve Rogers,
1991).

Model ile Veri Uyumu: Madde tepki kuraminin temel varsayimlarindan biri
model ile verinin uyumlu olmasidir (Chernyshenko, Stark ve Chan, 2001). Model ile
veri arasindaki uyum tahmin edilen parametre sayisi ile ilgili bir varsayimdir
(Barkaoui, 2008). Genel olarak, madde tepki kuramina dayali analizlerde, yalnizca
madde giicliikk parametresini igeren bir parametreli model, madde gii¢liigli ile madde
ayirt ediciligi parametrelerinden olusan iki parametreli model ya da madde gii¢liigi,
madde ayirt ediciligi ve sans parametrelerini iceren ii¢ parametreli modelden hangisi
veriler ile daha iyi uyum gosteriyorsa, analizlerin bu modele goére yapilmasi
gerekmektedir (Baker, 2001). Ozellikle, iki kategorili olarak puanlanan maddelerde
model ile veri uyumunun degerlendirilmesi olduk¢a onemlidir. Bununla birlikte,
performans degerlendirmede, temel Rasch modelinin bir uzantisi olan ¢ok yiizeyli
Rasch modelinin yerine kullanilabilecek alternatif bir model bulunmamaktadir

(McNamara, 1996). Dolayisiyla, model ile veri arasindaki uyum yiiksek olmasa da;
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performans degerlendirmede bir parametreli modelin bir uzantis1 olan ¢ok ylizeyli
Rasch modeli kullanilmaktadir. Cok yiizeyli Rasch modelinde, model ile veri
arasindaki uyum hakkinda verilecek kararlarda standartlastirilmis artik degerleri

referans alinmaktadir.

2.1.6.1.3.2.2. Cok Yiizeyli Rasch Modeli Istatistikleri

Cok yiizeyli Rasch modeli istatistikleri FACET (Linare, 2014) paket
programi kullanilarak gergeklestirilmektedir. Bu program her bir yiizey igin,
parametre tahminlerini, bu parametrelerin giivenirligine iliskin bilgi veren standart
hata degerlerini ve 6l¢limlerin gegerligi hakkinda bilgi sunan uygunluk istatistiklerini
tiretmektedir (Barkaoui, 2008). FACET programinda ilk olarak, iterasyon islemi
uygulanmaktadir. iterasyon, verilerin program tarafindan ka¢ defa okundugunu
gostermektedir. Uygulanacak iterasyon sayisi, veriden iyi tahminde bulunmanin ne
kadar gii¢ olduguna bagh olarak degismektedir. Veriler Rasch modeli ile diisiik
uyum gosteriyorsa, veri matrisi ayrik alt gézlemlerden olusuyorsa (erkek dgrencilerin
A puanlayicisi ve kiz 6grencilerin B puanlayicisi tarafindan puanlanmasi gibi) ya da
yiizeylerdeki bilesenlerin parametrelerine iliskin dagilim carpik veya ¢ok modlu ise
iyi tahminde bulunmak daha gii¢ olmaktadir. Iyi tahminde bulunmanin gii¢ oldugu
durumlarda gerekli olan iterasyon sayis1 daha fazla olmaktadir (Linacre, 2014).

Iterasyon raporundan sonra degisken haritasi (variable map) sunulmaktadir.
Degisken haritasi, analizdeki tiim yiizeylerin bir arada degerlendirilebildigi biitiinciil
bir yaklagim saglamaktadir. Diger bir ifadeyle, de§isken haritasi sayesinde, ¢ok
yiizeyli Rasch modeline dahil edilen biitiin yilizeyler gorsel olarak birbirleriyle
karsilastirilabilmektedir (Kaliski vd., 2012). Degisken haritasindaki siitun sayisi,
analize dahil edilen yiizey sayisina baglidir. Bununla birlikte, analize kag¢ yiizey dahil
edilmis olursa olsun degisken haritasinin ilk siitununda logit 6lcegi yer almaktadir.
Logit 6lgeginin bulundugu siitunun alt ucunda negatif; iist ucunda ise pozitif degerler
bulunmaktadir. Degisken haritasinin son siitununda ise, puanlama Olgegi yer
almaktadir. Bu siitunun alt acunda puanlama 6l¢eginin alt kategorileri; {ist ucunda ise
puanlama Olceginin st kategorileri bulunmaktadir. Degisken haritasinin diger
siitunlarinda birey, madde ve puanlayici gibi analize dahil edilen yilizeyler yer
almaktadir. Bu siitunlarda; asagidan yukar1 dogru gidildikce, madde giicliigi,

bireylerin yetenek diizeyi ve puanlayicilarin katilig1 artmaktadir (Wiseman, 2008).
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FACET programindan elde edilen analiz ¢iktilarinda yer alan bir diger tablo,
kategori istatistikleridir. Bu tabloda; puanlama o6lgeginin kategorileri, hangi
puanlama kategorisinin ka¢ defa kullanildigin1 gosteren frekans degerleri, bu frekans
degerlerine iligskin yiizdeler ve yi1gilmali ylizdeler yer almaktadir. Puanlama 6lgeginin
etkili bir bi¢imde ¢alisabilmesi i¢in 6l¢egin her bir kategorisinde en az 10 gozlem
bulunmalidir. Kategori istatistikleri tablosunda, puanlama 6l¢eginin kullanim
Oriintlislinii gosteren siitunlardan sonra, kalite kontrol siitunu yer almaktadir. Kalite
kontrol siitununda; ortalama Olgiim, beklenen Ol¢clim ve uygunluk dis1 istatistik
degerleri bulunmaktadir. Ortalama 6l¢iimlerin monoton olarak artmasi ve uygunluk
dis1 istatistiklerinin 2’den diisiilk olmasi, puanlama Olgeginin etkin bir bicimde
caligmasi igin karsilanmasi gereken sartlar arasindadir (Linacre, 2014).

FACET programinda rapor edilen bir diger istatistik puanlayici 6lgiim
raporlaridir. Puanlayici 6l¢iim raporlariin sunuldugu tabloda, puanlayicilardan her
birinin yaptig1 puanlamalarin toplami (total score), her bir puanlayici tarafindan
verilen puanlarin sayisi (total counts) ve gozlenen ortalamalar (observed average)
bulunmaktadir. Gozlenen ortalamalar her bir puanlayicinin yaptigi puanlamalarin
ortalamasin1 gostermektedir. Bu ortalamalar, puanlayicinin yaptigi puanlamalarin
toplaminin, yaptig1 puanlama sayisina bdliinmesiyle (total score/total counts) elde
edilmektedir. Bu tabloda ayrica, diizeltilmis ortalamalar (fair mean average) da yer
almaktadir. Diizetilmis ortalamalar hesaplanirken, puanlayicinin  puanladigi
bireylerin yetenek diizeyleri ve diger puanlayicilarin katiliklari/comertlikleri dikkate
aliarak, diizeltme islemi uygulanmaktadir. Buna gore, gdzlenen ortalamalarin
Ogrencilerin yetenek diizeyleri ve puanlayicilar arasindaki sapmalara gore
diizeltilmesiyle diizeltilmis ortalamalar elde edilmektedir. Diizeltilmis ortalamalarin
sag tarafindaki siitunda, her bir puanlayiciya iligkin logit degerleri (measure) yer
almaktadir. Bu logit degerleri kullanilarak puanlayicilar, puanlama islemindeki
katilhik ve comertlikleri agisindan birbirleri 1ile karsilastirilabilmektedir. Bir
puanlayicinin pozitif logit degerine sahip olmasi kat1 puanlamalar yaptigini, negatif
logit degerine sahip olmasi ise, comert puanlamalar yaptigini gostermektedir.
Tabloda, logit degerlerinin yer aldig1 siitunun sag tarafinda standart hata degerleri
bulunmaktadir. Standart hata degerleri, yapilan kestirimlerin dogrulugunu
gostermektedir. Sonraki iki silitunda ise, uygunluk i¢i (Infit Mean Squares) ve

uygunluk digi (Outfit Mean Squares) istatistikleri bulunmaktadir. Bu uygunluk
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istatistiklerinin .5 ile 1.5 araliginda yer almasi (Linacre, 2014), uyumsuz puanlama
yapan puanlayicinin bulunmadigi anlamina gelmektedir.

Cok yiizeyli Rasch analizlerinde rapor edilen diger bir istatistik uygunluk
istatistikleridir. Uygunluk istatistikleri; her bir bireyin, maddenin ya da puanlayicinin
gbzlenen ve beklenen degerinin birbiri ile ne kadar iyi eslestigini gostermektedir
(Sudweeks, Reeveb ve Bradshawc, 2004). Gozlenen deger ile beklenen deger
arasindaki fark artiklar (residuals) olarak tanimlanmaktadir. Her bir artik, verilerin
kalitesi hakkinda bir miktar bilgi vermektedir. Artik degerlerin biiyiik olmas1 model
ile veri arasindaki uyumun disiik olduguna isaret etmektedir. Linacre’ye (2014)
gore, standartlastirilmis artiklarin yaklasik %5’inden fazlasinin 2 degerini ve
%1’inden fazlasinin 3 degerini asmamas1 gerekir. Bu sartin saglanmasi, model ile
veri arasinda kabul edilebilir uyumun bulundugunu yansitmaktadir. Cok yiizeyli
Rasch modelinde, standart artiklarin karesi kullanilarak, uygunluk i¢i ve uygunluk
dist seklinde ifade edilen iki uyum istatistigine ulasilmaktadir. Bu uygunluk
istatistikleri standart artiklara goére, Orneklem biiyiikliigline daha az duyarhdir.
Bundan dolay1, gozlenen deger ile beklenen deger arasindaki eslesmenin bir Sl¢iisii
olarak, standart artiklar yerine bu uygunluk istatistiklerinden yararlanilmasi
onerilmektedir (Brentari ve Golia, 2008). Uygunluk i¢i ve uygunluk dis1 istatistikleri
arasindaki tek fark, uygunluk igi istatistigi hesaplanirken, maddeyi yanitlama
olasiligt  %50’ye yakin olan bireylere daha yiiksek bir agirliklandirma
uygulanmasidir (Liu, 2010). Daha ag¢ik bir anlatimla; uygunluk i¢i istatistiginde,
yetenek diizeyi maddenin giicliik diizeyine yakin bireyler i¢in daha fazla; yetenek
diizeyi maddenin giicliik diizeyinden uzak olan bireyler i¢in ise daha az bir
agirhiklandirma uygulanmaktadir. Ancak, uygunluk dis1 istatistiginde, herhangi bir
agirliklandirmaya yer verilmemektedir. Bu durum, uygunluk disi istatistiginin ug
degerlere kars1 daha hassas olmasina neden olmaktadir. Dolayisiyla, gbzlenen deger
ile beklenen deger arasindaki uyumun degerlendirilmesinde, daha ¢ok uygunluk ici
istatistiginin dikkate alinmasi 6nerilmektedir (Bond ve Fox, 2001).

Uygunluk i¢i ve uygunluk dis1 istatistikleri, O standart hata ve 1 beklenen
degerine sahiptir. Uygunluk istatistiklerinin 1’e esit olmasi, model ile veri arasinda
milkemmel uyum oldugunu gostermektedir. Ancak, gercek Olgme durumlart igin
model ile veri arasinda mitkkemmel uyum olmasi genellikle imkansizdir (Brentari ve
Golia, 2008). Bu durum, uygunluk istatistiklerine iliskin kabul edilebilir araligin ne

oldugu sorusunu akillara getirmektedir. Bu konuda arastirmacilar arasinda tam bir
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uzlagt bulunmamaktadir. Wright ve Linacre (1994), .6 ile 1.4 arasinda kalan
uygunluk istatistiklerini kabul edilebilir olarak nitelendirmistir. Bu &lgiite gore, 1.5
ve 1lzerindeki degerler, verilerin Ol¢gim i¢in  uygun olmadigi seklinde
yorumlanmaktadir. Myford ve Wolfe (2003) ise, 2’ye kadar olan uygunluk
istatistiklerini kabul edilebilir olarak ifade etmistir. Myford ve Wolfe’a (2003) gore,
1.5 ile 2 arasindaki degerler verilerin 6l¢iim igin yararli olmadigini gostermekte;
ancak, zararli da olmadigi anlamima gelmektedir. 2’nin dstiindeki uygunluk
istatistikleri ise, verilerin Ol¢lim igin zararli oldugunu yansitmaktadir (Sudweeks,
Reeveb ve Bradshawc, 2004). Analizde yer alan herhangi bir yiizeyin herhangi bir
bileseni i¢in hesaplanan uygunluk istatistiklerinin .6’dan diisiik olmasi, bu bilesenin
bulundugu yiizeydeki diger bilesenlerden daha farkli bir bilgi saglamadigini
yansitmaktadir. Ornegin, madde yiizeyinde yer alan bazi maddeler arasinda yiiksek
korelasyon oldugunda, uygunluk ici ve uygunluk dis1 istatistikleri genellikle .6’dan
diisiik ¢ikmaktadir. Madde yiizeyi i¢in hesaplanan bu sekildeki bir sonug, yerel
bagimsizlik varsayimimin ihlal edildigini gostermektedir (Chan, Chien, Su ve Lin,
2009). Uygunluk istatistiklerinin 2’den yiiksek olmasi, uygunluk istatistigi degeri
yiikksek olan bilesenlerin, bulundugu yiizeydeki diger bilesenler ile ayni yapiyi
6lgmedigi seklinde yorumlanmaktadir. Ornegin; herhangi bir madde i¢in hesaplanan
uygunluk istatistiginin 2’den yiiksek olmasi, bu maddenin 6lgme aracinda yer alan
diger maddeler ile aymi Ozelligi O6l¢medigini gostermektedir. Benzer sekilde,
puanlayici yiizeyi i¢in hesaplanan uygunluk istatistiklerinin kabul edilebilir araligin
disinda kalmasi puanlama islemine, puanlayici hatalarinin karistigint géstermektedir
(Engelhard, 2011). Cok yiiksek ya da ¢ok disiik uygunluk istatistikleri
puanlayicilarin tutarsiz ya da asir1 tutarli puanlamalar yaptigini1 gostermektedir
(Moore, 2009). Mesela, herhangi bir puanlayici i¢in hesaplanan uygunluk igi ve
uygunluk dis1 istatistiklerinin diisiik olmas1 (.6’dan diisiikk olmasi) puanlayicilarin
maddeleri birbirinden bagimsiz olarak puanlayamadigi anlamina gelmekte ve 6lgme
islemine halo etkisinin karigtigin1 géstermektedir (Engelhard, 2011).

FACET programi, analize dahil edilen her bir ylizey i¢in ayr1 bir giivenirlik
katsayisi tiretmektedir. Cok yiizeyli Rasch modelinde, modeldeki her bir yiizey igin,
ayirma orani ve giivenirlik indeksi olmak tizere iki farkli glivenirlik istatistigi elde
edilmektedir. Bu iki giivenirlik istatistigi farkli metriklerde rapor edilmesine ragmen;
her iki istatistik de ayn1 bilgilerden hesaplanmakta ve belirli bir yilizey igin benzer

sonuglara yol agmaktadir. Hem ayirma oran1 hem de giivenirlik indeksi, herhangi bir
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yiizeyin bilesenlerinin birbirinden hangi gilivenirlikte ayrildigini1 gostermektedir. Her
bir yiizey i¢in glivenirlik indeksi O ile 1 arasinda degismektedir. Ayirma orani ise, 1
ile oo araliginda yer almaktadir (Sudweeks, Reeveb ve Bradshawc, 2004). Giivenirlik
indeksi ile ayirma oraninin anlamliligini gésteren Ki Kare testi sonuglari incelenerek
herhangi bir yiizeyin bilesenleri arasinda anlamli fark olup olmadigi
belirlenebilmektedir.  Ornegin, puanlamadaki katilik/comertlikleri  agisindan
puanlayicilar arasinda ya da yetenek diizeyleri acisindan bireyler arasinda anlamli
fark bulunup bulunmadigi, puanlayici ve birey yiizeyleri i¢in hesaplanan Ki Kare
degerleri ile tespit edilebilmektedir (Weigle, 1998).

Giivenirlik indeksi ve ayirma oranit ¢ok yiizeyli Rasch analizindeki tiim
yiizeyler i¢in elde edilmesine karsin; bu iki istatistigin yorumlanmasi her bir yilizey
icin farklilik gostermektedir. Birey ve madde yiizeyleri i¢in, giivenirlik indeksinin ve
ayirma oraninin yiikksek olmasi arzu edilen bir durumdur. Birey yiizeyine ait
giivenirlik indeksinin yiiksek olmasi yetenek diizeyleri farkli olan bireylerin
birbirlerinden ayirt edilebildigi anlamima gelmektedir (Sudweeks, Reeveb ve
Bradshawc, 2004). Birey yiizeyi igin giivenirlik indeksi klasik test kuramindaki
Cronbach Alpha giivenirlik katsayisina benzer sekilde yorumlanmaktadir. Giivenirlik
indeksi, ger¢ek varyansin gdzlenen varyansa oranini temsil etmektedir. Giivenirlik
indeksinin 1’e yaklasmasi yiiksek diizeyde gilivenirlige isaret etmektedir. Birey
yiizeyi i¢in hesaplanan giivenirlik indeksi ile ayirma oranmin diigiik olmasi ise
puanlamalara ranj sinirlamasi etkisinin karistigi anlamia gelmektedir. Bu nedenle,
birey ylizeyi i¢in tespit edilen diislik giivenirlik istatistikleri, puanlayicilarin bireyleri
birbirinden ayirt etmede basarisiz oldugu seklinde yorumlanmaktadir. Madde yiizeyi
icin giivenirlik indeksi ve ayirma oraninin yiiksek olmasi ise kavramsal olarak farkli
yapilar1 Olgen maddelerin birbirinden ayirt edilebildigini gostermektedir. Madde
yiizeyi i¢in tespit edilen giivenirlik indeksinin ve ayirma oraninin diisiik olmasi ise,
farkli 6zellikleri 6lgen maddelerin birbirinden ayirt edilemedigini yansitmaktadir.
Dolayisiyla, dlgme islemine halo etkisinin karismis olabilecegine isaret etmektedir
(Kramer vd., 2009).

Birey ve madde yiizeyi digindaki diger yiizeyler icin gilivenirlik indeksinin ve
ayirma oraninin diisiik olmasi istenmektedir. Cilinkii birey ve madde yiizeyi disindaki
yiizeylerin bilesenlerine ait degiskenlikler puanlamadaki varyans ile ilgisiz yapilari
temsil etmektedir. Ornegin; puanlayici yiizeyine ait giivenirlik istatistiklerinin yiiksek

olmasi, Ogrencilerin yetenek diizeylerine iliskin kestirimlere puanlayict kaynakli
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faktorlerin karistigini ve farkli puanlayicilar tarafindan yapilan puanlamalar arasinda
farkliliklar  bulundugunu yansitmaktadir. Ote yandan, puanlayici yiizeyi igin
giivenirlik istatistiklerinin diisiik olmasi, bu yiizeyin bilesenleri arasindaki tutarligin
gostergesi olarak kabul edilmektedir. Bir baska ifadeyle, puanlayici ylizeyi igin
hesaplanan giivenirlik, puanlayicilar arasindaki giivenilir benzerligi degil; gilivenilir
farkliligr gostermektedir (Haiyang, 2010). Buna gore, puanlayict yiizeyi igin elde
edilen gilivenirlik puanlayicilar aras1 uyuma yo6nelik bir 6l¢ii olmayip, puanlayicilarin
katilik ve comertlikleri arasindaki farka iliskin bir 6lcilidiir. Puanlayic1 yiizeyine ait
giivenirlik, puanlayicilarin degerlendirdikleri bireyler igin yaptiklar1 siralama
tizerinden degil (goreli uyum); bu bireylere verdikleri puanlarin gercek degeri
tizerinden (mutlak uyum) hesaplanmaktadir. (Sudweeks, Reeve ve Bradshaw, 2004).

FACET programindan elde edilen istatistiklerden bir digeri de yanlilik
analizleridir. Yanlilik analizi, ¢ok yilizeyli Rasch modeline dahil edilen yiizeyler
arasinda sistematik bir etkilesim olup olmadig1 hakkinda bilgi vermektedir (Lumley
ve McNamara, 1995; Mulqueen, Baker ve Dismukes, 2000). Analizde belirtilen
yiizeyler arasindaki her bir etkilesim, logit 6lgeginde bir yanlilik puan1 vermektedir.
Bu puanin anlamlilig1 standart z puani (ya da t degerleri) ile belirlenmektedir. Mutlak
degerce 2’ye esit ya da 2’den yiiksek z degerleri, ylizeyler arasindaki anlaml

etkilesimi gostermektedir (Sudweeks, Reeve ve Bradshaw, 2004).

2.2. ILGILI ARASTIRMALAR

llgili arastirmalar, ii¢ baslik altinda sunulmustur. Birinci baslik, standart
rubrikler ile 1ilgili arastirmalardan olusmustur. Bu baslik altinda siralanan
caligmalarin orijinalinde standart rubrik ifadesi gegmemektedir. Bununla birlikte, s6z
konusu arastirmalarda kullanilan rubrikler herhangi bir taksonomi referans
alinmadan gelistirildiginden bu arastirmalarda kullanilan rubriklerin standart rubrik
olduguna karar verilmistir. Dolayisiyla, arastirmalar hakkinda bilgi verilirken
calismalardaki dereceli puanlama anahtar1 ya da rubrik ifadelerinin yerine standart
rubrik kavrami kullanilmustir. Ikinci baslikta SOLO taksonomisi ile ilgili arastirmalar
incelenmistir. Ugiincii baslikta ise, puanlayici etkilerinin ¢ok yiizeyli Rasch modeli
ile incelendigi ¢alismalar 6zetlenmistir. Arastirma konusu, kiiltiirel 6zelliklerden
etkilenmeye agik bir degisken olmadigindan, ilgili arastirmalar sunulurken yurt
icinde yapilan arastirmalar ve yurt disinda yapilan arastirmalar gibi bir

siiflandirmaya gerek duyulmamustir.
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2.2.1. Standart Rubrikler ile flgili Arastirmalar

Kan (2007) tarafindan yapilan ¢alisma ile i) rubrik tanimindan hareketle onun
dogasimi ve ilkelerini ortaya g¢ikarmak, ii) rubriklere iliskin uygulamali tanimlar
yapmak, iii) rubriklerin nitelik ve 6zelliklerini literatiir 1s18inda tartismak, iv) 6grenci
kazanimlarint degerlendirmeye doniik rubrikleri gelistirmeyi ve yapilandirmayi
amaglayan egitim literatiirline katkida bulunmak, v) rubrik gelistirmek isteyen
arastirmact ve dgretmenlere tutarli ve basarili bir rubrik gelistirmek i¢in yardimci
olmak amaclanmistir. Calismanin amagclarina ulasmak ic¢in oncelikle rubriklerin ne
oldugu, tiirleri ve 6zellikleri aydinlatilmistir. Daha sonra tutarli ve basarili bir rubrik
gelistirebilmek i¢in agiklayict 6rnekler ve sablonlarla birlikte uygulamalar, goz
ontinde bulundurulmasi gereken hususlar ve Onerilere yer verilmistir. Arastirma
kapsaminda 6rnek olarak sunulan rubrikler, standart rubrik seklinde hazirlanmis ve
rubriklerin gelistirilmesinde herhangi bir egitim taksonomisi temele alinmamastir.

Kasap (2008) tarafindan yapilan arastirmada, puanlama anahtari ile standart
rubriklerden elde edilen puanlarin karsilastirilmas: amaglanmistir. Arastirmaya genel
matematik dersini alan 195 tniversite 6grencisi ile iKi puanlayict dahil edilmistir.
Ogrencilere acik uclu 10 sorudan olusan matematik basari testi uygulanmistir.
Ardindan, smav kagitlar1 puanlayicilar tarafindan Once puanlama anahtari ve
sonrasinda standart rubrikler kullanilarak puanlanmistir. Calismada ayrica, 6grenciler
standart rubrikler kullanarak 6z degerlendirme ve akran degerlendirme yapmislardir.
Aragtirma sonuglarina gore; puanlayicilarin puanlama anahtar1 ve standart rubrik
kullanarak yaptiklar1 puanlamalar arasinda anlamli fark bulundugu belirlenmistir.
Ogrencilerin standart rubrikleri kullanarak yaptiklart 6z degerlendirme ve akran
degerlendirme ile puanlayicilarin puanlama anahtarmi kullanarak yaptiklar
puanlamalar arasinda anlaml fark oldugu saptanmistir. Yine, puanlayicilarin standart
rubrikleri kullanarak yaptiklar1 puanlamalar ile 6grencilerin bu rubrikleri kullanarak
yaptiklar1 6z ve akran degerlendirmeler arasinda anlamli fark bulundugu tespit
edilmistir. Hem puanlama anahtar1 hem de standart rubrik kullanilarak yapilan
puanlamalar i¢in iki puanlayici tarafindan yapilan puanlamalar arasinda oldukga
yiiksek korelasyonlar bulunmustur. Puanlayicilarin standart rubrikler kullanarak
yaptiklari puanlamalarin i¢ tutarlilifinin puanlama anahtar1 kullanarak yaptiklar
puanlamalarin i¢ tutarlilifina gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.

Atmaz’m (2009) yaptig1 calismada, Ogrencilerin grafik yorumlama

becerilerini dlgmeye yoOnelik agik uglu maddeler standart rubrik kullanilarak
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puanlanmis ve yapilan puanlamalarin giivenirligi incelenmistir. Arastirmada
ogrencilerin grafik yorumlama becerileri agik u¢lu doért maddeden olusan bir test
yardimiyla dl¢iilmiistiir. Ogrencilerin agik uclu maddelere verdikleri yanitlarin
puanlanmasinda standart rubriklerden yararlanilmistir. Arastirma, sekizinci sinifta
Ogrenim gdren 50 6grenci ve 17 matematik dgretmeninin katilimiyla gergeklesmistir.
Agik uglu sorular Ogrenciler tarafindan cevaplandiktan sonra, Ogretmenler
ogrencilerin yanitlarint puanlama yonergesi kullanmadan puanlamislardir. Bellek
etkisini 6nlemek i¢in iki hafta bekledikten sonra, 6gretmenler puanlama yonergesi
kullanarak ayni kagitlart tekrar puanlamistir. Zamanm puanlamalar tizerindeki
etkisini 6lgmek i¢in ayni uygulama 10 hafta sonra tekrarlanmistir. Bu sekildeki bir
uygulamayla, ayni o6gretmenlerin farkli zamanlarda verdikleri puanlar arasinda
anlamli bir iliski ve farklilik olup olmadig1 belirlenmeye ¢alisilmistir. Arastirmada,
ayni 0gretmenlerin farkli zamanlarda yaptiklar1 puanlamalar arasinda pozitif yonde,
olduk¢a yiliksek ve anlamli iligkiler bulunmustur. Fakat Ogretmenlerin farkli
zamanlarda verdikleri puanlarin ortalamalar1 arasinda anlamli farkliliklar oldugu
belirlenmistir. Yine, farkli 6gretmenlerin puanlar1 arasinda pozitif yonde, oldukca
yiikksek ve anlamli iligkiler bulundugu tespit edilmistir. Bununla birlikte; farkli
ogretmenlerin verdikleri puanlamalar arasinda anlamli fark oldugu saptanmustir.

Omiir ve Erkus (2013) tarafindan yapilan arastirmada; genel izlenimle,
standart rubrikle ve Thurstone ikili karsilagtirmalar yontemiyle puanlanan
kompozisyonlardan elde edilen verilere dayanarak, ii¢ farkli puanlama yonteminin
karsilastirilmas1t ~ amaglanmistir.  Yargicilarin  kompozisyonlart  puanlamalari
sonucunda, hangi puanlama yontemi kullanilirsa kullanilsin ~ kompozisyon
siralamalarinda bir degisikligin olmadig1r saptanmistir. Farkli yargicilarin bes ayr
kompozisyonu, genel izlenimle ve standart rubrik ile puanlanmasi sonucunda elde
edilen verilere iligkin puanlayici giivenirligin belirlenmesinde G katsayisindan
yararlanilmis ve hesaplanan katsayilar yiiksek bulunmustur.

Ozmen Hizarcioglu (2013) tarafindan yapilan g¢alismada, problem ¢dzme
stirecinde standart rubrik kullaniminin puanlayict uyumuna etkisi arastirilmistir. Bu
dogrultuda, puanlayicilar problem ¢dzme becerisini standart rubrik kullanarak ve
kullanmadan puanlamis ve puanlayicilar arasindaki uyum karsilastirilmistir.
Arastirma, altinci smifta okuyan 27 &grenci ve 15 matematik 6gretmeninin
katilmiyla gerceklesmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak; O6grencilerin

problem ¢dzme becerilerini 6lgmeye yonelik agik uglu sorulardan olusan bir test, bu
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sorular1 puanlamak tizere gelistirilen standart rubrikler ve puanlayicilarin rubrikler
hakkindaki diisiincelerini belirlemeye yonelik bir anket kullanilmigtir. Ogretmenler,
ogrencilerin problemlere verdikleri yanitlar1 6ncelikle rubrik kullanmadan
puanlamislardir. ki hafta sonra, aym yamtlar1 standart rubrik Kkullanarak
degerlendirmislerdir. Puanlamalarin ardindan, Ogretmenlerin standart rubrik
kullanimina iligkin goriiglerini belirlemek amaciyla, agik uglu dért maddeden olusan
anket Ogretmenlere uygulanmistir. Ogretmenlerin 68renci yanitlarina verdikleri
puanlar arasindaki uyum Kendall’in w testi ile incelenmistir. Ogretmenlerin rubrik
kullanarak yaptiklart puanlamalar arasindaki uyumun yiiksek oldugu gézlenmistir.
Rubrik kullanmadan verdikleri puanlar arasindaki uyum ise, diisiik bulunmustur.
Ogretmenlerin standart rubrikler hakkindaki agiklamalarina gore; rubriklerin yapist
ve amact hakkinda fikir sahibi olduklari ancak hazirlama, uygulama ve gesitleri
hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklari gdzlenmistir. Ogretmenler standart
rubriklerin objektif puanlamaya olanak tanidigini, Ogrencinin giligli ve zayif
yonlerini gérmesine yardimci oldugunu, 6grenci basarisini olumlu yonde etkiledigini
ifade etmislerdir. Ancak rubrik hazirlamanin zor oldugunu ve uzun zaman aldigin
bildirmiglerdir.

Parlak ve Dogan (2014) tarafindan yapilan arastirmada, mesleki bilgi
gerektiren uygulamali bir derste, puanlama anahtar1 ve standart rubrik kullanilarak
elde edilen puanlarin uyum diizeyleri karsilastirmali olarak incelenmistir. Arastirma,
bir meslek lisesinin elektrik-elektronik bolimiindeki 70 6grenci ve alti dgretmenin
katilimi ile gerceklestirilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore; puanlama
anahtar1 ve rubrik kullanilarak elde edilen puanlar arasinda goéreli bir uyum oldugu,
ancak mutlak bir uyum bulunmadigi belirlenmistir. Arastirmada ayrica, puanlama
anahtar1 ve rubrik kullanilarak hesaplanan puanlar ile 6grencilerin birinci dénem
notlar1 arasindaki korelasyona bakilmistir. Hesaplanan korelasyon katsayilari
karsilastirildiginda, rubrik kullanilarak elde edilen puanlarin 6grencilerin karne
notlariyla iliskisinin, puanlama anahtartyla verilen puanlarin 6grencilerin karne
notlartyla iliskisine gore daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Bununla birlikte, iKi
korelasyon katsayist arasindaki farkin istatistiksel ag¢idan anlamli olmadigi
belirlenmistir. Regresyon analizi sonucunda, rubrik ile verilen puanlarin 6grencilerin
ders notlarin1 yordama diizeyinin daha yiiksek oldugu saptanmuistir.

Standart rubrikler ile ilgili arastirmalara bakildiginda, bu rubriklerin

puanlayici i¢i ve puanlayicilar arasi giivenirlige etkisinin degisik puanlama
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yontemleri (genel izlenimle puanlama ve puanlama anahtari ile puanlama gibi) ile
karsilagtirilarak test edildigi goriilmektedir. Ancak, standart rubriklerin puanlayici
giivenirligine etkisinin farkli egitim taksonomilerinin temele alindig1 rubrikler ile

karsilastirilarak sinandigi bir ¢alismaya rastlanmamustir.

2.2.2. SOLO Taksonomisi ile Tlgili Aragtirmalar

Hattie ve Purdie (1994) tarafindan yapilan arastirmada, degerlendirme
sorularmin biligsel diizeylerinin tespitinde SOLO ve Bloom taksonomisinin
giivenirlikleri karsilastirmali olarak incelenmistir. Calisma kapsaminda, 6gretmenlere
coktan se¢meli 19 soru yoneltilmis ve bu sorularin karsilik geldigi biligsel diizeyleri
belirlemeleri istenmistir. Arastirmanin katilimeilarini olusturan 30 6gretmenin yarisi
sorularin karsilik geldigi biligsel diizeyleri tespit etmede Bloom taksonomisinden
yararlanirken; diger yarisi sorularin hangi biligsel diizeye denk geldigine Karar
vermek i¢in SOLO taksonomisini esas almistir. Arastirmadan elde edilen bulgular;
Bloom taksonomisine gore yapilan siniflandirmada 6gretmenler arasindaki mutlak
uyumun %40, Ogretmenler arasinda en fazla bir diizey fark bulunan
smiflandirmalarin oraninin ise %75 oldugunu gostermistir. Diger taraftan, SOLO
taksonomisine gore yapilan siniflandirmada 6gretmenler arasindaki mutlak uyum
%60, 6gretmenler arasinda en fazla bir diizey fark bulunan siniflandirmalarin oram
ise %96 olarak bulunmustur.

Burnett (1999) tarafindan yapilan arastirmada, danigsmanlik hizmetinden
kazanilan 6grenmelerin yapisini degerlendirmede kullanilabilecek bir model olarak
SOLO taksonomisinin etkililigi arastirilmistir. Arastirmaya son birkag¢ ay icerisinde
hizmeti alan 35 birey dahil edilmistir. Bu bireylerden, aldiklari danigmanlik hizmeti
sayesinde Ogrendiklerini ve danigsmanlik hizmetinin kendilerine sagladig: yararlari
arkadaslarina anlatan bir mektup yazmalart istenmistir. Yazilan mektuplar SOLO
taksonomisi kullanilarak smiflandirilmis ve analiz edilmistir. Arastirmada, SOLO
taksonomisi bes diizeyli orijinal yapidan farkli olarak sekiz diizeyli olarak ele
alimmustir. Yazilan mektuplar iki farkli puanlayici tarafindan degerlendirilmis ve
puanlayicilar aras1 giivenirlik %85 olarak hesaplanmistir. Puanlayicilarin  farkl
diizeylere atadiklar1 yanitlar incelendiginde, cevabin atandigi temel diizeyin aymi
(¢ok yonlii yap1 gibi), ancak atamanin yapildig1 alt diizeyin farkli (¢ok yonli yapi-
diisiik, cok yonlii yap yiiksek gibi) oldugu belirlenmistir.
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Leung (2000) tarafindan yapilan g¢alismada, Teknoloji ve Tasarim dersi
kapsaminda 6grencilerin tasarim yeteneklerini incelemek i¢in SOLO taksonomisinin
etkililigi arastirilmistir. Calismada, SOLO taksonomisine dayali olarak yeni bir
madde formati1 ve degerlendirmede kullanilacak oOlgiitlere iliskin yeni bir gerceve
tasarlanmistir. Arastirma 79 Ogrencinin katilmiyla gerceklesmistir. Ogrencilerin
tasarim performanslarini 6lgmek icin geleneksel maddeler ve SOLO taksonomisine
uygun acik uclu sorular hazirlanmistir. Ogrencilerin  geleneksel ve SOLO
taksonomisine uygun bir bigimde hazirlanan maddelere verdikleri yanitlar, hem
geleneksel yontemle hem de SOLO taksonomisine dayali olarak iki puanlayici
tarafindan degerlendirilmistir. Geleneksel yontemle yapilan puanlamada 6grencilerin
verdikleri yanitlardaki nicel ozelliklere odaklanmilmistir. Ornegin; &grencinin bir
soruya yonelik olarak kag¢ farkli tasarim Onerdigi belirlenmis ve bu dogrultuda
puanlama yapilmigtir. SOLO taksonomisine gore yapilan puanlamalarda ise, nicel
ozelliklerin yan1 sira cevabin niteligi de géz oniinde bulundurulmustur. S6z gelimi,
Ogrencinin herhangi bir soruya yonelik olarak kag farkli tasarim 6nerdigiyle birlikte,
Onerilen bu tasarimlarin uygulanabilirligi de dikkate alinmistir. Aragtirmadan elde
edilen bulgulara gore, SOLO taksonomisi dogrultusunda hazirlanan agik uclu
sorularin, geleneksel olarak hazirlanan maddelere kiyasla teknoloji tasarim dersinin
gerektirdigi yaratici diislinme gibi iist diizey diistinme becerilerinin 6lgiilmesi i¢in
daha uygun oldugu belirlenmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, SOLO
taksonomisine dayali olarak yapilan degerlendirmelerin teknoloji ve tasarim dersinin
amaclari ile ortiistiiglinii géstermistir.

Chan vd. (2002) tarafindan yapilan calismada, biligsel 6grenme c¢iktilarinin
degerlendirilmesinde, farkli egitim taksonomilerinin kullanimi incelenmistir.
Arastirmada; SOLO taksonomisi, Bloom Taksonomisi ve yansitict diisiinme modeli
olmak iizere li¢ farkli model kullanilmis ve bu taksonomilerin uygulanabilirlikleri
test edilmistir. Arastirma kapsaminda, i) SOLO taksonomisine alt diizeyler
eklenmesinin puanlayicilar arast gilivenirligi arttirtp arttirmadigi, i) SOLO
taksonomisinin farki dersler ve farkli konulara iliskin 6grenme ¢iktilarinin
degerlendirilmesi i¢in uygun olup olmadigy, iii) farkli egitim taksonomilerinin ¢apraz
dogrulamasmin degerlendirme islemindeki gilivenirligi arttirtp artirmadigi, iv)
ogrencilerin elestirel diisiinme becerilerinin degerlendirilmesinde yansitict diisiinme
modelinin Bloom ve SOLO taksonomisine kiyasla daha uygun olup olmadig1 ve V)

SOLO taksonomisinin Bloom taksonomisi ve yansitici diisiinme modeline gore daha
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kullanigli bir model olup olmadigi sorularma yanit aranmigtir. Arastirma, farkl
performans gorevleri igeren iki ayri calisma seklinde yiritiilmistir. Birinci
calismadan elde edilen bulgulara gore, puanlayicilar arasi glivenirlik; SOLO
taksonomisi kullanilarak yapilan puanlama i¢in r=.60, Bloom taksonomisi
kullanilarak yapilan puanlama i¢in r=.93 ve yansitici diislinme modeli kullanilarak
yapilan puanlama igin r=.87 seklindedir. U¢ taksonomiye gére yapilan puanlamalar
arasindaki korelasyon incelendiginde; SOLO taksonomisi ile yansitici diisiinme
modeli arasindaki korelasyonun .75, SOLO taksonomisi ile Bloom taksonomisi
arasindaki korelasyonun .74 ve Bloom taksonomisi ile yansitict diisiinme modeli
arasindaki korelasyonun .84 oldugu saptanmustir. Ikinci ¢alismadan elde edilen
bulgulara gore, puanlayicilar arasi giivenirlik; SOLO taksonomisi kullanilarak
yapilan puanlamalar i¢in .66 ve Bloom taksonomisi kullanilarak yapilan puanlamalar
icin .68 olarak hesaplanmistir. Yansitict diisiinme modeli kullanilarak yapilan
degerlendirmede ise, iki puanlayici arasindaki korelasyon istatistiksel olarak anlamli
bulunmamustir. Ug farkli taksonomiye gore yapilan puanlamalar arasindaki
korelasyon incelendiginde, SOLO taksonomisi ile yansitict diislinme modeli
arasindaki korelasyon r=.09 olarak hesaplanmistir. Bloom taksonomisine gore
yapilan puanlama ile diger iki taksonomiye gore yapilan puanlama arasinda ise,
manidar bir korelasyonun bulunmadigi belirlenmistir. SOLO taksonomisi; birinci ve
ikinci calismada farkli konular ve dersler i¢cin kullanilmasina ragmen, her iki
calismada da kabul edilebilir diizeyde giivenilir sonuglar vermistir. Buna gére, SOLO
taksonomisinin farkli konu alanlarinda ve derslerde kullanilabilecegi belirlenmistir.
SOLO taksonomisinin bes diizeyli olarak kullanildig: ikinci ¢alismada hesaplanan
puanlayicilar korelasyon, dokuz diizeyli olarak kullanildigi ikinci calisma igin
hesaplanan puanlayicilar arasi korelasyondan daha yiiksek bulunmustur. Bununla
birlikte, SOLO taksonomisinin dokuz diizeyli olarak kullanildig1 birinci galismada,
bes diizeyli olarak kullanildig: ikinci ¢alismaya kiyasla; yetenek diizeyleri farkli olan
ogrencilerin birbirinden daha iyi ayirt edilebildigi ve taksonomiye eklenen alt
diizeylerin taksonomideki belirsizligi azaltarak puanlayicilar arasi gilivenirligi
arttirdigi sonucuna ulagilmistir. Arastirmada, ogrenme ciktilarinin
degerlendirmesinde farkli taksonomilerin capraz dogrulamasi yapildiginda, daha
dogru degerlendirmeler elde edilebildigi tespit edilmistir. Ogrencilerin elestirel
diistiinme becerilerinin degerlendirilmesinde, yansitici diisiinme modelinin Bloom ve

SOLO taksonomisine gore daha uygun oldugu saptanmustir.
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Kayani, Ajmal ve Rahman (2010) tarafindan yapilan arastirmada,
ogretmenlerin  SOLO taksonomisine dayali yeni bir smav sistemi hakkindaki
gorlsleri incelenmistir. Pakistan’da yiiriitiilen arastirma 360 6gretmenin katilimiyla
gerceklesmistir. Calismanin verileri, 6gretmenlerin SOLO taksonomisine dayali
smavlar hakkindaki disiincelerini belirlemeye yonelik olarak arastirmacilarin
gelistirdigi Olcek ile toplanmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmenlerin
SOLO taksonomisine dayali yeni sinav sistemini; sinavlarda gegerlik ve giivenirligi
arttiran, puanlama isleminin daha kolay bir bigimde gergeklestirmesini saglayan,
Ogrencilerin yaratict diisiinme, okuma, yazma ve anlama becerilerinin gelisimini
destekleyen bir model olarak algiladigini ortaya koymustur.

Alsaadi (2011) tarafindan yapilan arastirmada, Ingiltere ve Katar’da
uygulanmakta olan matematik 6gretim programlarinda yer alan kazanimlar SOLO
taksonomisi agisindan analiz edilmistir. Analiz sonucunda her iki iilkenin matematik
programinda SOLO taksonomisinin tek yonlii, ¢ok yonlii ve iliskisel yap1 diizeylerine
karsilik gelen kazanimlar oldugu belirlenmistir. Iki iilkenin matematik programlari
arasindaki tek farkin; SOLO taksonomisinin iligkisel yap1 diizeyi ile ilgili oldugu
saptanmustir. Iliskisel yap1 diizeyinin, Ingiltere’de uygulanmakta olan matematik
programinda Katar matematik programima gore daha fazla vurgulandigi tespit
edilmistir.

Kiani (2011) tarafindan yapilan arastirmada, okul yoneticilerinin ve
ogretmenlerin  SOLO taksonomine dayali yeni bir smav sistemi hakkindaki
diisiincelerinin incelenmesi, Ogrencilerin SOLO taksonomisine dayali bir basari
testindeki performanslarmin analiz edilmesi ve SOLO taksonomisine dayali yeni
smav sisteminin gii¢lii ve zayif yonlerinin belirlenmesi amacglanmigtir. Pakistan’da
yiiriitiilen aragtirma, 120 okul yoneticisi, 360 6gretmen ve besinci sinifa devam eden
450 o6grencinin katilmiyla gerceklestirilmistir. Arastirmada okul yoneticilerinin ve
ogretmenlerin SOLO taksonomisine dayali yeni sinav sistemi hakkindaki goriislerini
incelemek icin besli derecelendirmeye sahip Likert tipi iki farkli 6lgek kullanilmistir.
Ogretmenlere uygulanan dlgekte 30 madde, okul ydneticilerine uygulanan dlgekte ise
28 madde yer almistir. Ogrencilerin smav performanslarina iliskin veriler ise; biri
eski sinav sistemine, digeri SOLO taksonomisine dayali yeni sinav sistemine uygun
olarak gelistirilen iki farkli basar1 testi ile toplanmistir. Elde edilen bulgular,
aragtirmaya katilan okul yoneticileri ile Ggretmenlerin yeni sinav sisteminden

memnun oldugunu gostermistir. Katilimcilarin  biiyilk ¢ogunlugunun, SOLO
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taksonomisine dayali yeni smav sistemini ezberciligi azaltan, degerlendirmelerin
giivenirligini arttiran, &grencilerin 6grenmesini, yaraticiligini, okuma ve yazma
becerisini  destekleyen ve kolay uygulanabilen bir model olarak gordigi
belirlenmistir. Arastirmada ayrica, 6grencilerin SOLO taksonomisine dayali olarak
gelistirilen testteki basarilarinin, eski sinav sistemine uygun olarak hazirlanan testteki
basarilarina gore daha yiiksek oldugu saptanmistir.

Ar1 (2013) tarafindan yapilan arastirmada, biligsel alan siniflamasina yonelik
olarak ileri siiriilen Yenilenmis Bloom, SOLO, Fink ve Dettmer taksonomileri
hakkinda egitim programlari ve Ogretim anabilim dali 6gretim elemanlar: ile
taksonomileri gelistiren uzmanlarin goriisleri incelenmistir. Arastirmanin verileri;
goriisme ve arastirmaci tarafindan gelistirilen Olcek yardimiyla toplanmustir.
Arastirmadan elde edilen bulgulara gore, akademisyenlerin degisik alanlarda farkl
taksonomilerin kullanilmasi gerektigini savundugu, Fink ve Dettmer taksonomisinin
diger taksonomilere gore daha az tanindigi, Bloom’un orijinal taksonomisinin ve bu
taksonominin revize edilmis halinin bircok iilkede yaygin olarak kullanildig:
belirlenmistir.

Yazic1 (2013) tarafindan yapilan ¢aligmada, SOLO taksonomisine dayali
olarak hazirlanan rubriklerin puanlayict giivenirligi tizerindeki etkisi geleneksel
puanlama anahtarlar1 ile karsilastirilarak incelenmistir. Arastirma verilerinin
toplanmasinda Fizik Dersi Madde ve Ozellikleri iinitesine yonelik olarak hazirlanan
alt1 agik uclu sorudan olusan bir basari testinden yararlanilmistir. Gelistirilen basari
testi, 11. simifa devam eden 200 lise Ogrencisine uygulanmistir. Uygulamanin
ardindan ogrenci cevaplart {i¢ puanlayic1 tarafindan Once geleneksel puanlama
anahtari, ardindan SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak puanlanmistir.
Arastirmada puanlayici giivenirliginin belirlenmesinde klasik test kuramina dayali
yontemlerden biri olan puanlayicilar arasi korelasyon katsayisindan yararlanilmistir.
Puanlayicilar aras1 korelasyon katsayilarinin SOLO taksonomine dayali rubrikler ile
yapilan puanlamalarda geleneksel puanlama anahtari ile yapilan puanlamalara
kiyasla daha yiiksek oldugu saptanmuistir.

Siralanan aragtirmalar; ¢ok sayida farkli derste ve birgok farkli egitim
kademesinde 6grencilerin agik uglu sorulara verdikleri cevaplarin puanlanmasinda
SOLO taksonomisine dayali rubriklerden yararlanildigii gdstermektedir. Bununla
birlikte, literatirde SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan

puanlamalarda, puanlayict etkilerini belirlemeye yonelik siirli sayida arastirma
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oldugu belirlenmistir. Bu arastirmalarin bir kisminda; SOLO taksonomisi, Bloom
taksonomisi ve yansitict diisinme modeline dayali rubrikler icin hesaplanan
puanlayici giivenirlikleri karsilastirmali olarak incelenmistir. Arastirmalarin diger bir
kisminda ise, SOLO taksonomisine dayali rubrikler i¢in hesaplanan puanlayici
giivenirlikleri  puanlayicilarin  kendi hazirladiklar1  puanlama anahtarlar1 ile
karsilastirilmistir. Alanyazinda, SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayici
giivenirligi tizerindeki etkisini standart rubrikler ile karsilastirarak inceleyen bir
arastirmaya ise rastlanmamistir. Ayrica, SOLO taksonomisine dayali rubriklerin
puanlayict  giivenirligi  tlizerindeki etkisini inceleyen literatiirdeki mevcut
calismalarda, klasik test kuramimna dayali teknikler kullanilmistir. Bu nedenle
literatiirdeki aragtirmalar agik uglu sorularin puanlanmasinda SOLO taksonomisine
dayal1 rubrik kullaniminin halo etkisi, puanlayici yanliligi ve merkeze yonelme gibi
puanlayici etkileri ile birey ve madde giivenirliklerini nasil etkiledigi sorusuna cevap

olamamaktadir.

2.2.3. Puanlayicr Etkilerinin Cok Yiizeyli Rasch Modeli ile Incelendigi
Arastirmalar

Engelhard (1992) tarafindan yapilan arastirmada, yazma yeteneginin
Olglilmesinde kullanilabilecek bir model olarak c¢ok yiizeyli Rasch modeli
tanitilmistir.  Calismada, yazma yeteneginin degerlendirilmesi amaciyla eyalet
capinda yapilan bir sinavdan tesadiifi olarak 1000 6grenci secilmistir. Arastirmadan
elde edilen bulgulara gore; puanlayici egitimlerinden sonra bile, puanlayicilarin
katilik ve comertliklerinde 6nemli farkliliklar oldugu belirlenmistir. Ayrica yazma
gorevleri arasinda kiiciik fakat istatistiksel olarak anlamli farkliliklar saptanmistir.
Arastirmada, kompozisyonlar aracilifiyla yazma yeteneginin degerlendirilmesine
yonelik biiyiik 6l¢ekli sinavlarda karsilasilan 6lgiim sorunlarim1 ¢ézmek i¢in ¢ok
yiizeyli Rasch modelinin umut verici bir yaklasim oldugu ifade edilmistir.

Engelhard’in (1994) yaptig1 arastirmada; merkeze yonelme etkisi, halo etkisi,
ranj sinirlamasi, puanlayict katilifin ve comertligi gibi puanlayici hatalarinin
tanitilmasi amaglanmistir. Cok yiizeyli Rasch modeline dayali olarak, puanlamalarin
niteliginin degerlendirilmesinde kullanilacak oélgiitler sunulmustur. Arastirmada
tesadiifi olarak belirlenen 264 kompozisyon 15 puanlayici tarafindan
degerlendirilmistir. Elde edilen bulgulara gore; degerlendirmedeki katilik ve

comertlikleri yoniiyle puanlayicilar arasinda anlamli fark oldugu saptanmistir.
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Puanlayicilardan ikisi i¢in halo etkisi belirlenmis ve bu puanlayicilarin 6grencilerin
kompozisyonlarini analitik olarak puanlamak yerine; holistik bir bigimde puanlama
egilimde oldugu sonucuna ulasilmistir. Puanlamalarin yaklasik %80’inin puanlama
Ol¢eginin orta iki kategorisinde yer aldigi belirlenmis ve puanlamalarda merkeze
yonelme etkisinin bulundugu tespit edilmistir. Ham puanlar incelendiginde, ranj
siirlamas1  etkisinin puanlamalara karistigi saptanmustir. Ogrencilerin  yazma
yetenegine iligskin diizeltilmis puanlarina karigsan ranj sinirlamasi etkisinin ise daha az
oldugu ortaya ¢ikmistir.

Weigle (1998) tarafindan yapilan arastirmada, ¢ok yiizeyli Rasch modeli
kullanilarak, puanlayicit egitimlerinin puanlayict hatalarin1 kontrol altina alma
konusundaki etkililigi incelenmistir. Arastirma kapsaminda, deneyimli ve deneyimsiz
puanlayicilardan olusan bir grup puanlayicinin puanlama islemindeki tutarliliklari,
katililk ve comertlikleri puanlayici egitimlerinden Once ve sonra incelenmistir.
Calismada, ingilizce kompozisyon yazma becerisini dlgmeye yonelik bir sinavda 60
ogrencinin performansi sekizi tecriibeli ve sekizi tecriibesiz olmak iizere toplam 16
puanlayici tarafindan degerlendirilmistir. Arastirmada, puanlayict egitiminden 6nce
deneyimsiz puanlayicilarin daha comert davrandigi ve bu puanlayicilarin daha
tutarsiz puanlamalar yaptig1 belirlenmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore,
deneyimli ve deneyimsiz puanlayicilar arasindaki farkin puanlayici egitimlerinden
sonra azaldig1 saptanmistir. Puanlayici egitiminin ardindan bir¢cok puanlayicinin daha
tutarli puanlamalar yaptig1r tespit edilmistir. Ancak, puanlayicilarin katilik ve
comertlikleri arasindaki farkin devam ettigi sonucuna ulagilmistir. Bu sonuglardan
hareketle, puanlayici egitimlerinin puanlayic i¢i glivenirligi arttirmada puanlayicilar
arasi giivenirligi arttirmaya kiyasla daha etkili oldugu ifade edilmistir.

Congdon ve McQueen (2000) tarafindan yapilan arastirmada, puanlayicilarin
katilik ve comertliklerinin puanlama siirecindeki degisimi incelenmistir. Arastirmada
8285  ilkdgretim  Ogrencisinin  performanst 16  puanlayict  tarafindan
degerlendirilmistir. Her bir Ogrencinin performanst iki bagimsiz puanlayici
tarafindan puanlamistir. Puanlama islemi yedi giin siirmiis ve puanlayicilar ilk giin
degerlendirdikleri performansi, puanlama isleminin son giinlinde tekrar
degerlendirmistir. Gerek farkli gilinlerde yapilan puanlamalar ayr1 ayrn
incelendiginde, gerekse de tiim puanlamalar bir arada ele alindiginda puanlayicilar
arasinda anlamli fark oldugu belirlenmistir. Puanlayicilarin katilik ve comertliklerine

iliskin giinliikk tahminler karsilastirildiginda, yalnizca tiim puanlama periyodunun
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ortalamasi igin anlamli fark tespit edilmistir. Degerlendirmede gorev alan 16
puanlayicidan 10°’unun son gilin yaptig1 degerlendirmeler ile ilk giin yaptigi
degerlendirmeler arasinda puanlama katilifi ve comertligi acisindan anlamli fark
saptanmistir.

Chi (2001) tarafindan yapilan aragtirmada, analitik ve holistik rubrik
kullanilarak yapilan puanlamalar ¢ok yiizeyli Rasch modeli ile incelenmistir.
Calismada oOgrencilerin Kore’nin kiiltiirel, tarihi ve cografi 6zellikleri hakkindaki
bilgilerini degerlendirmek i¢in 6grencilerden, Kore’nin Giiney Merkez Bolgesi’ne
yapilacak bir seyahat planlamalar1 istenmistir. Arastirmaya 42 ogrenci dahil
edilmistir. Ogrencilerin performansi1 dort puanlayic tarafindan holistik ve analitik
rubrik kullanilarak puanlanmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6grenciler
arasindaki goreli siralamanin kullanilan rubrik tiirlinden etkilenmedigini ortaya
koymustur. Ancak 0Ogrencilerin yetenek diizeylerine iliskin mutlak kararlarin
kullanilan rubrik tiirtine gore farklilik gosterdigi saptanmistir. Puanlayici katiligi ve
comertligi acisindan, analitik rubrikler ile yapilan puanlamalarin holistik rubrik
kullanilarak yapilan puanlamalara gore daha tutarli sonuclar verdigi belirlenmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgularin, performans degerlendirmede kullanilacak
puanlama yonteminin se¢iminde etkili olabilecegi ifade edilmistir.

Myford ve Wolfe (2003) tarafindan yapilan arasgtirmada, puanlayici
etkilerinin belirlenmesinde ve Ol¢lilmesinde kullanilan bir yontem olan ¢ok yiizeyli
Rasch modelinin puanlayicilara tanitilmasi amaglanmigtir. Arastirma ile halo etkisi,
merkeze yonelme etkisi, yanlilik, puanlayict katiligi ve comertligi gibi puanlayici
etkilerinin belirlenmesinde FACET paket programinin nasil kullanilacagina yonelik
bilgi verilmesi hedeflenmistir. Arastirmanin birinci boliimiinde, ¢ok yiizeyli Rasch
modeli, modelin arka plan1 ve igerigi tamitilmistir. Calismada, son ¢eyrek yiizyil
igerisinde arastirmacilar tarafindan incelenen puanlayict etkilerini tanitan bir katalog
sunulmustur. Boylelikle, puanlayicit etkilerinin tarihsel siire¢ igerisinde nasil
kavramsallastirildigina  dair  okuyuculara bir bakis agis1  kazandirilmasi
amaglanmistir. Daha sonra, puanlayici etkilerinin performans degerlendirmeyi nasil
etkiledigi, bu etkileri 6lgmek i¢in kullanilan parametrelere iliskin Olgiitler ve soz
konusu etkileri minimum diizeyde tutmak i¢in kullanilabilecek stratejiler
aciklanmistir. Aragtirmanin ikinci boliimiinde ise ¢ok yiizeyli Rasch modelinin
kavramsal ve matematiksel agiklamasi verilmis, arastirmacilarin puanlayici etkilerini

incelerken ¢ok yiizeyli Rasch modelini nasil kullanabilecegine odaklanilmistir.
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Turner (2003) tarafindan yapilan arastirmada, Ogrencilerin  resim
yeteneklerini 6lgmek i¢in hazirlanan portfolyo degerlendirme sisteminin incelenmesi
amaclanmistir. Calismada, 12 portfolyo projesinin 15 &grenci tarafindan
tamamlanmasiyla elde edilen verilerden yararlanilmistir. Ogrenciler tarafindan
tamamlanan projeler 10 profesyonel resim tasarimcisi tarafindan degerlendirilmistir.
Degerlendirmelerde dort boyuttan olusan bir puanlama 6lgegi kullanilmistir. Her bir
Ogrencinin projesi yansiz olarak segilen ii¢ puanlayici tarafindan degerlendirilmistir.
Aragtirmada, 6grencilerin yetenek diizeylerini, projenin ve projeyi olusturan dort
boyutun giicliik diizeyini, puanlayict katilig1 ve comertligini analiz etmek i¢in ¢ok
yiizeyli Rasch modelinden yararlanilmigtir. Ham puan ortalamalari esas alindiginda,
lic Ogrencinin yetenek diizeyinin kestirimlerin {istiinde, li¢ O0grencinin yetenek
diizeyinin ise kestirimlerin altinda oldugu tespit edilmistir. Cok ylizeyli Rasch
modeli, puanlayicilarin katiik ve comertliklerini dikkate alarak Ogrencilerin
puanlarin1 diizeltmis ve diizeltme islemi sonucunda alti Ogrencinin siralamast
degismistir. Puanlayict katilig1 ve comertligi i¢in ayirma indeksi giivenirligi .93 ve
puanlayicilar arasi tutarlilik %43.3 olarak bulunmustur. Madde yiizeyine iligkin
ayirma indeksi giivenirligi .73 olarak bulunmus ve puanlayicilarin o6lgiilen
performansin farkli boyutlarim1  birbirinden ayirt etmede basarisiz  oldugu
belirlenmistir. Aragtirmada ayrica, projenin ve proje boyutlarinin giicliik diizeyinin
ogrencilerin yetenek diizeylerine iliskin kestirimlerde etkili olmadig1 saptanmustir.

Atilgan (2004) tarafindan yapilan ¢aligmada, ¢ok yiizeyli Rasch modeli ve
genellenebilirlik kurami analizleri ger¢ek veriler kullanilarak karsilagtirilmistir.
Aragtirmada 2002 ve 2003 yillarinda yapilan Miizik Ogretmenligi Ozel Yetenek
Se¢me Smavi verilerinden yararlanilmistir. Yapilan analizlerde, i) tek ve ¢ok
degiskenli modellerin istatistikleri karsilagtirilmis, ii) genellenebilirlik kuraminin
alternatif karar caligmalarmin ger¢ek durumlarla tutarliliklart incelenmis ve iii)
genellenebilirlik kurami ile ¢ok yiizeyli Rasch modeli istatistikleri karsilagtirilmistir.
Arastirmada, alt boyutlardan olusan testlerde genellenebilirlik kuraminin tek ve ¢ok
degiskenli modellerinin ayn1 o6l¢iime durumu icin farkli sonuglar iirettigi
saptanmistir. G ve Phi katsayilarinin modelden etkilendigi belirlenmistir. Yine
genellenebilirlik kurami analizlerine gore, alternatif karar c¢alismalariyla puanlayici
sayilarma iliskin farkli senaryolar karsisinda elde edilen G ve Phi katsayilarinin
gercek durumda kestirilen G ve Phi katsayilarindan farkli oldugu tespit edilmistir.

Arastirmada hem genellenebilirlik kuraminin hem de ¢ok yiizeyli Rasch modelinin
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olduk¢a kullanishi sonuglar irettigi belirlenmistir. Bununla birlikte, degiskenlik
kaynaklar1 i¢in genellenebilirlik kurami ve ¢ok yiizeyli Rasch modeli ile kestirilen
sonuglarin kismen tutarli oldugu saptanmistir.

Myford ve Wolfe (2004) tarafindan yapilan c¢alismada, performans
degerlendirmeye karisan puanlayici etkilerinin belirlenmesinde, ¢ok yiizeyli Rasch
modelinin uygulanabilirligi incelenmistir. Arastirmada, yanlilik, merkeze yonelme
etkisi, puanlayict katilig1 ve comertligi olmak {izere ii¢ puanlayici etkisi ele alinmis
ve bu puanlayici etkilerinin gostergeleri olan parametreler tanimlanmistir. Gelismis
bir yerlestirme sinavi kapsaminda, adaylar tarafindan yazilan kompozisyonlar
puanlayici egitimi almis puanlayicilar tarafindan degerlendirilmistir. Degerlendirme
islemine karisan puanlayict etkilerini agiga c¢ikarmak i¢in s6z konusu puanlayici
etkilerini belirlemeye yonelik her bir parametre incelenmistir. Elde edilen bulgular
sonucunda, siralanan puanlayici etkilerini sergilediginden sliphelenilen puanlayicilar
belirlenmis ve sozii gecen puanlayici etkilerinin degerlendirme islemine goz ardi
edilemeyecek biiyiikliikte karistig1 saptanmistir.

Atilgan (2005b) tarafindan yapilan galismada, Inonii Universitesi Egitim
Fakiiltesi Miizik Ogretmenligi Ozel Yetenek Se¢me Smavlar1 ¢ok yiizeyli Rasch
modeli ile analiz edilmistir. Analiz kapsaminda, bireylerin yetenek diizeyleri,
puanlayicilarin  katilik ve comertlikleri, gorevlerin giigliik diizeyleri, uygunluk
istatistikleri ile puanlayicixbirey, gérevxbirey ve puanlayicixgérev etkilesimleri
arastirilmistir. Adaylarin performanslari; desifre, calma ve sdyleme olmak iizere {i¢
boyutta degerlendirilmistir. Degerlendirmeler miizik 6gretimi alanindan dort 6gretim
liyesi tarafindan gergeklestirilmistir. Ogretim iiyeleri 6grencilerin performanslarimi
birbirinden bagimsiz olarak puanlamstir. Elde edilen bulgulara gére; puanlayicilarin
biitiin bireyler i¢in puanlamalariin birbirlerine yakin ancak manidar diizeyde farkli
oldugu, sinava giren 10 birey ile sinav kapsaminda uygulanan gorevlerden birinin
uygunluk istatistiklerinin  kabul edilebilir araligin  disinda  yer aldigi,
puanlayici xbirey, gorevxbirey ve puanlayicixgorev etkilesimlerinde yanliliklarin
bulundugu belirlenmistir.

Elder, Knoch, Barkhuizen ve von Randow (2005) tarafindan yapilan
caligmada, puanlayicilara analitik olarak puanladiklari yazma gorevleriyle ilgili
doniitler verilmis, puanlayicilarin bu doniitlere iliskin tutumlari ve doniitlerin
puanlayicilar iizerindeki etkileri incelenmistir. Arastirma kapsaminda puanlayicilar

genis  Olgekli bir sinavda, tniversite Ogrencilerinin  yazma  goérevlerini
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degerlendirmistir. Cevrimigi bir egitim programina katilan sekiz puanlayici, 50 sinav
kagidini birbirinden bagimsiz olarak puanlamistir. Arastirmada, puanlama 6l¢eginin
kategorileri ile puanlayicilar arasinda yanlilia isaret eden anlamli bir etkilesim olup
olmadigimi belirlemek, her bir puanlayicinin kendi puanlamalar1 arasindaki tutarlig
saptamak ve puanlayicilar arasinda diger puanlayicilara gére daha kat1 ya da daha
comert puanlamalar yapan puanlayicilar bulunup bulunmadigini tespit etmek i¢in ¢ok
yiizeyli Rasch modeli kullanilmistir. Gergeklestirilen puanlayici egitimlerin ardindan
puanlayicilar 60 sinav kagidini degerlendirmistir. Puanlayicilara, puanlama islemi ile
ilgili geri doniitler verilmis ve puanlayicilardan bu geri doniitleri dikkate almalar
istenmistir. Puanlayicilarin geri bildirimlere yonelik tutamlarini ortaya ¢ikarmak igin
nitel verilerden yararlanilmistir. Nitel verilerin analizi sonucunda, puanlayicilarin
geri doniitlere yonelik olumlu tutuma sahip oldugu belirlenmistir. Geri doniitlerin
puanlayicilarin  kendi puanlama davraniglarina iligkin farkindaligini  arttirdigi
saptanmistir. Puanlayicilarin geri bildirimlere yonelik algilar1 arasinda farkliliklar
bulundugu tespit edilmistir. Puanlayicilarin, egitimlerden once ve sonra yaptiklar
degerlendirmeler karsilastirildiginda, puanlayicilarin  birgogunun puanlamasinda
degisiklik oldugu, puanlayicilar arasindaki tutarligin arttigi ve madde yanliliklarinin
azaldigr  belirlenmistir.  Arastirmada  puanlayict  egitimlerinin, puanlayici
giivenirliginin arttirtlmas1 konusunda yarar sagladigi ancak testin ayirt ediciligini
olumsuz yonde etkiledigi sonucuna ulagilmistir. Buna bagli olarak, karmasik bir
puanlayici egitim programinin getirdigi maliyetin yararindan daha fazla olabilecegi
ifade edilmistir.

Sudweeks, Reeve ve Bradshaw (2005) tarafindan yapilan arastirma,
tiniversitede Ogrenim gdren Ogrencilerin kompozisyon yazma becerilerini
degerlendirme siirecini gelistirmek amaciyla pilot bir ¢alisma olarak yiiriitilmustiir.
Arastirmada, puanlamadaki hata kaynaklarini belirlemek, gilivenilir kestirimler elde
etmek ve degerlendirme siirecini gelistirecek Oneriler getirmek icin genellenebilirlik
kuram1 ve c¢ok yiizeyli Rasch modelinden yararlanilmistir. Arastirmada 497
tiniversite Ogrencisi tarafindan yazilan kompozisyonlar incelenmis ve bu
kompozisyonlardan 48 tanesi puanlanmak iizere arastirmaya dahil edilmistir.
Arastirmada, dokuz puanlayici, dokuzlu derecelendirmeye sahip holistik bir rubrik
kullanarak 48 denemenin her birini iki defa puanlamislardir. Puanlayicilarin her biri
24 ogrenci tarafindan yazilan iki kompozisyonu puanlamistir. Boylelikle

“ogrencixgorevxpuanlayicixzaman” seklinde tam bir ¢apraz desen elde edilmistir.
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Bu capraz desen sayesinde, puanlayicilar tarafindan iki farkli zamanda yapilan
puanlamalar arasindaki tutarlilik, bir puanlayicinin farkli zamanlarda yaptig
puanlamalar arasindaki tutarlilik ve yazilan kompozisyonlar arasindaki tutarlilik
incelenebilmistir. Arastirma sonucunda, gorev ve bireyxgdrev -etkilesiminden
kaynaklanan varyansin yiiksek; puanlayici ve puanlama zamanidan kaynaklanan
varyansin ise diisiik oldugu saptanmistir. Puanlamadaki degiskenligin %22’sinin
kaynagiin aciklanamadigi belirlenmistir. Arastirma kapsaminda genellenebilirlik
kuramu ile ¢ok yiizeyli Rasch modelinin ortak 6zellikleri, farkliliklar1, yararlar1 ve
siirhiliklar tartisilmigtir.

Abu  Kassim (2007) tarafindan yapilan c¢alismada, performans
degerlendirmeye karisan puanlayici etkilerini belirlemek ve kontrol altina almak icin
¢ok yiizeyli Rasch modeli kullanilmistir. Arastirmada Uluslararast Malezya Islam
Universitesi Temel Arastirmalar Merkezi’nde gorev yapan 34 ingilizce gretmeni
puanlayict olarak gérev almistir. Puanlayicilar; Malezya Uluslararas1 Islam
Universitesi tarafindan yapilan seviye tespit smavina giren dgrenciler tarafindan
yazilan paragraflar1 degerlendirmistir. Arastirmada 6grenciler icin elde edilen uyum
istatistiklerinin kabul edilebilir sinirlar igerisinde yer aldigi belirlenmistir. Puanlama
islemindeki katilik ve comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda anlamli fark
oldugu saptanmigtir. Puanlayicilar arasindaki mutlak uyum oran1 %29 olarak tespit
edilmistir. Puanlayic1 ylizeyine i¢in hesaplanan uyum istatistikleri incelendiginde,
puanlayicilardan {icii i¢in uyum istatistiklerinin diisiik oldugu ve bu puanlayicilar
tarafindan  yapilan degerlendirmelere ranj smirlamast etkisinin  karistigi
belirlenmistir. Puanlayicilardan besinin ise uyum istatistiklerinin yiiksek oldugu ve
bu puanlayicilarin  degerlendirmeler sirasinda tutarsiz  davranarak benzer
performanslara farkli puanlar verdigi sonucuna ulasilmigtir.

Knoch, Read ve von Randow (2007) tarafindan yapilan calismada, yiiz yiize
ve ¢evrimigi olarak gergeklestirilen puanlayici egitimlerinin merkeze yonelme etkisi,
halo etkisi, yanlilik, puanlayici katiligt ve comertligi gibi puanlayici hatalarimi
azaltma konusundaki etkililigi karsilastirmali olarak arastirllmigtir. Arastirmada
ayrica, puanlayicilarin yiiz yiize ve cevrimigi olarak gerceklestirilen puanlayici
egitimleri hakkindaki goriisleri incelenmistir. Arastirmaya 16 puanlayict dahil
edilmistir. Egitim asamasinda, puanlayicilar her bir grupta sekiz puanlayici olacak
sekilde iki gruba ayrilmistir. Puanlayici egitimleri gruplardan birinde g¢evrimigi,

digerinde ise yiiz ylize gergeklestirilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular; hem



89

yiiz yiize hem de ¢evrimigi egitimlerin puanlayict hatalarini azaltma konusunda etkili
oldugunu gostermistir. Bununla birlikte, puanlayici katilig1 ve comertligini azaltma
konusunda cevrimi¢i egitimlerin yiiz yiize egitimlerine gore nispeten daha etkili
oldugu saptanmistir. Halo etkisini azaltma agisindan ise, yiiz yiize puanlayici
egitimlerinin ¢evrimi¢i puanlayici egitimlerime kiyasla kismen daha etkili oldugu
belirlenmigtir. Nitel veriler analiz edildiginde, puanlayicilarin ¢evrimici ve yiiz yiize
puanlayici egitimlerden meydana gelen karma bir yontemi tercih ettikleri sonucuna
ulasilmstir.

Wiseman (2008) tarafindan yapilan arastirmada, 6grencilerin yabanci dilde
yazma yeteneklerini ¢ok yiizeyli Rasch modeli ile incelenmistir. Aragtirmaya 39
ogrenci ve sekiz puanlayic dahil edilmistir. Ogrencilere hikdye ve bir konu hakkinda
okuyucuyu ikna etmeye esasina dayali iki farkli yazma gorevi verilmistir. Ogrenciler,
bir dykii ve okuyucuyu bir konu hakkinda ikna etmeye dayali bir yazi olmak {izere
iki farkli kompozisyon yazmistir. Elde edilen kompozisyonlar sekiz puanlayici
tarafindan analitik ve holistik rubrik kullanilarak puanlanmistir. Analizlerde,
Ogrencilerin performanslar iizerinde etkili olan; yazma yetenegi, puanlayici katilig
ve comertligi, kompozisyonun konusu (hikaye/okuyucu bir konu hakkinda ikna
etmeye dayali yazi) ve puanlama yontemi (analitik/holistik) olmak tlizere dort temel
etki tizerinde durulmustur. Cok yiizeyli Rasch analizinden elde edilen bulgulara gore,
analitik ve holistik rubrik kullanilarak yapilan puanlamalarda dgrencilerin yazma
yetenekleri agisindan farkli diizeylere ayrildigi belirlenmistir. Puanlayicilarin
ogrencilerin performanslarim1 farkli comertlik/katilikta puanladigt ve en kati
puanlayicinin puanlama iglemi boyunca genel olarak kati davrandigi belirlenmistir.
Yazma gorevi ile ilgili konularin esit olmadig saptanmis ve hikaye tarzinda yazilan
yazilarda yiiksek puan almanin, bir konu hakkinda okuyucuyu ikna etmek amaciyla
yazilan yazilara kiyasla daha zor oldugu belirlenmistir. Arastirmada puanlayicilarin
karar alma davraniglari, puanlama sirasinda kaydettikleri ses kayitlarindan
yararlanilarak incelenmistir. Elde edilen bulgular; puanlayicilarin
katilik/comertliklerinin ~ ¢esitli  davranislarla iligkili  oldugunu  gdstermistir.
Puanlayicinin  kendini izleme davranisi, analitik bir puanlama yerine holistik
puanlama yapma egilimde olmasi ya da puanlama Olgeginin orta kategorilerini
kullanmaya meyilli olmast puanlamadaki katiligin1 azaltmaktadir. Yorgunluk gibi
digsal faktorlerin ve kotii el yazisinin bazi puanlayicilarin daha kati puanlamalar

yapmasina sebep oldugu belirlenmistir. Puanlayicilarin ge¢mis deneyimlerinin
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puanlamalar1 iizerinde etkili oldugu tespit edilmistir. Arastirmada ayrica,
puanlayicilarin analitik rubrik kullanarak yaptiklart degerlendirmelerde daha kati
puanlamalar yaptig1 sonucuna ulasilmistir.

Barkaoui (2008) tarafindan yapilan calismada, puanlama yonteminin ve
puanlayici  tecriibesinin  Ingilizce ~ kompozisyon yazma  performansinin
degerlendirilmesi iizerindeki etkisi incelenmistir. Arastirmaya 31’i deneyimsiz ve
29’u deneyimli olmak iizere toplam 60 puanlayici ile 180 6grenci dahil edilmistir.
Puanlayicilarin her biri tesadiifi olarak segilen 24 kompozisyonu analitik ve holistik
rubrik kullanarak iki defa puanlamistir. Puanlayicilar ile yapilan goriismelerden ve
puanlayicilarin ~ degerlendirmeler sirasinda  kaydettikleri  ses  kayitlarindan
yararlanilarak puanlayicilarin karar verme davraniglar1 hakkinda bilgi edinilmistir.
Degerlendirme sonuglari; puanlayici katiligir ve comertligi ile puanlayici tutarligina,
analitik ve holistik rubrikler arasindaki iligkiyi ortaya koymak i¢in incelenmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgulara gore; analitik ve holistik rubriklerin ayn1 yapiy1
Olctligli belirlenmistir. Yazma yetenekleri farkli olan 6grencileri birbirinden ayirt
etme konusunda analitik rubriklerin holistik rubriklere gore daha etkili oldugu
saptanmistir. Holistik rubrik kullanilarak yapilan degerlendirmelerde puanlayicilar
arasi, analitik rubrikler kullanilarak yapilan degerlendirmelerde ise, puanlayici igi
giivenirligin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Analitik rubriklerin, o6zellikle
deneyimsiz puanlayicilarin daha tutarli puanlamalar yapmasina katki sagladigi ve
puanlayict i¢i glivenirligi arttirdigi belirlenmistir. Deneyimsiz puanlayicilarda,
puanlayicilar arasi ve puanlayict i¢i degiskenligin daha fazla oldugu, bu
puanlayicilarin = puanlama  Olgeklerine  daha  fazla  bagvurdugu, metnin
yorumlanmasina/diizenlenmesine daha fazla zaman ayirdigi ve daha ¢ok yazma
performansinin ~ belli  bolimlerine  odaklandigr  saptanmistir.  Deneyimli
puanlayicilarin puanlama 6l¢eginin disinda yer alan Olgiitlere daha fazla bagvurma
egiliminde oldugu, metnin okunmasina ve degerlendirmesine daha fazla zaman
ayirdigi, puanlama konusundaki 6zgiivenlerinin daha yiiksek oldugu ve daha tutarl
puanlamalar yaptig1 tespit edilmistir. Puanlamada kullanilan rubrik tiirliniin
deneyimsiz puanlayicilarin  i¢ tutarliliklarinda ve deneyimli puanlayicilarin
katilik/comertliklerinde 6nemli bir etkiye sahip oldugu saptanmistir. Puanlama
yonteminin puanlayici davraniglari lizerindeki etkisinin deneyimsiz puanlayicilarda
daha belirgin oldugu tespit edilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular genel

olarak, Ingilizce yazma performansinin degerlendirilmesinde analitik rubriklerin
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daha uygun oldugunu gostermistir. Bununla birlikte, her iki rubrik tiiriiniin de farkl
degerlendirme amaglari, degisik igerik tiirleri, farkli puanlayicilar ve 6grenciler icin
uygun olabilecegi ifade edilmistir.

Giiler (2008) tarafindan yapilan arastirmada, matematik basarisinin
Olciilmesiyle elde edilen puanlar klasik test kurami, ¢ok yiizeyli Rasch modeli ve
genellenebilirlik kuramina gére analiz edilmistir. Uc¢ kurama gore, puanlarin
giivenirlikleri hesaplanmis ve elde edilen sonuglar karsilastirilmistir. Arastirmada,
TIMSS-1999°da yer alan agik ucglu sorulardan 24’ 2007 yili bahar déneminde 203
Ogrenciye uygulanmigtir. Daha sonra 6grencilerin verdikleri cevaplar dort farkli
puanlayici tarafindan holistik rubrik kullanilarak degerlendirilmistir. Ardindan elde
edilen puanlarin giivenirligi farkli kuramlara goére incelenmistir. Klasik test
kuraminda, i¢ tutarlik giivenirliginin belirlenmesinde Cronbach Alpha giivenirlik
katsayist kullanilmig, puanlayicilar arasi gilivenirligin tespitinde ise, Kendall
Konkordans katsayisi, korelasyon katsayist ve puanlamalar arasindaki farkin
anlamliligmi gosteren F testinden yararlanmistir. Genellenebilirlik kuraminda,
“bireyxgorevxmadde” seklinde tam bir ¢apraz desen kullanilarak, genellenebilirlik
ve glivenirlik katsayilar1 incelenmistir. Cok yiizeyli Rasch modeli ile yapilan
analizlerde; birey, puanlayici ve madde yiizeyleri i¢in ayr1 ayr giivenirlik katsayilar
hesaplanmistir. Klasik test kuramindan elde edilen bulgular; matematik basarisinin
Ol¢iilmesiyle elde edilen puanlarin i¢ tutarliginin .92, puanlayicilar arasi uyumu
gosteren Kendall Konkordans katsayisinin .52 oldugunu ve puanlayicilar arasindaki
korelasyon katsayilariin .90 ile .97 arasinda degistigini gostermistir. Ancak F testi
sonuglari, puanlamalar arasinda anlamli farkliliklarin oldugunu ortaya koymustur.
Genellenebilirlik kuramina gore, matematik basarisinin Olgiilmesiyle elde edilen
puanlarin genellenebilirlik katsayis1 .92 ve giivenirlik katsayist .90 olarak
hesaplanmistir. Puanlayici1 degiskenlik kaynaginin toplam varyansi aciklama oram
%?2.1 olarak bulunmustur. Cok yiizeyli Rasch modeline gbre yapilan analizlerde,
Ogrenci ylizeyi ic¢in hesaplanan giivenirlik katsayr .95, puanlayici yiizeyi igin
hesaplanan giivenirlik katsayis1 ise .99 olarak elde edilmistir.

Schaefer (2008) tarafindan yapilan calismada, anadili Ingilizce olan
puanlayicilar tarafindan degerlendirilen ingilizce kompozisyonlar yanlilik acisindan
incelenmistir. Arastrmada gérev alan 40 puanlayici, TOEFL Ingilizce yazma
testinden uyarlanan bir konu hakkinda 40 iiniversite 6grencisi tarafindan yazilan

kompozisyonlar1 degerlendirmistir. Puanlamalar; igerik, organizasyon, bigim,
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aciklamalarin kalitesi, dil kullamimi, mekanik ve akicilik olmak iizere alti
kategoriden olusan analitik bir rubrik kullanilarak yapilmistir. Elde edilen veriler ¢ok
yiizeyli Rasch modeline goére analiz edilmistir. Rasch analizleri alt puanlayici
gruplarinin bazilarinda, tekrarlanan yanlilik oOriintiileri bulundugunu gostermistir.
Puanlama o6lgeginin boyutlari ile puanlayict etkilesimleri incelendiginde, igerik ve
organizasyon boyutlarini kati bir bigimde degerlendiren puanlayicilarin, dil kullanimi
ve mekanik boyutlarini daha comert bir bigimde degerlendirdikleri belirlenmistir.
Puanlayic1 ve 6grenci etkilesimleri incelendiginde, puanlayicilarin yiiksek yetenek
diizeyindeki bireyleri puanlarken, diisiik yetenek diizeyindeki bireylere kiyasla daha
kat1 ya da daha comert puanlamalar yaptigi saptanmistir. Ayrica bazi puanlayicilarin,
yiiksek yetenek diizeyindeki bireyleri beklenenden daha comert, diisiik yetenek
diizeyindeki bireyleri ise beklenenden daha kati bir bicimde degerlendirdigi
sonucuna ulasilmistir.

Johnson ve Lim (2009) tarafindan yapilan arastirmada, yazma performansinin
degerlendirilmesinde puanlayicilarin anadili ile ilgili yanhliklarin incelenmesi
amaglanmistir. Arastirmada, Ingilizce smavi kapsaminda 6grencilerin yazdiklari
kompozisyonlar anadili farkli olan 19 puanlayici tarafindan degerlendirilmistir.
Ancak smirli sayida puanlama yapan iki puanlayici veri setinden ¢ikarilmis ve
analizler 17 puanlayici lizerinden gergeklestirilmistir. Degerlendirmede gorev alan
puanlayicilarin 13’{iniin anadili Ingilizce, diger dordiiniin anadili ise Ingilizce’den
farkli bir dildir. Sinava giren Ogrenciler 21 farkli dil grubuna ayrilmistir.
Arastirmadan elde edilen veriler ¢ok yilizeyli Rasch modeline gore analiz edilmistir.
Rasch modeli ile her bir dil grubu i¢in puanlayicilarin sergiledigi yanlilik miktarinin
belirlenmesi, puanlayicilarin katilik/comertliklerinin ortaya konulmasi ve s6z konusu
puanlayici etkilerinin kontrol altina alinmasi amacglanmistir. Arastirma sonuglari, tim
dil gruplar1 ve biitiin puanlayicilar i¢in yanlhiligin minimum diizeyde oldugunu ve
puanlamalarda anadil ile ilgili herhangi bir yanliligin bulunmadigini gostermistir.

Kim (2009) tarafindan yapilan arastirmada, ana dili Ingilizce olan ve ana dili
Ingilizce olmayan Ogretmenlerin, ogrencilerin Ingilizce sozel performansini
degerlendirmedeki davranislari arastirilmistir. Arastirmada ana dili Ingilizce olan 12
ogretmen ile ana dili Ingilizce olmayan 12 8gretmenin yapti§1 puanlamalar; tutarlilik,
puanlayict1  katiligt  ve comertligi ile degerlendirme Olgiitleri acisindan
karsilastirilmistir. Arastirmadan edilen bulgular, ana dili ingilizce olan ve olmayan

O0gretmenlerin ¢ogunun kabul edilebilir diizeyde tutarli puanlamalar yaptigin
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gdstermistir. Hem anadili ingilizce olan dgretmenlerin bulundugu grupta hem de
anadili Ingilizce olmayan &gretmenlerin bulundugu grupta yalmzca bir ya da iki
puanlayicinin tutarsiz oldugu saptanmistir. Puanlayicilarin, farkli gorevler boyunca
puanlamalarindaki katiliklarinin benzer oldugu tespit edilmistir. Bununla birlikte,
Ogretmenlerin degerlendirmede kullandiklar1 puanlama Olgiitleri arasinda Snemli
farkliliklar oldugu ortaya ¢ikmistir. Aragtirmadan elde edilen nitel veriler; telaffuz,
0zel gramer bilgilerinin kullanim1 ve aktarilan bilgilerin dogrulugu agisindan analiz
edilmistir. Analiz sonucunda, anadili Ingilizce olan 6gretmenlerin anadili ingilizce
olmayan Ogretmenlere kiyasla degerlendirmelerinde daha ayrintili ve 6zenli oldugu
belirlenmistir.

Matsuno (2009) tarafindan yapilan ¢aligmada, 6gretmenler tarafindan yapilan
degerlendirmeler ile Ogrenciler tarafindan yapilan 6z degerlendirme ve akran
degerlendirmenin karsilastirilmasi amaglanmigtir. Calismaya, 91 6grenci ve dort
ogretmen dahil edilmistir. Arastirmada, yiiksek yetenek diizeyindeki 6grenciler basta
olmak iizere, 6grencilerin 6z degerlendirme yaparken tahmin edilenden daha diisiik
puanlama yaptig1 belirlenmistir. En comert puanlamalarin akran degerlendirme
sirasinda  yapildigi  saptanmistir.  Bununla  Dbirlikte, 6grencilerin  akranlari
degerlendirirken yiiksek yetenek diizeyindeki bireylere daha kati, diisiikk yetenek
diizeyindeki bireylere daha comert davrandiklart ortaya ¢ikmustir. Akran
degerlendirme sirasinda gozlenen bu egilimin, dgrencilerin kendi performansindan
bagimsiz oldugu belirlenmis ve dolayisiyla yiiksek yetenek diizeyindeki 6grencilerin
daha kati; diisiik yetenek diizeyindeki Ogrencilerin ise daha comert puanlamalar
yaptig1 hipotezi reddedilmistir. Aragtirmada ayrica, akran degerlendirmeye iliskin i¢
tutarliligin 6z degerlendirme ve Ogretmenler tarafindan yapilan degerlendirmelere
kiyasla daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Akran degerlendirmede yanliliga isaret
eden anlamli etkilesimlerin 6z degerlendirme ve Ogretmenler tarafindan yapilan
degerlendirmeye gore daha az oldugu sonucuna ulasilmistir. Puanlayicilarin tutarh
puanlamalar yaptig1 ancak puanlamalarin yanhlik icerdigi saptanmistir. Akran ve 6z
degerlendirme ile 6gretmenler tarafindan yapilan degerlendirmelerde, puanlayicilarin
gramer Ozelliklerini puanlarken daha kati; yazim ozelliklerini puanlarken daha
comert davramiglar sergiledigi tespit edilmistir. Analizler ayrica o6gretmenlerin;
performansin yazim, format ve telaffuz boyutlarin1 diger boyutlara gore daha farkl
puanladigin1 gostermistir. Aragtirmada 6z degerlendirmeden elde edilen sonuglarin

akran degerlendirme ve 6gretmenler tarafindan yapilan degerlendirmelere gore daha
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farkli oldugu ve dolayisiyla 6z degerlendirmenin formal degerlendirme siire¢lerinin
bir pargast olarak kullaniminin  smirlt  oldugu tespit edilmistir. Akran
degerlendirmenin i¢ tutarlii@inin yiiksek oldugu ve O&grencilerin akranlarinm
degerlendirirken kendi performanslarindan etkilenmedikleri sonucuna ulasilmistir.
Arastirmadan elde edilen sonuglar, akran degerlendirmenin &grencilerin yazma
performanslarinin degerlendirilmesinde yararli olacagi seklinde yorumlanmastir.

Myford ve Wolfe (2009) tarafindan yapilan arastirmada, puanlayicilar
tarafindan yapilan degerlendirmelerin zaman igerisindeki degisimine yonelik bir
gergeve ¢izilmesi amaclanmistir. Arastirmada puanlayicilarin  performanslarina
iligkin ¢esitli parametreler sunulmus ve bu parametrelerin operasyonel olarak nasil
kullanilacag: agiklanmustir. Calismada, 2002 Yili ingiliz Edebiyati Yerlestirme
Sinav1 ile kompozisyon sinavina ait veriler kullanilmistir. Elde edilen bulgulara gore,
degerlendirme siireci ilerledikge bazi puanlayicilarin  6lgek  kategorilerini
kullanimlarinda ve puanlamalarinda anlamli degisiklikler meydana geldigi tespit
edilmistir.

Haiyang (2010) tarafindan yapilan arastirmada bilgi iletisim teknolojileri,
ekonomi, mithendislik gibi farkli béliimlerden iiniversite mezunu 56 dgrencinin bir
Ingilizce sinavindan aldiklar1 puanlar klasik test kurami ve ok yiizeyli Rasch
modeline gore analiz edilmistir. Ogrencilere uygulanan ingilizce testi; dinledigini
anlama, okudugunu anlama, kelime bilgisi, ceviri ve yazma olmak iizere bes
boliimden olusmaktadir. Bunlardan, dinledigini anlama, okudugunu anlama ve
kelime bilgisi boliimleri c¢oktan se¢meli maddelerden olusmaktadir. Dolayisiyla
ogrencilerin  bu  bolimlerden aldiklar1  puanlar  objektif bir  bigimde
belirlenebilmektedir. Ceviri ve yazma bolimleri ise, objektif olarak
puanlanamamakta; puanlayici yargilarina gore degerlendirilmektedir. Testin objektif
olarak puanlanamayan bdoliimleri iki puanlayici tarafindan holistik bir rubrik
kullanilarak degerlendirilmistir. Arastirmada klasik test kuramina gore yapilan
analizlerde SPSS paket programindan yararlanilmigtir. Klasik test kuramina gore
gerceklestirilen analizlerde; puanlayicilar arasi  gilivenirligin  belirlenmesinde
Sperman sira farklar1 korelasyonu, i¢ tutarliligin ol¢iilmesinde ise Cronbach Alpha
giivenirlik katsayis1 kullanilmistir. Testin objektif olarak puanlanamayan boliimleri
ise ¢ok yiizeyli Rasch modeline gore analiz edilmistir. Analizlerde; Ogrenciler,
puanlayicilar ve gorevler olmak iizere ii¢ ylizey yer almistir. Arastirmada klasik test

kuramina gore yapilan analizlerde, dgrencilerin Ingilizce testinin objektif olarak
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puanlanabilen bdliimlerinden aldiklari notlar ile puanlayici yargilarina dayali olarak
puanlanan boliimlerinden aldiklari notlar arasindaki iligkinin anlamli olmadig
belirlenmistir. Ayrica testin objektif olarak puanlanabilen boliimlerindeki glivenirlik
katsayisinin yeterli diizeyde oldugu; ote yandan objektif olarak puanlanamayan
boliimler i¢in hesaplanan giivenirlik katsayilarinin kabul edilebilir sinirlarin altinda
yer aldigi saptanmustir. Cok yiizeyli Rasch analizinden elde edilen bulgular, iki
puanlayicinin puanlamadaki katilik ve comertlikleri arasinda farkliliklar oldugunu,
gorevlerin giiclik diizeyleri agisindan farklilik gosterdigini, bazi 6grenciler ile
gorevler arasinda yanliliga isaret eden anlamli etkilesimlerin bulundugunu
gostermistir. Cok yiizeyli Rasch modeline gore; 6grenci yiizeyi igin hesaplanan
giivenirlik katsayis1 .77, gbrev yiizeyi icin hesaplanan giivenirlik katsayist .97 ve
puanlayici yiizeyi i¢in hesaplanan giivenirlik katsayisi ise .91 olarak bulunmustur.

Bagtiirk (2010) tarafindan yapilan aragtirmada, 6grencilerin bilimsel arastirma
dersi ile ilgili kazanimlari performansa dayali olarak olusturduklart odevler
araciligiyla degerlendirilmistir. Ogrenciler tarafindan hazirlanan édevler ¢ok yiizeyli
Rasch modeli kullanilarak incelenmistir. Arastirma, Pamukkale Universitesi Egitim
Fakiiltesi Egitim Bilimleri Bolimii Rehberlik ve Psikolojik Danigsmanlik anabilim
dalinda “Bilimsel Arastirma YoOntemleri” dersine devam eden 20 &grenci ile
yirtitilmiistiir. Ayrica tesadiifi olarak segilen alti 6grenci aragtirmada puanlayici
olarak goérev yapmustir. Arastirmada; Ogrenciler tarafindan hazirlanan caligmalar,
puanlayicilar ve puanlamada kullanilan Olgiitler olmak {izere ¢ yiizey
bulunmaktadir. Elde edilen bulgular incelendiginde, 6grenciler tarafindan yapilan
calismalar arasinda anlamli fark bulundugu belirlenmistir. Ogrenciler tarafindan
hazirlanan ¢aligmalarin yer aldig1 ylizey i¢in hesaplanan giivenirlik degeri .89 olarak
bulunmustur. Arastirmada, katilik ve comertlikleri acisindan puanlayicilar arasinda
anlaml fark oldugu tespit edilmistir. Puanlayici yiizeyine iligkin glivenirlik katsayisi
.98 olarak hesaplanmistir. Rasch modelindeki iiglincii yilizey bilimsel arastirma
Odevlerinin degerlendirilmesinde kullanilan Olgiitlerdir. Bu ylizeye iligkin bulgular
incelendiginde, Olgiitler arasinda anlamli fark oldugu tespit edilmis ve olgiitlerin
odevlere ait farkli ozellikleri ol¢tiigii sonucuna ulasilmistir. Olgiit yiizeyi icin
hesaplanan giivenirlik katsayis1 ise .97 olarak elde edilmistir.

Farrokhi ve Esfandiari (2011) tarafindan yapilan arastirmada, yabanci dilde
kompozisyon yazma performansinin degerlendirilmesinde, puanlama islemine

karisan halo etkisi ¢ok yiizeyli Rasch modeli ile incelenmistir. Arastirmada,
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Ogrenciler tarafindan yapilan 6z degerlendirme ve akran degerlendirme ile
Ogretmenler tarafindan  yapilan degerlendirmeler halo etkisi ag¢isindan
karsilastirlmistir.  Puanlamalar, Ingilizce 06gretmenligi, Ingiliz Edebiyat1 ve
Miitercim Terclimanlik boliimlerine kayith toplamda 188 lisans Ogrencisi ve alti
Ingilizce ~&gretmeni tarafindan  yapilmistir.  Yapilan puanlamalarda  altil
derecelendirmeye sahip analitik bir rubrik kullanilmistir. Ogretmenler tarafindan
yapilan degerlendirmeler, akran degerlendirme ve 0z degerlendirme seklinde
toplamda 194 kisi tarafindan yapilan puanlamalar halo etkisi agisindan incelenmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgular grup diizeyinde incelendiginde, puanlama islemine
halo etkisinin karismadigr belirlenmistir. Ancak bulgular madde diizeyinde ele
alindiginda, her li¢ degerlendirme tiirii i¢in de puanlama islemine halo etkisinin
karistig1 tespit edilmis, 15 maddeden dordii i¢in tiim puanlayici tiirlerinde halo
etkisinin  gozlendigi belirlenmistir. Farkli puanlayici tiirleri  birbirleri ile
karsilastirildiginda, 6z degerlendirmenin akran degerlendirme ve Ogretmenler
tarafindan yapilan degerlendirmeye gore halo etkisine daha agik oldugu
belirlenmistir.

Farrokhi, Esfandiari ve Vaez Dalili (2011) tarafindan yapilan arastirmada,
yabanci dilde kompozisyon yazma performansinin degerlendirilmesinde, puanlama
islemine karisan merkeze yonelme etkisi ¢cok yiizeyli Rasch modeli ile incelenmistir.
Arastirmada, ogretmenler tarafindan yapilan degerlendirmeler ile 6z degerlendirme
ve akran degerlendirme merkeze yonelme etkisi agisindan karsilastirilmistir.
Arastirmada puanlamalar, Ingilizce 6gretmenligi, Ingiliz Edebiyati ve Miitercim
Terciimanlik béliimlerine kayith toplamda 188 lisans dgrencisi ve alti Ingilizce
Ogretmeni tarafindan yapilmistir. Arastirmada Ogretmenler tarafindan yapilan
degerlendirmeler ile akran degerlendirme ve 6z degerlendirme seklinde toplamda
194 kisi tarafindan yapilan puanlamalar merkeze yonelme etkisi agisindan
incelenmistir. Arastirma sonugclari incelendiginde, her {i¢ puanlayici tiirii i¢in de grup
ya da madde diizeyinde bir merkeze yonelme etkisinin gozlenmedigi belirlenmistir.

Semerci (2011a) tarafindan yapilan arastirmada, doktora yeterlik sinavi
cercevesinde Ogretim iiyeleri tarafindan yapilan degerlendirmeler ile akran ve 6z
degerlendirmelerin ¢ok yiizeyli Rasch modeliyle analizinin yapilmasi amaglanmuistir.
Rasch 6lgme modelinde ii¢ ylizey yer almistir. Bu yiizeyler, puanlayici olarak gorev
alan bes 6gretim iiyesi ve alt1 doktora 6grenci olmak tizere 11 jiiri, 15 yeterlik alani

ve performanslar1 degerlendirilen alti1 doktora &grencisidir. Arastirmada yeterlik
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diizeyleri agisindan alti doktora 6grencisi arasinda anlamli fark bulundugu tespit
edilmistir. Ogrenci yiizeyi icin elde edilen giivenirlik katsayis1 .91 olarak
bulunmustur. Puanlayici yiizeyine iliskin bulgular incelendiginde, puanlayicilar
arasinda anlamli farkliliklarin  bulundugu saptanmistir. Puanlayict yiizeyi igin
giivenirlik katsayist .97 olarak hesaplanmigtir. Arastirmada ayrica, 6grencilerin
degerlendirilmesinde kullanilan yeterlilik alanlar1 arasinda anlamli fark tespit
edilmistir. Yeterlik alanlarin giigliik diizeyleri arasinda tespit edilen farkin .85
giivenirlikte elde edildigi belirlenmistir.

Semerci (2011b) tarafindan yapilan arastirmada, mikro 6gretim uygulamalari
cok ylizeyli Rasch modeliyle analiz edilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2008-
2009 Ogretim Yili'’nda Firat Universitesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Boliimii’'nde 6zel 6gretim yontemleri dersini alan ve mikro dgretim uygulamasina
katilan 32 6gretmen adayr olusturmaktadir. Ogretmen adaylarmin mikro dgretim
uygulamalar1 dort puanlayici tarafindan besli derecelendirmeye sahip bir puanlama
Olgegi kullanilarak degerlendirilmistir. Elde edilen veriler ¢ok yiizeyli Rasch
modeline gore analiz edilmistir. Analizlerde, O6gretmen adaylari, puanlayicilar ve
gorevler olmak lizere li¢ yiizey islem goérmiistiir. Aragtirmada, 6gretmen adaylarinin
mikro Ogretim uygulamalar1 arasinda anlamli fark belirlenmistir. Mikro Ogretim
uygulamalarina iliskin 6gretmen adaylari arasinda yapilan siralamanin hangi
giivenirlikte elde edildigini gosteren giivenirlik katsayisi, .97 olarak hesaplanmuistir.
Puanlayic1 ylizeyine iliskin bulgular incelendiginde, dort puanlayicinin katilik ve
comertlikleri yoniiyle farklilik gdsterdigi tespit edilmistir. Puanlayict ylizeyine
iliskin giivenirlik katsayis1 .99 olarak bulunmustur. Gorev ylizeyine ait bulgular
incelendiginde, mikro Ogretim uygulamalarinda kullanilan goérevlerin giicliik
diizeyleri arasinda anlamli farkliliklarin oldugu belirlenmistir. Arastirmada ayrica,
puanlayicilardan bir kisminin yanli puanlamalar yaptig1 ve bazi 6gretmen adaylarim
puanlarken daha kat1 ya da daha comert davrandigi belirlenmistir.

Akin ve Bastiirk (2012) tarafindan yapilan arastirmada, giizel sanatlar ve spor
lisesi Ogrencilerinin keman egitiminde kazanmis olduklari temel beceriler ¢ok
yiizeyli Rasch modeli ile degerlendirilmistir. U¢ farkli Giizel Sanatlar Lisesinde
“Keman egitimi” dersine devam eden 27 0&grenci c¢alismaya dahil edilmistir.
Arastirmada, keman egitiminde uzman olan ii¢ egitimci besli bir derecelendirmeye
sahip bir rubrik kullanarak 6grencilerin performanslarini puanlamistir. Arasgtirmadan

elde edilen veriler, ¢ok yiizeyli Rasch modeline gore analiz edilmistir. Ogrenci
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yiizeyine iligkin bulgular, keman calma becerileri acisindan Ogrenciler arasinda
anlamli fark bulundugu gostermistir. Ogrenci yiizeyine iliskin giivenirlik degeri .96
olarak hesaplanmistir. Puanlayici yiizeyi i¢in elde edilen bulgular incelendiginde,
katilhik ve comertlikleri acisindan puanlayicilar arasinda anlamli fark olmadigi
belirlenmistir. Puanlayic1 yilizeyi i¢in hesaplanan gilivenirlik katsayist .41 olarak
bulunmustur. Keman c¢alma becerilerini degerlendirmede kullanilan 6lgiitlerden
olusan {g¢iincii yiizeye iliskin bulgular incelendiginde, giicliik diizeyleri agisindan
Olclitler arasinda anlamli fark oldugu belirlenmistir. Bu yiizeye iliskin gilivenirlik
katsayisi ise .97 olarak elde edilmistir.

Hung, Chen ve Chen (2012) tarafindan yapilan ¢alismada, yaraticilik
calismalar1 kapsaminda Ogrencilerin tasarladiklar1 {iriinlerin degerlendirilmesine
karisan puanlayici etkileri incelenmistir. Arastirmaya 113 6grenci ve alt1 puanlayici
dahil edilmistir. Puanlayicilar dortlii bir derecelendirmeye sahip sekiz boyuttan
olusan bir puanlama 06lgegini kullanarak degerlendirme yapmislardir. Arastirmada,
merkeze yonelme etkisi, halo etkisi, puanlayic1 katiligi ve comertligi gibi olasi
yanlilik kaynaklarini tespit etmek i¢in ¢ok yiizeyli Rasch modeli kullanilmistir. Elde
edilen bulgulara gore, puanlar1 6nemli Olglide etkileyen herhangi bir yanlilik
kaynagimin bulunmadigi belirlenmistir. Performanslar1 farkli olan 6grencilerin
giivenilir bir bi¢imde ayirt edildigi sonucuna ulasilmistir.

Wiseman (2012a) tarafindan yapilan arastirmada, dgrencilerin yabanci dil
yazma performansin1 degerlendirmek amaciyla kullanilan analitik ve holistik
rubriklerin karsilastirilmasi amaglanmigtir. Arastirmada 60 6grencinin performanst,
altili derecelendirmeye sahip analitik ve holistik rubrik kullanilarak bes deneyimli
puanlayic1 tarafindan degerlendirilmistir. Puanlayicilar, holistik rubrige gore
degerlendirme yaparken, Ogrencilerin performanslarma iliskin genel izlenimden
hareketle tek bir puan vermistir. Analitik rubrige gore yapilan degerlendirmelerde,
Ogrencilerin  performanslari;; goérevin yerine getirilmesi, konu belirleme,
organizasyon, kelime ve dil kontrolii olmak {izere bes boyutta puanlanmistir.
Puanlayicilarin her bir boyut icin verdikleri puanlar toplanarak 6grencilerin yazma
yeteneklerine iligkin genel bir puan elde edilmistir. Puanlamalardan elde edilen
veriler ¢ok ylizeyli Rasch modeli ile analiz edilmistir. Rasch analizi ile analitik ve
holistik rubriklerin yazma yetenekleri farkli olan 6grencileri birbirinden ayirt etmede
ne derece etkili oldugu incelenmistir. Ayrica rubriklerde kullanilan altili

derecelendirmenin etkililigi belirlenmeye ¢alisilmistir. Arastirmada, puanlayicilarin
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holistik rubrik ile puanlama yaparken genellikle puanlama 6l¢eginin alt kategorilerini
kullanma egiliminde oldugu tespit edilmistir. Bu noktadan hareketle, holistik rubrikte
altili bir derecelendirme yerine besli bir derecelendirmenin kullanilmasinin daha
uygun olacag ifade edilmistir. Analitik rubriklerin, yazma yetenegi farkli olan
ogrencileri birbirinden ayirt etmede oldukga etkili oldugu belirlenmistir. Bu bulguya
dayanarak, tanima ve yerlestirmeye yonelik degerlendirmelerde analitik rubrik
kullanilmas1 daha dogru bir tercih olarak nitelendirilmistir.

Wiseman (2012b) tarafindan yapilan arastirmada, 39 6grenci tarafindan 39’u
Ooykii ve 39’u inandirict yazi olmak iizere yabanci dilde yazilan toplam 78
kompozisyon sekiz puanlayici tarafindan altili derecelendirmeye sahip holistik ve
analitik rubrik kullanilarak puanlanmistir. Puanlayicilar 6grencilerin performanslarini
ilk olarak holistik rubrik ve daha sonra analitik rubrik kullanarak degerlendirmistir.
Rasch analizinden ve degerlendirmeler sirasinda puanlayicilar tarafindan kaydedilen
ses kayitlarindan elde edilen bulgulara gore; puanlayicilarin kiiltiirel gegmislerinin
puanlama ile ilgili beklentilerini etkiledigi ve yazma gorevlerini puanlarken
performans olgiitlerini  uygulamadaki bireysel farkliliklara kaynaklik ettigi
saptanmistir.  Arastirmadan elde edilen bulgular, puanlayicinin puanladig:
kompozisyon ve/veya bu kompozisyonun yazari ile olan uyumunun puanlamadaki
davraniglarini etkiledigini ve puanlama katiligini azalttigin1 gostermistir. Buna gore,
puanlayicilarin iyi bildikleri ya da puanlama sirasinda kendilerine yakin bulduklar
bireyleri degerlendirirken daha comert davrandigi sonucuna ulasilmistir.

Tan (2013) tarafindan yapilan arastirmada, yazma performansinin
degerlendirilmesinde kullanilan analitik rubriklerin gegerligi cok yiizeyli Rasch
modeli ile incelenmistir. Arastirmada, 10 dgrenci tarafindan yazilan kompozisyonlar
13 puanlayict tarafindan  degerlendirilmistir.  Puanlayicilar ~ 6g8rencilerin
performanslarin1 ~ dort  boyuttan  olusan analitik  bir  rubrik  kullanarak
degerlendirmistir. Arastirmada c¢ok yiizeyli Rasch modeli kullanilarak; puanlayici
katiligt ve comertligi, puanlayici tutarligi, puanlayici yanlhiligi, degerlendirmede
kullanilan Olgiitlerin giicliik diizeyi ve kullanilan puanlama 6l¢eginin islevselligi
belirlenmeye calisilmistir. Elde edilen bulgulara gore, puanlayicilarin analitik
rubrikleri basarili bir bicimde kullandig1 ve yazma yetenegi farkli olan 6grencileri
tutarli bir bigimde ayirt edebildigi belirlenmistir. Arastirmada ayrica, puanlayicilarin
puanlama konusundaki deneyimlerinin yaptiklar1 degerlendirmeler iizerinde etkili

olmadig1 sonucuna ulagilmistir.
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Qinghui (2013) tarafindan yapilan calismada, Ogretmenlerin Ogretim
uygulamalarinin ¢ok yiizeyli Rasch modeli ile degerlendirilmesi amaglanmustir.
Calismaya bes dgretmen ve 43 iiniversite dgrencisi dahil edilmistir. Ogretmenlerin
Cinceyi 0Ogretmede ne kadar yetkin olduklar1 43 0Ogrenci tarafindan
degerlendirilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara goére; Cinceyi Ogretme
yetkinlikleri farkli olan &gretmenlerin birbirinden ayirt edilmesinde puanlama
Olceginin etkin bir bicimde calistifi, 6gretmenlerin Cince 0gretme yetkinliklerinde
anlaml farkliliklar oldugu, puanlayicilarin puanlama 6lgegini tutarli bir bigcimde
kullandig1 belirlenmistir. Arastirmada 6gretmen (puanlanan kisiler) ylizeyi igin
hesaplanan giivenirlik katsayisinin .99 oldugu ve 6gretim performanslar: farkli olan
dgretmenlerin giivenilir bir bigimde ayirt edildigi saptanmistir. Ogretmenlerden biri
icin 6grencilerin yaptiklar1 puanlamalarda tutarsizliklar oldugu ve bu 6gretmen i¢in
hesaplanan dis uyum kareler ortalamasinin kabul edilebilir araliginin disinda yer
aldig1 belirlenmistir. Puanlayici yiizeyine (6gretmenleri puanlayan 6grenciler) iliskin
bulgular incelendiginde, puanlayicilarin katilik ve comertliklerinde anlamlh
farkliliklar oldugu saptanmistir. Bu yiizey i¢in hesaplanan ayirma indeksi giivenirligi
.89 olarak hesaplanmistir. Puanlayicilar aras1 hesaplanan mutlak uyum orani1 %53
olarak bulunmus ve bu degerin %52.6’lik beklenen uyum degerinden yiiksek oldugu
tespit edilmistir. Puanlayicilardan ikKisi i¢in dis uyum Kkareler ortalamasinin kabul
edilebilir araligin {stiinde yer aldigi ve bu puanlayicilarin tutarsiz puanlamalar
yaptig1 belirlenmistir. Baska iki puanlayici igin ise dig uyum kareler ortalamasinin
kabul edilebilir araligin altinda oldugu tespit edilmistir. Bu puanlayicilarin 6gretim
performanslart farkli olan Ogretmenleri birbirinden ayirt edemedigi ve tiim
ogretmenlere benzer puanlar verdigi saptanmistir. Ogrencilerin, &gretmenlerin
ogretim performansini degerlendirirken yanli puanlamalar yapip yapmadigini
belirlemek i¢in yanlilik analizine iliskin bulgular incelenmistir. Arastirmada
puanlama yapan 43 6grenci ve puanlanan bes 6gretmen bulunmaktadir. Buna gore
43x5=215 puanlama yapilmistir. Bu 215 puanlamadan 10’u i¢in G&8retmen ve
ogrenciler arasindaki etkilesime iliskin t degerinin istatistiksel olarak anlamli oldugu
belirlenmistir. Yanlilik tespit edilen puanlama sayisinin toplam puanlama sayisina
orani %#4.7 olarak hesaplanmistir. Bu oran toplam puanlama sayisinin %35’inden az
oldugundan yapilan puanlamalarin kabul edilebilir aralikta yer aldigi sonucuna

ulasilmustir.
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Giiler (2014) tarafindan yapilan arastirmada agik ucglu istatistik sorularina
verilen yanitlarin ¢ok yiizeyli Rasch modeline gore incelenmesi amaglanmistir.
Aragtirmada, 55 68rencinin 10 agik uglu istatistik sorusuna verdigi yanitlar ortak bir
puanlama anahtar1 kullanarak degerlendirme yapan {ic puanlayici tarafindan
puanlanmistir. Dolayisiyla arastirmaya birey, madde ve puanlayict olmak iizere {i¢
yiizey dahil edilmistir. Arastirmada birey yiizeyi i¢in hesaplanan giivenirlik katsayisi
.79 ve madde ylizeyi i¢in hesaplanan giivenirlik katsayis1 .90 olarak bulunmustur.
Puanlayici yiizeyi i¢in hesaplanan giivenirlik katsayisi ise .00 olarak bulunmustur.
Puanlamadaki katilik/comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda anlamli fark
bulunmadig tespit edilmistir.

Puanlayici etkilerinin ¢ok yilizeyli Rasch modeli ile incelendigi ¢alismalara
bakildiginda, cok yiizeyli Rasch modelinin klasik test kuraminin 6tesinde bir¢ok
avantaj sundugu goriilmektedir. Bu avantajlar, puanlayici etkilerinin belirlenmesine
yonelik ¢alismalarda ¢ok yiizeyli Rasch modelini oncelikle olarak bagvurulmasi

gereken bir 6l¢gme kurami haline getirmektedir.
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UCUNCU BOLUM

MATERYAL VE YONTEM
Bu boliimde; ¢alismanin tiirli, katilimeilar, ¢alismada kullanilan veri toplama
araclari, arastirma stiresince takip edilen islemler ve verilerin analizinde kullanilan

istatistiksel teknikler agiklanmistir.

3.1. CALISMANIN TURU

Bu caligmada, standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler ile puanlanan
acik uclu matematik sorularinda puanlayici etkilerinin incelenmesi amaglanmaktadir.
Calisma hem temel hem de uygulamali bir arastirma niteligi tasimaktadir. Temel
aragtirmalar kuram gelistirme ve bir kuramin test edilmesine yonelik ¢aligmalardir
(Kaptan, 1998). SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayici hatalarin1 kontrol
altina alma konusundaki etkililiginin test edilmesi yoniiyle bu ¢aligmanin temel bir
arastirma niteligi tasidigr diistiniilmektedir.

Uygulamali aragtirmalar ise, kuram ile uygulama arasindaki boslugun
doldurulmasina hizmet eden ve giincel problemlere ¢6ziim yollar1 bulma amaci
tastyan calismalardir (Kaptan, 1998). Acik uglu sorularin puanlayict kaynakl
faktorlerden etkilenmeye agik dogasi gerek smif i¢i degerlendirmeler gerekse de
genis Olgekli simavlar i¢in olduk¢a Onemli bir problemdir. Ag¢ik uglu sorularin
puanlanmasi ile ilgili problemlere ¢6ziim yollar1 bulmay1 amag¢ edinmesi agisindan

calismanin uygulamali bir arastirma niteligi tasidig1 sdylenebilir.

3.2. KATILIMCILAR
Arastirmanin  katilimeilari, acik ug¢lu matematik sorularmin uygulandigi
ogrenciler ile Ogrenciler tarafindan cevaplanan smav kagitlarin1 degerlendiren

puanlayicilardan olusmaktadir.
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Arastirma, 2013-2014 Egitim-Ogretim Y1li Bahar Dénemi’nde Diyarbakr ili

merkez il¢elerdeki dort farkli ilkégretim okulunun sekizinci sinifina devam eden 104

dgrenci iizerinde yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerin 46’s1 (%44.20) kiz ve 58’0 (%55.80)
erkektir.

3.2.2. Puanlayicilar

Arastirmada,

Ogrenciler

tarafindan cevaplanan a¢ik uglu matematik

sorularinin degerlendirilmesinde yedi puanlayict gérev almistir. Puanlayicilardan tigii

kadin ve dordii erkektir. Puanlayicilar arastirmaya goniillii olarak katilmiglardir.

Puanlayicilarin demografik 6zelliklerine iligkin bilgiler Tablo 3.1’de sunulmustur.

Tablo 3.1. Puanlayicilara iliskin demografik bilgiler

Puanlayict

Cinsiyet

Yas

Ogretmenlikteki
Gorev Siiresi

Egitim Durumu

P1

P2

P3

P4

PS5

P6

P7

Kadin

Kadin

Kadin

Erkek

Erkek

Erkek

Erkek

22

22

23

26

25

25

26

7ay

7ay

2 yil

2 yil

7ay

3 yil

[Ikdgretim matematik ogretmenligi
mezunudur ve matematik egitimi alaninda
yiiksek lisans yapmaktadir.

[kogretim matematik ogretmenligi
mezunudur ve egitimde 6lgme degerlendirme
alaninda yiiksek lisans yapmaktadir.
[kdgretim matematik ogretmenligi
mezunudur ve egitimde 6l¢gme degerlendirme
alaninda yiiksek lisans yapmaktadir.
[Ikdgretim matematik Ogretmenligi
mezunudur ve egitimde 6lgme degerlendirme
alaninda yiiksek lisans yapmaktadir.
ilkogretim matematik ogretmenligi
mezunudur ve egitimde 6lgme degerlendirme
alaninda yiiksek lisans yapmaktadir.
[kogretim matematik ogretmenligi
mezunudur ve egitimde 6lgme degerlendirme
alaninda yiiksek lisans yapmaktadir.

Bilgisayar bilimleri agirlikli  matematik
alanindan mezun olup formasyon egitimi
almigtir.  Egitimde O6lgme  degerlendirme
alaninda yiiksek lisans yapmaktadir.

3.3. VERI TOPLAMA ARACLARI

basari

Aragtirma verilerinin toplanmasinda; a¢ik ug¢lu sorulardan olusan matematik

testi,

standart rubrikler,

SOLO taksonomisine dayali rubrikler ile

puanlayicilarin standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler hakkindaki

diisiincelerini belirlemek amaciyla hazirlanmis anketler kullanilmastir.
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3.3.1. Acik Uclu Sorulardan Olusan Matematik Basar1 Testi
Acik uclu sorulardan olusan matematik basari testi arastirmaci tarafindan
gelistirilmigtir. Testin gelistirilmesi ¢esitli asamalarda gergeklesmistir. Bu asamalar

asagida aciklanmistir.

Testte yer alacak maddelerin yazilmasi: Maddeler yazilmadan once,
Matematik Dersi (6-8. Siniflar) Ogretim Programi’nda yer alan 6grenme alanlar1 ve
kazanimlar incelenmistir. Daha sonra; sayilar, geometri, cebir, 6lgme, olasilik ve

istatistik 6grenme alanlarina yonelik toplam 18 agik u¢lu soru hazirlanmistir.

Hazirlanan maddeler icin uzman goriisii alinmasi: Madde yaziminin
ardindan hazirlanan sorularin sekizinci smif diizeyine uygunlugunu ve anlasilirligini
degerlendirmek iizere 10 uzmandan goriis alinmistir. Gorisleri alinan uzmanlarin

demografik 6zelliklerine iliskin bilgiler Tablo 3.2’de sunulmustur.

Tablo 3.2. Hazirlanan agik uglu sorulari anlasilirhik ve sekizinci sinif diizeyine
uygunluk acisindan degerlendiren uzmanlara iliskin demografik 6zellikler

Uzmanlar  Cinsiyet Egitim Durumu
1 Erkek  Matematik egitimi alaninda dogenttir.
2 Erkek Matematik egitimi alaninda dogenttir.

[kdgretim matematik gretmenligi alanindan mezundur. Matematik

3 Kadm  egitimi alaninda yiiksek lisans egitimini tamamlamistir. Egitim
programlar1 ve dgretim alaninda doktora egitimine devam etmektedir.
[Ikdgretim matematik 6gretmenligi alanindan mezundur. Egitim

4 Erkek  programlari ve 6gretim alaninda yiiksek lisansini tamamlamis ve ayni
alanda doktora egitimine devam etmektedir.
[Ikdgretim matematik 6gretmenligi alanindan mezundur. Egitim

5 Kadin  programlari ve 6gretim alaninda yiiksek lisans egitimini tamamlamuistir,

ayni alanda doktora egitimine devam etmektedir.

[Ikogretim matematik 6gretmenligi alanindan mezundur. Egitimde 6lgme

6 Erkek degerlendirme alaninda yiiksek lisansini tamamlamistir.
[Ikdgretim matematik dgretmenligi alanindan mezundur. Matematik

7 Erkek S . . Lo .
egitimi alaninda yiiksek lisans egitimine devam etmektedir.

8 Erkek [Ikdgretim matematik dgretmenligi alanindan mezundur. Egitimde dlgme
degerlendirme alaninda yiiksek lisans egitimine devam etmektedir.

9 Kadmn [Ikogretim matematik 6gretmenligi alanindan mezundur. Egitimde dlgme
degerlendirme alaninda yiiksek lisans egitimine devam etmektedir.

10 Kadmn [Ikdgretim matematik 6gretmenligi alanindan mezundur. Egitimde dlgme

degerlendirme alaninda yliksek lisans egitimine devam etmektedir.

Uzmanlar; Madde, bu haliyle édlgme aracinda yer alabilir (3), Madde
diizeltildikten sonra él¢gme aracinda yer alabilir (2) ve Maddenin ol¢me aracindan

¢tkarilmasi gerekir (1) seklinde tglii derecelendirmeye sahip bir 6l¢ek kullanarak
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hazirlanan maddeleri degerlendirmistir. Arastirmada, Ogrencilerin herhangi bir
matematik  konusundaki  basarilarinin  belirlenmesiyle  ilgilenilmemektedir.

Dolayistyla uzmanlar kapsam gegerligi acisindan bir degerlendirme yapmamaistir.

Uzman goriisleri dogrultusunda maddelerin gozden gecirilmesi:
Uzmanlardan aliman goriisler dogrultusunda anlasilirlik  agisindan  problem
olusturabilecegi ifade edilen ya da sekizinci sinif diizeyine uygun olmadigi
diisiiniilen alt1 madde dlgme aracindan ¢ikarilmistir. Ornegin, dl¢gme 6grenme alanina
ait “Cokgenlerin kenar uzunluklari ile gevre uzunlugu arasindaki iligskiyi agiklar.”
kazanimini degerlendirmeye yonelik asagidaki madde, anlasilirlik agisindan problem
olusturabilecegi gerekcesiyle 6lgme aracindan ¢ikarilmustir.

Yan tarafta, kenar uzunlugu 1 cm olan eskenar
A D F . . T )
iicgenlerden olusan bir tren gosterilmistir. Trenin

Y cevresinin uzunlugu, treni olusturan {iggen
I cn “lem sayisina gore degismektedir. Treni olusturan

licgen sayisi ile trenin ¢evre uzunlugu arasindaki
B~ TemC = iligkiyi cebirsel olarak ifade ediniz.

Yukaridaki madde i¢in uzmanlardan iKisi “Trenin tic boyutlu bir sekil
oldugunu ve trenin ¢evresi ile ne kastedildiginin agik olmadigint” belirtmistir. Bu
nedenle, madde 6l¢me aracindan g¢ikarilmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda bazi
maddeler ol¢me aracindan cikarilirken; bazi maddelerin ifade edilis sekillerinde
degisiklige gidilmistir. Ornegin; uzmanlardan ii¢ii “a+b=8 ve b<a olduguna gére,
b’nin alabilecegi degerler i¢in ne sdyleyebilirsiniz?” seklinde ifade edilen soruda a ve
b’nin ait oldugu say1 kiimelerinin belirtilmesi gerektigini ifade etmistir. Dolayisiyla,
bu madde “a ve b birer reel sayi, atb=8 ve b<a olduguna gore, b’nin alabilecegi
degerler icin ne sdyleyebilirsiniz? seklinde yeniden diizenlenmistir. Uzman goriisleri
dogrultusunda degisiklik yapilan bir diger madde cebir 6grenme alaninda bulunan
“Belirli durumlara uygun cebirsel ifade yazar” kazanimini degerlendirmeye
yoneliktir. Bu kazanimi degerlendirmek amaciyla yazilan madde; “A  bir
matematiksel denklem makinesi olmak tizere, A makinesine bir say1 eklendiginde”
ifadesi ile baslamaktadir. 10 uzmandan yedisi bu madde de eklendiginde s6zcigii
yerine konuldugunda so6zcigiiniin kullanilmasimi daha dogru bir tercih olarak
belirtmistir. Bunun iizerine bu madde, “A bir matematiksel denklem makinesi olmak

tizere A makinesine bir say1 konuldugunda” seklinde yeniden ifade edilmistir.
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Uzman goriisleri dogrultusunda degisiklik yapilan baska bir madde yine cebir
O0grenme alanina yoneliktir. Bu madde; “Ahmet ve Elif oynadiklari oyunda
ellerindeki esit boydaki kiirdanlar1 kullanarak besgen seklinde ve yan yana olacak
bi¢cimde evler yapmaktadir. Ahmet ve Elif, yaptiklari ev sayisi ile ellerindeki kiirdan
sayist arasinda nasil bir iligki olacagini merak etmektedir” ifadelerini igermektedir.
Madde i¢in uzmanlardan ikisi bdyle bir oyun oynayan cocuklarin bu tiirden bir
iliskiyi merak etmeyecegini belirtmis ve sorunun dogrudan Ogrenciye
yoneltilmesinin daha uygun olacagini dile getirmistir. Bu noktadan hareketle s6z
konusu madde, “Ahmet ve Elif’in ellerindeki kiirdan sayisi ile yaptiklari ev sayisi
arasinda nasil bir iligki vardir” seklinde yeniden diizenlenmis ve dogrudan soruyu

cozecek dgrenciye yoneltilmistir.

Kiiciik bir d6grenci grubu iizerinde 6n uygulama yapilmasi: Uzman
goriislerinden sonra; alti maddenin Olgekten ¢ikarilmast ve getirilen Oneriler
dogrultusunda bes maddede gerekli degisikliklerin yapilmasinin ardindan, 12
maddeden olusan bir test elde edilmistir. Teste son seklini vermeden Once kiigiik bir
Ogrenci grubu tizerinde 6n uygulama yapilmistir. Bu amagla, hazirlanan test sekizinci
siifa devam eden yedisi kiz ve altist erkek olmak iizere toplam 13 Ogrenciye
uygulanmustir. On uygulama ile testte yer alan maddeler ve testin basinda sunulan
yonerge hakkinda 6grenci goriislerinin belirlenmesi amaclanmistir. Ogrencilerden,
anlamakta giicliikk ¢ektikleri ifadeler olmasi durumunda bunlari her bir sorunun
altinda verilen “Anlayamadigim Ifadeler” bashg: altina not etmeleri istenmistir. On
uygulamanin yapildigir 6grenci grubunun diisiik, orta ve yliksek basari diizeylerini
temsil edebilecek nitelikte olmasma ozellikle dikkat edilmistir. On uygulamanin
ardindan, anlasilirliginda herhangi bir problem olmadigi goriilen 10 madde
belirlenmistir. Ancak esas uygulamada 10 maddelik bir testin siire agisindan sikinti
yaratabilecegi diistiniilerek testteki soru sayisi sekize diisiiriilmistiir. Daha sonra,
sekiz maddeden olusan basar1 testinin uygulama siiresi hakkinda geri bildirim almak
ve maddeleri anlasilirlik agisindan bir kez daha gdzden gecirmek i¢in sekizinci sinifa
devam eden 15 dgrenci (yedi kiz ve sekiz erkek) iizerinde ikinci bir 6n uygulama
yapilmistir. On uygulamada 6grencilerin testin basinda sunulan ydnergede ya da test
maddelerinde anlamakta giigliik cektikleri herhangi bir ifadeye rastlanmamistir. On
uygulamanin yapildigi grupta testi en kisa siirede tamamlayan Ogrenci ile en geg

tamamlayan 0grencinin kullandiklar: siireler dikkate alinarak testin uygulama siiresi
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bir ders saati (40 dakika) olarak belirlenmistir. On uygulamadan sonra nihai sekli
verilen bagari testindeki sorularin alti tanesi SOLO taksonomisinin iliskisel yap1
diizeyine yonelik maddelerdir. Kalan iki soru ise soyutlanmis yap1 diizeyine karsilik
gelmektedir. Dolayisiyla, testteki sekiz sorudan altis1 i¢in verilen cevaplar; yapi
oncesi diizey ile iligkisel yapi diizeyi araliginda degisebilirken; diger iki soru igin
verilen cevaplar yapi Oncesi diizey ile soyutlanmis yap1 diizeyi araliginda
uzanabilmektedir. Acik uglu sorulardan olusan matematik basari testinin nihai formu

Ek-1’de sunulmustur.

3.3.2. Rubrikler

Ogrencilerin  agik uglu matematik  sorularina  verdikleri cevaplarin
puanlanmasinda standart ve SOLO taksonomisine dayali rubriklerden
yararlanilmistir. Hem standart hem de SOLO taksonomisine dayali rubrikler goreve
0zel holistik rubrik seklinde gelistirilmistir. Diger bir ifadeyle, matematik basari
testinde yer alan her bir sorunun puanlanmasinda ayri bir standart ve SOLO
taksonomisine dayali rubrik kullanilmistir. Standart ve SOLO taksonomisine dayali
rubriklerin puanlayict etkileri agisindan karsilastiriimasinda, rubriklerde kullanilan
derecelendirmelerin farkli olmasindan kaynakli herhangi bir etki olusmamasi igin iki
rubrik tiirtinde es bir derecelendirme benimsenmistir. Matematik basari testinde yer
alan ilk alt1 soru i¢in hem standart hem de SOLO taksonomisine dayali rubriklerde
dortlii bir derecelendirme esas alinmigtir. Testin yedi ve sekiz numarali Sorulari i¢in

ise her iki rubrik tiiriinde de besli bir derecelendirme kullanilmistir.

3.3.2.1. Standart Rubrikler

Acik uclu sorulardan olusan matematik testindeki maddelerin her biri igin bir
rubrik olmak iizere sekiz standart rubrik gelistirilmistir. Gelistirilen rubriklerin alt1
tanesinde dortli bir derecelendirme kullanilmistir. Alt amaglardan olusan iki soru
icin ise besli derecelendirme esas alinmistir. Daha sonra gelistirilen rubrikler bes
uzmanin goriisiine sunulmustur. Uzmanlar rubrikleri; anlasilirlik, 6l¢iilmek istenen
yapiyl tam olarak yansitip yansitmamasi ve puanlama kategorilerinin uygunlugu
acisindan  degerlendirmistir.  Uzmanlar  rubrikleri  degerlendirirken  tglii
derecelendirmeye sahip bir form kullanmigtir (Ek-4). Standart rubrikler hakkinda
goriisiine bagvurulan uzmanlarin demografik 6zelliklerine iligkin bilgiler Tablo 3.3’te

gosterilmistir.
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Tablo 3.3. Standart rubrikler hakkinda goriisiine bagvurulan uzmanlarin demografik
ozelliklerine iligkin bilgiler

Uzman Cinsiyet Egitim Durumu
1 Erkek Egitimde 6lgme ve degerlendirme alaninda dogenttir.
2 Erkek  Sinif 6gretmenligi alaninda dogenttir.

Egitim programlar1 ve 6gretim alaninda yiiksek lisans ve doktora
egitimini tamamlamustir.
[lkdgretim matematik dgretmenligi alanindan mezun olmustur. Egitim
4 Erkek programlari ve dgretim alaninda yiiksek lisansini tamamlamis ve ayni
alanda doktora egitimine devam etmektedir.
Ortadgretim matematik 6gretmenligi alanindan mezun olmustur.
5 Erkek  Matematik egitimi alaninda yiiksek lisansini tamamlamig ve ayni alanda
doktora egitimine devam etmektedir.

3 Kadmn

Uzmanlardan alinan gorisler; i) puanlama kategorilerinin iyi tanimlandigini,
1) puanlama kategorileri arasindaki farklarin acik oldugunu, iii) rubriklerin her
nitelikteki 6grenci grubunu 6lgmek i¢in kullanilabilecegini, iv) puanlama olgiitlerinin
soru ile Olglilmek istenen Ozelligin biitlin yonlerini yansittigini, V) puanlama
Olgiitlerinin soru ile Olgiilmek istenen ozellik disinda herhangi bir degerlendirme
olgiitli igermedigini ve Vi) rubriklerdeki ifadelerin anlasilir oldugunu goéstermistir.
Dolayisiyla uzman goriisleri, hazirlanan standart rubriklerin kullanima hazir
oldugunu ve herhangi bir degisiklige ihtiya¢ duyulmadigini ortaya koymustur. Agik
u¢lu matematik sorularinin puanlanmasinda kullanilan standart rubrikler Ek-2’de

verilmistir.

3.3.2.2. SOLO Taksonomisine Dayal Rubrikler

Agik uglu sorulardan olusan matematik testindeki maddelerin her biri i¢in bir
rubrik olmak iizere SOLO taksonomisine dayali sekiz rubrik gelistirilmistir.
Matematik testindeki sorularin altisi iligkisel yapr diizeyine yoneliktir. Baska bir
ifadeyle, matematik bagar1 testindeki sekiz maddenin altis1 6grencilerin en fazla
iliskisel yap1 diizeyinde yanit verebilecegi sorulardir. Dolayisiyla bu sorulara yonelik
olarak gelistirilen rubriklerde yap: dncesi (0), tek yonlii yapr (1), ¢cok yonlii yapr (2)
ve iliskisel yapi (3) seklinde dortlii bir derecelendirme kullanilmistir. Testteki diger
iki soru ise soyutlanmis yap:1 diizeyine yoneliktir. Ogrencilerin bu sorulara
verecekleri cevaplar yapi oOncesi diizeyden soyutlanmis yap1 diizeyine kadar
uzanabilmektedir. Buna bagli olarak, bu iki sorunun puanlanmasinda kullanilmak
tizere gelistirilen SOLO taksonomisine dayali rubriklerde yap: dncesi (0), tek yonlii

yvapr (1), ¢ok yonlii yapr (2), iliskisel yapr (3) ve soyutlanmig yapr (4) olmak tizere
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besli bir derecelendirme esas alinmistir. SOLO taksonomine dayali rubrikler
gelistirildikten sonra, dort uzmanin goriisiine sunulmustur. SOLO taksonomisine
dayali rubrikler hakkinda goriisiine basvurulan uzmanlarin demografik 6zelliklerine

iliskin bilgiler Tablo 3.4’te verilmistir.

Tablo 3.4. SOLO taksonomisine dayali rubrikler hakkinda goriisiine basvurulan
uzmanlarin demografik 6zelliklerine iliskin bilgiler

Uzman Cinsiyet Egitim Durumu
1 Erkek Egitimde 6lgme ve degerlendirme alaninda dogenttir.
2 Kadim Egitim programlari ve 6gretim alaninda yiiksek lisans ve doktora

egitimini tamamlamustir.
Matematik 6gretmenligi alanindan mezun olmustur. Matematik egitimi
3 Erkek . . NIV
alaninda yiiksek lisans egitimini tamamlamistir.
[kogretim matematik 6gretmenligi alanindan mezundur. Matematik
4 Erkek egitimi alaninda yiiksek lisans egitimine devam etmektedir ve matematik
Ogretmeni olarak gorev yapmaktadir.

Uzmanlardan alinan goriisler; i) puanlama kategorilerinin - SOLO
taksonomisinin diizeylerine uygun olarak tanimlandigini, ii) puanlama kategorileri
arasindaki farklarin agik oldugunu, iii) rubriklerin her nitelikteki 6grenci grubunu
6lgmek i¢in kullanilabilecegini, iv) puanlama 6l¢iitlerinin soru ile dl¢iilmek istenen
Ozelligin biitiin yonlerini yansittigini, V) puanlama Olgiitlerinin soru ile 6lgiilmek
istenen Ozellik disinda herhangi bir degerlendirme Olgiiti igermedigini ve Vi)
rubriklerdeki ifadelerin anlasilir oldugunu géstermistir. Bu nedenle uzman gorisleri;
SOLO taksonomisine dayali rubriklerin kullanima hazir oldugu ve herhangi bir
degisiklige ihtiya¢ duyulmadigr seklinde yorumlanmistir. Acik uglu matematik
sorularinin puanlanmasinda kullanilan SOLO taksonomisine dayali rubrikler Ek-3’te

verilmistir.

3.3.3. Puanlayicilarin Standart ve SOLO Taksonomisine Dayali Rubrikler
Hakkindaki Diisiincelerini Belirlemede Kullanilan Anketler

Puanlayicilarin standart rubrikler hakkindaki goriislerini belirlemek icin
Standart Rubrikler ile Tlgili Diisiinceler Anketinden (SRDA), SOLO taksonomisine
dayali rubrikler hakkindaki goriislerini belirlemek icin ise SOLO Taksonomisine
Dayali Rubrikler ile Tlgili Diisiinceler Anketinden (STDRDA) yararlanilmistir (Ek-5
ve Ek-6). SRDA ve STDRDA’nin hazirlanmasi siirecinde takip edilen islemler

asagida sunulmustur.
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3.3.3.1. Standart Rubrik ile Tlgili Diisiinceler Anketi (SRDA)

Puanlayicilarin standart rubrikler hakkindaki goriislerini belirmek igin iki
boliimden olusan bir anket hazirlanmistir. Anketin birinci bdliimiinde kapali uglu
(yapilandirilmis) bes madde yer almaktadir. Ilgili literatiir taranarak olusturulan soz
konusu bes madde i¢in besli bir derecelendirme kullanilmistir. Daha sonra
maddelerin kapsami ve anlasilirligi hakkinda iki 6lgme degerlendirme uzmanindan
goriis alimmustir. Uzman goriisleri; ilk maddenin daha agik bir bigimde ifade edilmesi
gerektigini, diger dort maddede ise herhangi bir degisiklige ihtiyag duyulmadigini
gostermistir. Uzmanlar, “Standart Rubriklerin Objektifligi [Cok Diisiik (1) =2 Cok
Yiiksek (5)]” seklinde ifade edilen birinci maddede, puanlayicilar arasinda objektiflik
kavramina iligkin ortak bir algi olusmasim1 saglamak i¢in objektiflik ile ne
kastedildiginin agiklanmasini Onermistir. Bu Oneri dogrultusunda, “Standart
Rubrikleri Objektifligi” ifadesinin yanina “Puanlama islemi kim tarafindan yapilirsa
yapilsin ayni sonuca ulasilmasi” seklinde bir aciklama eklenmistir. Uzman
goriiglerinden hareketle, gerekli degisikliklerin yapilmasinin ardindan SRDA’nin
kapali u¢lu sorulardan olusan birinci boliimii kullanima hazir hale gelmistir.

Anketin ikinci bolimii puanlayicilarin  standart rubrikler hakkindaki
goriislerini  belirlemeye yonelik agik uclu (yapilandirilmamis) maddelerden
olugsmaktadir. Ag¢ik uglu maddeler hazirlanirken, kolay anlasilabilir nitelikte sorular
sormaya Ozen gosterilmig; yoruma agik, ¢ok boyutlu ve yonlendirici sorulardan
(Biiytikoztiirk, Cakmak, Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2010; Yildirim ve Simsek,
2011) kagmilmistir. Ayrica evet/hayir gibi tek bir kelime ile cevaplanabilecek
sorulardan uzak durulmustur. Puanlayicilarin goriislerini agik bir bigimde ifade
etmesini saglayacak sorulara yer verilmistir. Ornegin; puanlayicilarin standart
rubriklerin objektifligi hakkindaki diisiincelerini belirlemek igin “Standart rubriklerin
objektif oldugunu diisiiniyor musunuz” seklinde bir madde yerine “Standart
rubriklerin objektifligi hakkinda ne diislinliyorsunuz” bigiminde bir maddeye yer
verilmistir. Anketin ikinci boliimi i¢in; Standart rubriklerin objektifligi, kullanim
kolayligi, Ogrencilere giiclii ve zayif oldugu noktalar hakkinda geri bildirim
vermedeki etkililigi hakkinda toplam alt1 agik u¢lu madde hazirlanmistir. Daha sonra
hazirlanan agik ug¢lu maddeler igin egitim programlari ve Ogretim, Olgme-
degerlendirme ve smif Ogretmenligi alanlarindan birer uzman olmak {iizere ¢

uzmandan goriis alinmigtir. Uzman goriisleri dogrultusunda agik uglu maddeler
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gozden gecirilerek, gerekli degisiklikler yapilmistir. BoOylece anketin agik uglu

maddelerden olusan ikinci boliimii de uygulamaya hazir hale gelmistir.

3.3.3.2. SOLO Taksonomisine Dayal Rubrikler ile ilgili Diisiinceler Anketi
(STDRDA)

Puanlayicilarin SOLO taksonomisine dayali rubrikler hakkindaki goriislerini
belirlemeye yonelik sorular, SRDA’da bulunan kapali ve agik uglu maddelerdeki
“standart rubrik” ifadeleri “SOLO taksonomisine dayali rubrik” seklinde
degistirilerek elde edilmistir. Ornegin; anketin kapali uglu maddelerden olusan
birinci boliimiinde yer alan “Standart rubriklerin 6grenciye giiglii ve zayif oldugu
noktalar hakkinda geri bildirimler sunabilme 6zelligi [ Cok Diisiik (1) 2 Cok Yiiksek
(5)]” sorusu “SOLO taksonomisine dayali rubriklerin Ogrenciye giiclii ve zayif
oldugu noktalar hakkinda geri bildirimler sunabilme 6zelligi [ Cok Diisiik (1) 2 Cok
Yiiksek (5)]” seklinde degistirilmistir. Benzer degisiklikler anketin ac¢ik uglu
maddelerden olusan ikinci boliimiinde de yapilmistir. S6z gelimi; “Standart rubrikler
kullanilmadan 6nce bu rubriklere yonelik bir egitim verilmesinin gerekliligi hakkinda
ne diistiniiyorsunuz?” sorusu, “SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilmadan
once bu rubriklere yonelik bir egitim verilmesinin gerekliligi hakkinda ne
diisiiniiyorsunuz?” bigiminde degistirilmistir. SRDA’dan farkli olarak, STDRDA’ya
“Acik uclu matematik sorularin puanlanmasinda standart ve SOLO taksonomisine
dayali rubriklerden hangisini tercih edersiniz. Neden?” seklinde bir madde
eklenmistir. Dolayisiyla SRDA’nin ikinci boliimiinde alti agik uglu madde yer
alirken; STDRDA’nin ikinci boliimiinde yedi ac¢ik uglu madde bulunmaktadir.
Puanlayicilarin SOLO taksonomisi ile ilgili goriislerini belirlemeye yonelik sorular,
standart rubrikler ile ilgili sorular temele alinarak hazirlandigindan bu maddeler i¢in
ayrica uzman goriisiine bagvurulmamistir. Yalnizca, SRDA’da yer almayan ancak
STDRDA’da bulunan agik uglu yedinci madde i¢in uzman goriisiine ihtiyag
duyulmustur. Bu madde, standart rubrikler ig¢in hazirlanan agik uglu maddeleri
inceleyen ii¢ uzmana sunulmustur. Uzman goriisleri, maddenin anlasilir oldugunu ve
yonlendirici herhangi bir ifade igermedigini ortaya koymustur. Boylelikle,

STDRDA’da uygulamaya hazir hale gelmistir.



112

3.4. ISLEM

Aragtrmanin  verileri, 2013-2014 Ogretim Yili Bahar Doénemi’nde
toplanmistir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen matematik basar1 testi, smif
ortaminda Ogrencilere uygulanmistir. Uygulama sirasinda, arastirmacinin sinifta
bulunmasina 6zen gosterilmistir. Veri toplama araci uygulanmadan 6nce 6grenciler
aragtirmanin amaci hakkinda bilgilendirilmistir. Ogrencilere toplanan verilerin
yalnizca arastirmanin amaci i¢in kullanilacagi, baska herhangi bir kurum ya da kisi
ile paylasilmayacagi ifade edilmistir. Yine uygulamadan 6nce arastirmaya katilmanin
zorunlu olmadig: ifade edilerek arastirma grubunun yalnizca goniillii 6grencilerden
olugmasi saglanmistir. Ayrica, matematik basar1 testindeki sorular1 igtenlikle
yanitlamalarinin gecgerli ve giivenilir sonuglar elde edilebilmesi i¢in son derece
onemli oldugu arastirmaci tarafindan 6grencilere hatirlatilmistir. Ogrencilerden
sorularin ¢6ziimiine yonelik yaptiklari iglemleri agik bir bigimde yazmalari rica
edilmis ve test i¢in kendilerine 40 dakika siire verilecegi belirtilmistir. Basar1 testinin
ilk boliimiinde; cinsiyet, yas, birinci donem matematik dersi karne notu ve birinci
donem yapilan matematik dersi ortak sinavindaki dogru sayisi degiskenlerine yer
verilerek Ogrencilerin demografik 0Ozelliklerine iliskin bilgiler toplanmuistir.
Ogrencilerin biiyiik ¢ogunlugu yaklasik 30 ile 35 dakika icinde basari testini
tamamlamisglardir.

Ogrencilerden veriler toplandiktan sonra, kagitlar numaralandirilmis ve bu
numaralara gore ogrencilerin demografik 6zelliklerinin yer aldig1 bir veri dosyasi
olusturulmustur. Ogrencilere ait demografik o6zelliklerin bilgisayar ortamina
aktarilmasinin ardindan kagitlar {lizerindeki demografik bilgiler silinmistir. Bu
sekildeki bir uygulama ile puanlayicilarin smav kagitlarin1 degerlendirirken,
Ogrencinin cinsiyeti, birinci donem matematik karne notu ve birinci donem yapilan
matematik dersi ortak smavindaki dogru sayisi gibi 6zelliklerden etkilenmesinin
Online ge¢ilmesi amacglanmistir. Bu islemin ardindan kagitlar fotokopi ile
cogaltilmigtir. Arastirmada yedi puanlayicinin her biri, matematik basari testini 6nce
standart rubrik ve daha sonra SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanarak
puanlayacagindan, smmav  kagitlarinin 14 adet kopyasi olusturulmustur.
Puanlayicilardan herhangi birinin orijinal smav kagitlar1 ilizerinde puanlama
yaparken, digerlerinin fotokopi ile ¢ogaltilan kagitlar ilizerinde puanlama yapmasi
degerlendirme sonuglarini etkileyebilecek bir faktor olarak diisiiniilmiistiir. Puanlama

islemine bu tiir bir etkinin karismasini 6nlemek i¢in puanlama sirasinda sinav
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kagitlarinin orijinal hali kullanilmamustir. Biitin puanlayicilar degerlendirmelerini
fotokopi ile ¢ogaltilan kagitlar izerinde yapmustir.

Ogrencilerden verilerin toplanmas1 ve smav kagitlarmin puanlamalar igin
hazirlanmas1 sonrasinda puanlayicilara standart rubriklere yonelik egitimler
verilmistir. ~ Objektif  olarak  puanlama  yapmanin  miimkiin  olmadig
degerlendirmelerde, puanlama isleminden once, degerlendirilecek performansin
boyutlar1 ve bu performans: degerlendirmede kullanilacak rubriklerin kategorileri
hakkinda puanlayicilarin bilgilendirilmesi gerekir (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2010).
Bu gereklilik kapsaminda puanlayicilara; 1) performans degerlendirme, i)
performans degerlendirmenin avantajlari ve dezavantajlari, iii) puanlayici etkisi ve
tirleri, iv) puanlayici giivenirligi, iv) puanlayict etkilerini azaltmak igin
kullanilabilecek yontemler, vi) rubriklerin tanimi ve gelistirilmesi ile vi) standart
rubrikler basliklarindan olusan bir egitim verilmistir. Egitimin son basamagini
puanlayicilarin standart rubrik kullanarak 6rnek puanlamalar yapmasi olusturmustur.
Ornek puanlamalar; 13 &grenci iizerinde yapilan 6n uygulamada matematik basari
testinde yer alan ancak esas uygulamaya dahil edilmeyen dort soru {iizerinde
yapilmistir. Bu dort soru igin bagarili, orta ve basarisiz performans diizeylerini temsil
eden ogrenci cevaplari belirlenmistir. Puanlayicilar, egitim sirasinda yapilacak 6rnek
uygulamalarda kullanilmak tizere gelistirilen standart rubriklerden yararlanarak
ogrenci cevaplarmi puanlamuslardir. Ornek uygulamalarin ardindan puanlayicilara
degerlendirmeleri ile ilgili doniitler verilerek standart rubriklere yonelik puanlayici
egitimleri tamamlanmigtir. Puanlayicilar iki giin ile 14 giin arasinda degisen
stirelerde 104 Ogrenciye ait kagitlart puanlamislardir. Puanlamalarin ardindan
puanlayicilarin ~ standart  rubrikler  hakkindaki  goriislerinin  belirlenmesi
amaclanmistir. Bu kapsamda, degerlendirmelerini tamamlayan puanlayicilara SRDA
uygulanmistir. Anket elektronik posta ile puanlayicilara gonderilmistir. Anketteki
maddeler puanlayicilar tarafindan yanitlandiktan sonra yine elektronik posta ile
arastirmactya iletilmistir.

Standart rubrige gore yapilan puanlamalarin ardindan SOLO taksonomisine
dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalara ge¢ilmistir. Puanlayicilar, sinav
kagitlarim1 SOLO taksonomisine dayali rubrikler ile puanlamadan 6nce ikinci bir
puanlayici egitimi gergeklestirilmistir. Ikinci egitim kapsaminda; bir énceki egitimde
ele alinan i) performans degerlendirme, ii) performans degerlendirmenin avantajlar

ve dezavantajlari, iii) puanlayici etkisi ve tiirleri, iv) puanlayict giivenirligi, iv)
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puanlayici etkilerini azaltmak i¢in kullanilabilecek yontemler, vi) rubriklerin tanimi
ve gelistirilmesi konular1 tekrarlanmistir. Yapilan tekrar sonrasinda SOLO
taksonomisi ile SOLO taksonomisine dayali rubrik iceriklerine yer verilmistir. ikinci
puanlayici egitiminin son adiminda, puanlayicilar SOLO taksonomisine dayali rubrik
kullanarak 6rnek puanlamalar yapmuslardir. Ornek uygulamalar birinci puanlayic
egitiminde oldugu gibi, 13 6grenci tlizerinde yapilan 6n uygulamada matematik basari
testinde yer alan ancak esas uygulamaya dahil edilmeyen dort soru iizerinde
yapilmigtir. S6z konusu dort soru i¢in basarili, orta ve basarisiz performans
diizeylerini temsil eden Ogrenci cevaplart belirlenmistir. Puanlayicilar, egitimde
kullanilmak iizere bu sorulara yonelik olarak gelistirilen SOLO taksonomisine dayali
rubriklerden yararlanarak  6grenci  cevaplarim  degerlendirmislerdir.  Ornek
uygulamalar sonrasinda; puanlayicilara degerlendirmeleri ile ilgili doniitler verilerek,
SOLO taksonomisine dayali rubriklere yonelik puanlayici egitimleri tamamlanmustir.
Puanlayicilar, sekiz ile 22 giin arasinda degisen siirelerde puanlama islemini
tamamlamiglardir. Puanlamalar sonrasinda puanlayicilarin SOLO taksonomisine
dayali rubrikler hakkinda goriislerinin belirlenmesi hedeflenmistir. Bu dogrultuda,
degerlendirmelerini tamamlayan puanlayicilara STDRDA uygulanmistir. Anket
elektronik posta ile puanlayicilara gonderilmistir. Anketteki maddeler puanlayicilar
tarafindan yanitlandiktan sonra yine elektronik posta ile arastirmaciya iletilmistir.
Arastirma verilerinin toplanmasi stirecinde takip edilen islemler Sekil-3.1°de ayrica

Ozetlenmistir.
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l Matematik Basar1 Testinin Ogrencilere Uygulanmasi }

G

Uygulanan Testlerin Numaralandirilmast ve Ogrencilere Ait Demografik Bilgilerin Veri
Dosyasina Aktarilmasi

<

Ogrencilere Ait Demografik Bilgilerin Sinav Kagitlarindan Silinmesi
ve Kagitlarin Puanlamalar i¢in Fotokopi ile Cogaltilmasi

{

[ Puanlayicilara Standart Rubriklere Yo6nelik Egitim Verilmesi ]

aQc

[ Puanlayicilarin Standart Rubrige Gore Puanlama Yapmasi 1

a

Puanlayicilara SRDA'nin Uygulanmasi

.

Puanlayicilara SOLO Taksonomisine Dayali Rubriklere Yo6nelik Egitim Verilmesi

G

[ Puanlayicilarin SOLO Taksonomisine Dayali Rubriklere Gore Puanlama Yapmasi ]

(

[ Puanlayicilara STDRDA'nin Uygulanmasi ]

Sekil 3.1. Veri toplama siirecinde takip edilen islemler

3.5. VERI ANALIZI

Arastirmanin verileri 104 G6grencinin agik uglu sekiz matematik sorusuna
verdigi yanitin yedi puanlayici tarafindan standart ve SOLO taksonomisine dayali
rubrikler ile puanlanmasi yoluyla elde edilmistir. Dolayisiyla arastirmada; birey
(6grenci), madde ve puanlayict olmak iizere ¢ yiizey bulunmaktadir.
Puanlayicilarin, standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikleri kullanarak agik
uclu matematik sorularini puanlamasi sonucunda elde edilen veriler ¢ok yiizeyli

Rasch modeline gore analiz edilmistir. Analizler, FACET (Linacre, 2014) paket
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programindan yararlanilarak gerceklestirilmistir. Arastirmada; 6grencilere uygulanan
matematik basar1 testindeki sekiz sorudan altisi dortlii derecelendirmeye sahip
rubrikler ile puanlanmistir. Diger iKi sorunun puanlanmasinda kullanilan rubrikler ise
bes kategorili bir yapiya sahiptir. Puanlama kategorilerinin farkli olmasi sebebiyle
analizler karisik puanlama Olgek formuna (mixed rating scale forms) gore
yuriitiilmiistir. Arastirmada ¢ok ylizeyli Rasch analizleri uygulanmadan once; soz
konusu analize iligskin varsayimlarin karsilanip karsilanmadigi test edilmistir. Bu
varsayimlar arasinda; tek boyutluluk, yerel bagimsizlik ve model ile veri uyumu yer

almaktadir.

3.5.1. Tek Boyutluluk Varsayimi

Diger madde tepki kurami modellerinde oldugu gibi, Rasch modelinin bir
uzantisi olan ¢ok yiizeyli Rasch modeli igin karsilanmasi gereken varsayimlardan biri
Olciilen 6zelligin tek boyutlu bir yapiya sahip olmasidir. Bu varsayim, testte yer alan
maddelerin tamaminin tek bir 6zelligi 6l¢cmeye yonelik olmasi anlamina gelmektedir
(Harvey ve Hammer, 1999). Verilerin tek boyutluluk varsayimmi karsilayip
kargilamadigi genellikle faktor analizi ile test edilmektedir. Dolayisiyla arastirma
verilerinin tek boyutluluk varsayimini saglayip saglamadigi Agimlayict Faktor
Analizi (AFA) ile sinanmustir. Faktor analizi; puanlayicilarin her bir maddeye

verdikleri puanlarin ortalamalar iizerinden gergeklestirilmistir.

3.5.1.1. Standart Rubrik Kullanilarak Yapilan Puanlamalar i¢cin AFA Sonug¢lari

AFA gergeklestirilmeden oOnce veri setinin faktér analizine uygun olup
olmadigi incelenmistir. Bu amagla KMO ve Bartlett testlerinden yararlanilmaktadir.
Verilerin faktor analizine uygun olabilmesi i¢in KMO degerinin .60’tan yiiksek ve
Bartlett testinin istatistiksel olarak anlamli olmasi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk,
2010). Arastirmada KMO o6rneklem uygunluk katsayisi .654 olarak bulunmus ve
Bartlett testinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (X2=148,644, sd=28; p<.01)
belirlenmistir. Bu sonuca gore, verilerin faktdr analizine uygun oldugu sdylenebilir.
Bu tespitin ardindan temel bilesenler yontemi kullanilarak AFA gergeklestirilmistir.
AFA sonucunda tek faktorlii bir yap1 elde edilecegi 6ngoriildiigiinden, dondiirme
uygulanmamistir. Standart rubrik kullanilarak yapilan puanlamalar i¢in AFA

sonuglar1 Tablo 3.5’te gosterilmistir.
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Tablo 3.5. Standart rubrik kullanilarak yapilan puanlamalar i¢in AFA sonuglari
Madde Faktor Madde Faktor Madde Faktor Madde Faktor

No Yiki No Yiki No Yiki No Yiki
M1 .40 M3 .55 M5 .61 M7 .74
M2 40 M4 .54 M6 .49 M8 .70

Oz Deger=2.546 ve Aciklanan Varyans=%031.823

AFA’da toplam varyansin %31.82’sini agiklayan tek faktorlii bir yap1 elde
edilmigtir. Testte yer alan maddelerin faktor yiiklerinin .40 ile .74 arasinda degistigi
saptanmistir. AFA’da agiklanan varyans orani i¢in %30 ve faktor yikii icin .30
degerinin alt sinir olarak kabul edildigi bilinmektedir (Bayram, 2009). Bu o6l¢iitlere
gore, AFA’dan elde edilen bulgular; matematik basar1 testinin yap1 gecerliginin
saglandigina ve tek boyutluluk varsayiminin karsilandigina yonelik bir kanit olarak

degerlendirilebilir.

3.5.1.2. SOLO Taksonomisine Dayali Rubrik Kullamilarak Yapilan
Puanlamalar icin AFA Sonuglari

Yukarida belirtildigi gibi; AFA uygulanmadan once veri setinin faktor
analizine uygunlugu incelenmistir. Yapilan incelemede, KMO degeri .722 olarak
elde edilmis ve Bartlett testi istatistiksel olarak anlamli (x*=105,121, sd=28, p<.01)
bulunmustur. Buna gore, verilerin faktor analizine uygun oldugu soOylenebilir.
Dongiisiiz metot ve temel bilesenler analizi kullanilarak gergeklestirilen AFA’da
basar1 testindeki maddelerin toplam varyansin %30.84’tinii agiklayan tek faktor
altinda toplandig1 saptanmistir. SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak
yapilan puanlamalar i¢in AFA sonuclar1 Tablo 3.6’da yer almaktadir.

Tablo 3.6. SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan puanlamalar i¢in

AFA sonuglar1
Madde Faktor Madde Faktor Madde Faktor Madde Faktor
No Yiiki No Yiiki No Yiikii No Yiikii
M1 40 M3 .59 M5 .70 M7 .69
M2 .35 M4 A2 M6 .46 M8 .69

Oz Deger=2.467 ve Aciklanan Varyans=%630.841

AFA’dan elde edilen bulgulara gore, testi olusturan maddelerin faktor
yiiklerinin .35 ile .70 arasinda siralandigi belirlenmistir. Bu bulgular; AFA sonuglar
yorumlanirken dikkate alinmasi Onerilen Olgiitleri karsilamaktadir. Dolayisiyla;
matematik bagari testinin yap1 gecerliginin saglandig1 ve tek boyutluluk varsayiminin

karsilandig1 sdylenebilir.
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3.5.2. Yerel Bagimsizhik

Yerel bagimsizlik tek boyutluluk ile paralel g¢alisan bir varsayimdir.
Dolayisiyla, tek boyutluluk varsayiminin karsilandigi durumlarda yerel bagimsizlik
varsayimin da karsilanmis olacagi (Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991) ifade
edilmektedir. Bu noktadan hareketle, arastirma verilerinin yerel bagimsizlik
varsayimini karsiladigina kanaat getirilmistir. Diger bir ifadeyle, yerel bagimsizlik
varsayimi ayrica test edilmemis; tek boyutluluk varsayimi karsilandigindan yerel

bagimsizlik varsayiminin da saglandigi kabul edilmistir.

3.5.3. Model ile Veri Uyumu

Model ile veri arasindaki uyum, ¢ok yiizeyli Rasch analizinden elde edilen
standartlagtirilmis artik degerleri (StRes) incelenerek belirlenmektedir. Linacre
(2014), model ile verilerin uyumlu olabilmesi ig¢in +2 araliginin diginda kalan
standartlagtirilmis artiklarin sayisinin toplam veri sayisinin yaklasik %5’inden fazla
olmamasi gerektigini belirtmektedir. Yine Linacre’ye (2014) gore, model ile verinin
uyumlu olabilmesi i¢in £3 araliginin disinda yer alan standartlastirilmis artiklarin
sayist toplam veri sayisinin yaklagik %1’ini agmamalidir. Arastirmada 104
ogrencinin sekiz soruya verdikleri yanit yedi puanlayici tarafindan puanlanmistir.
Dolayisiyla hem standart hem de SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak
yapilan degerlendirmelerde toplam 5824 (104x8x7) veri bulunmaktadir. Standart
rubrige gore yapilan puanlamalarda +2 araliginin disinda yer alan standart artiklarin
sayist 271 (%4.65) ve +3 araliginin disinda yer alan standart artiklarin sayisi 56
(%0.96) olarak bulunmustur. Dolayisiyla standart rubrige gore yapilan
puanlamalarda, model ile veri arasindaki uyumun yeterli oldugu séylenebilir. SOLO
taksonomisine gore yapilan puanlamalar incelendiginde ise, £2 araligiin disinda yer
alan standart artiklarin sayis1 289 (%4.96) ve +3 araliginin disinda yer alan standart
artiklarin sayisi 91 (%1.56) olarak belirlenmistir. Buna gore, £3 araliginin disinda
yer alan standart artiklarin yiizdesinin Linacre (2014) tarafindan Onerilen %1
Olciitiinii astig1 sdylenebilir. Ancak; Linacre’nin (2014) model ile veri arasindaki
uyum hakkinda verilecek kararlarda dikkate alinmasin1 6nerdigi bu 6lgiitleri kesin bir
bi¢imde tanimlamayip yaklasik degerler olarak ifade ettigi bilinmektedir. Cok
yiizeyli Rasch analizinde £3 araliginin disinda kaldig: tespit edilen standart artiklarin
yiizdesi bu dogrultuda ele alindigina, model ile veri arasindaki uyumun kabul

edilebilir oldugu distinilmektedir. Nitekim McNamara (1996), +2 ya da +3
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araliginin disinda kalan standart artiklarin yiizdesi, 6l¢iit olarak alinmasi Onerilen
degerlerden 6nemli bir sapma gostermedigi siirece ¢ok yiizeyli Rasch modelinin
kullanilmasindan vazgeg¢ilmemesi gerektigini belirtmektedir. Ciinkii temel madde
tepki kuraminda bir, iki ve ti¢ parametreli modellerden hangisi veriler ile daha iyi
uyum gosteriyorsa, analizler veri seti ile daha iyi uyum gosterdigi belirlenen modele
gore ylriitilmektedir. Yani ti¢ parametreli model veriler ile yeterli uyum vermedigi
takdirde, iki parametreli model kullanilabilmekte ya da iki parametreli modelin veri
ile uyumunun diisiik olmasi halinde bir parametreli modelden yararlanilabilmektedir.
Oysa c¢ok yiizeyli Rasch analizinde model ile veri arasindaki uyumun yeterince
yiiksek olmamasi durumunda, bu modelin yerine kullanilabilecek alternatif bir model
bulunmamaktadir. Buna bagli olarak, model ile veri arasindaki uyum yiiksek olmasa
da; performans degerlendirmede ¢ok yiizeyli Rasch modelinin kullanilmasi
onerilmektedir (McNamara, 1996). Dolayisiyla, SOLO taksonomisine dayali rubrik
kullanilarak yapilan puanlamalarda +3 araliginin disinda kalan standart artiklarin
yiizdesinin ¢ok yiizeyli Rasch modelinin kullanimma engel teskil etmeyecek
biiytikliikte oldugu sdylenebilir.

Varsaymmlarin karsilandigi belirlendikten sonra, ¢ok yiizeyli Rasch analizi
gerceklestirilmistir. Ardindan, analiz ¢iktilar1 her bir puanlayici etkisine iliskin
literatiirde yer alan Oolgiitler dogrultusunda incelenmistir. Puanlayici katiligi ve
comertligi, merkeze yonelme etkisi, halo etkisi, tutarsizlik ve yanlilik etkilerini
belirlemeye yonelik olarak incelenen grup diizeyindeki ve bireysel diizeydeki
istatistiksel gostergeler (Myford ve Wolfe, 2004) Tablo 3.7°de sunulmustur.
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Tablo 3.7. Puanlayici etkilerini belirlemeye yonelik olarak incelenen istatistiksel

gostergeler
Puanlayici Istatistiksel Gostergeleri
Etkileri Grup Diizeyinde Bireysel Diizeyde
- Puanlayicilardan herhangi birinin
- Puanlayic1 yiizeyine iliskin ayirma deglslken har1ta§1 dzerinde dlggr
orani, ayirma indeksi ve giivenirlik puanlayictlara gore daha farkls bir
Puanlayici indeksinin yiiksek olmasi konumda bulunmam o
< R - Puanlayicilara ait logit Olgiileri, bu
Katiligive - Puanlayic ylizeyi igin hesaplanan logit  ®leiilerinin  ortalamasi . ve
Comertligi Ki Kare degerinin istatistiksel & ¢
standart hatas1 kullanilarak
acidan anlaml1 olmasi o
hesaplanan t degerinin
puanlayicilardan herhangi biri igin
istatistiksel agidan anlamli olmasi
- Birey yiizeyine iliskin ayirma
orani, ayirma indeksi ve giivenirlik
indeksinin diisiik olmasi T
- Birey ylizeyi i¢in hesaplanan Ki i Puat}la_y 11 yuzeyine 111$k1r.1 uy_g}lnluk
Kare deserinin anlamli olmamas istatistiklerinin kabul edilebilir alt
- Madde g"ze ine iliskin uveunluk sinir olan .5’in altinda yer almasi
Merkeze acce yuzey SN Uysur - Bireysel diizeydeki kategori
) istatistiklerinin kabul edilebilir alt A
Yonelme ,- istatistikleri tablosunda, puanlama
. sinir olan .5’in altinda yer almasi 1 e ST
Etkisi .. . . Olceginin orta kategorilerini diger
- Grup diizeyindeki kategori . - .
e i N kategorilere kiyasla daha yogun bir
istatistikleri tablosuna gore, . Kull 1 1
anlama dlgeginin orta bicimde kullanan puanlayicilarin
pu ST . bulunmasi
kategorisinin diger kategorilere
kiyasla daha yogun bir bigimde
kullanilmis olmast
- Maddelerin giicliik diizeyleri
agisindan esitlendigi modelde veri ile
miikemmel uyum gosteren
puanlayicilarin olmasi
- Madde yiizeyine iliskin ayirma - Maddelerin giicliik diizeyleri
orani, ayirma indeksi ve giivenirlik arasindaki farklilasma az oldugunda,
Halo indeksinin diisiik olmasi herhangi  bir  puanlayiciya  ait
Etkisi - Madde yiizeyi i¢in hesaplanan Ki uygunluk istatistiklerinin ~ 1’den
Kare degerinin istatistiksel agidan onemli  Olglide diisik  olmast;
anlamli olmamast maddelerin giicliik diizeyleri
arasindaki degiskenlik fazla
oldugunda  ise, herhangi  bir
puanlayiciya ait uygunluk
istatistiklerinin 1’den Onemli dlgiide
biiyiik olmasi
- Birey  yiizeyinin  bilesenlerinin
yetenek diizeyi acisindan esitlendigi
- Birey ylizeyine iligkin ayirma mo delde, veri ile mikemmel uyum
orani, ayirma indeksi ve giivenirlik ) %Zif;ﬁniplﬁrrﬂayll;;ﬁ?:r:grlﬁlaﬁ .
Tutarsizlik indeksinin diisiik olmasi g P ay yapig
- Birey yiizeyi i¢in hesaplanan Ki puanlamalar ile geriye kalan diger
Kare degerinin anlamli olmamast puanlayicilarn yaptig: puanlarpalar
arasindaki  korelasyonun  (single
rater-rest of rater correlation) diisiik
olmasi
i ;Eizlzy:i: ola ras;r;g?a dlrvr:?l?ldggtert:; - Aralarinda, yanlilik olup olmadigi
Yanlilik 3 up g 8 aragtirilan  yiizeylerin  bilesenleri

Ki Kare degerinin istatistiksel

acidan anlamli olmasi

arasindaki anlamli etkilesimler
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Standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan
puanlamalar ¢ok yilizeyli Rasch modeline gore analiz edildikten sonra, elde edilen
yetenek Kestirimleri ile 6grencilerin matematik karne notlar1 ve matematik dersi
ortak smavindaki dogru sayilar1 arasindaki iligki Pearson Momentler Carpimi
korelasyonu kullanilarak incelenmistir. Standart ve SOLO taksonomisine dayali
rubriklere gore hesaplanan yetenek kestirimleri arasindaki farkin anlamliligi ise
iliskili &rneklem t-testi ile smanmustir. Iliskili drneklem t-testinin ardindan, tespit
edilen anlamli farkin biiytikliigiine karar vermek i¢in etki degeri hesaplanmustir. Etki
degerinin hesaplanmasinda kullanilan birgok farkli istatistik bulunmaktadir. Bununla
birlikte, en yaygin olarak kullanilan istatistik Cohen’in Eta Kare siniflamasidir. Bu
siniflamaya gore, hesaplanan Eta kare degeri .01 ile .06 arasinda ise anlamli farkin
kiigiik, .06 ile .14 arasinda ise anlamli farkin orta diizeyde, .14 ve iizerinde ise
anlamli farkin biiyiik oldugu yorumlar1 yapilmaktadir (Pallant, 2005). Korelasyon
analizi ve iliskili Orneklem t-testi i¢in SPSS 20.0 paket programindan
yararlanilmistir.

Arastirmada, puanlayicilarin SRDA ile STDRDA’da yer alan kapali uglu
maddelere verdikleri yanitlarin analizinde aritmetik ortalama degerlerinden
faydalanilmistir. Ag¢ik uglu maddelere verilen yanitlar ise betimsel analiz
yaklagimiyla ¢oziimlenmistir. Betimsel analiz yaklagiminda, veriler onceden
belirlenen temalara gore yorumlanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2011). Bu
calismada, agik uglu maddelerden elde edilen veriler yorumlanirken SRDA ile
STDRDA’da yer alan maddelerin ortaya koydugu temalar dikkate alinmistir.
Dolayisiyla, agik ug¢lu maddelere verilen yanitlarin ¢6ziimlenmesinde, betimsel
analiz yaklagimindan faydalanilmasi uygun goriilmiistiir. Puanlayicilarin standart ve
SOLO taksonomisine dayali rubrikler hakkindaki goriislerini ¢arpict bir bigimde
yansitmak amaciyla dogrudan alintilara yer verilmistir. Dogrudan alintilar
sunulurken puanlayici igin P kisaltmasi kullanilmistir. Ayrica her puanlayici bir say1
ile kodlanmistir. Ornegin, Puanlayici 1 i¢in (P1) ve Puanlayici 5 icin (P5) seklinde
bir kodlama yapilmistir. Dogrudan alintilarda, durumu en iyi yansitan ifadelere daha

cok yer verilmistir.
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DORDUNCU BOLUM

BULGULAR VE TARTISMA
Bu boliimde, ilk olarak aragtirmadan ulasilan bulgulara yer verilmistir. Daha

sonra, elde edilen bulgular ilgili literatiir dikkate alinarak tartigilmistir.

4.1. BULGULAR
Aragtirmada ulasilan bulgular, arastirma problemlerinin sirasina uygun olarak

asagida sunulmustur.

4.1.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin  birinci alt problemi “Standart rubriklere gore yapilan
puanlamalarda, puanlayici, birey (68renci) ve madde ylizeyleri i¢in hesaplanan
giivenirlik degerleri ile uygunluk istatistikleri nasildir?” seklinde ifade edilmistir. Bu
alt problem dogrultusunda, 6grencilerin acik u¢lu matematik sorularina verdikleri
yanitlar yedi puanlayici tarafindan puanlanmis, puanlama sonucunda elde edilen
veriler ¢cok yiizeyli Rasch modeline gore analiz edilmistir.

Analiz ¢iktilarinda ilk olarak iterasyon raporu sunulmustur. iterasyon raporu,
verilerin program tarafindan 17 defa okundugunu gostermistir. Uygulanan iterasyon
sayisinin az olmast veriden iyi tahminde bulunmanmn kolay oldugu anlamina
gelmektedir. Analiz ¢iktilarinda, iterasyon raporundan sonra degisken haritasi
(variable map) yer almaktadir. Standart rubrik kullanilarak yapilan puanlamalarin

analiz edilmesiyle elde edilen degisken haritas1 Sekil 4.1°de sunulmustur.
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Sekil 4.1. Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarin ¢ok
modeline gore analiz edilmesiyle elde edilen degisken haritas
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Sekil 4.1’e bakildiginda; en yiiksek yetenek diizeyindeki 6grencinin 87
numarali 6grenci (.95 logit birimde), en diisiik yetenek diizeyindeki 6grencinin ise 92
numarali 6grenci (-2.62 logit birimde) oldugu goriilmektedir. Degisken haritasinin
ticlincii siitununda maddeler bulunmaktadir. Maddelerin giicliik diizeyleri agisindan
siralandig1 bu siitunda, asagidan yukar1 dogru gidildikce madde gligliigii artmaktadir.
Buna gore, en zor sorunun bir numarali madde (.90 logit biriminde), en kolay
sorunun ise bes numarali madde (-1.11 logit biriminde) oldugu belirlenmistir.
Degisken haritasinin besinci siitununda puanlayicilara iliskin  Ol¢imler yer
almaktadir. Puanlayici yiizeyi i¢in yapilacak yorumlar, slitunun {ist ucunda yer alan
ve yiiksek logit puanina sahip olan puanlayicilarin daha kati; siitunun alt ucunda yer
alan ve diislik logit puanina sahip olan puanlayicilarin ise daha comert puanlamalar
yaptig1 seklindedir. Dolayisiyla, en kati puanlamalarin altt numarali puanlayict (.39
logit), en comert puanlamalarin ise {i¢ numarali puanlayici (-.45 logit) tarafindan
yapildig1 ortaya c¢ikmaktadir. Birey, madde ve puanlayict yiizeylerinde logit
6lceginin negatif ve pozitif ucu boyunca uzanan 6l¢iimlerin elde edilmesi; bireylerin
yetenek diizeyleri agisindan ayirt edilebildigine, maddelerin giicliik diizeyleri
acisindan farklilik gosterdigine ve puanlayicilar arasinda katilik/comertlikleri
yoniiyle fark bulunduguna isaret etmektedir. Ancak bu konuda daha kesin bir kaniya
varabilmek icin her bir ylizeye ait 6l¢iim raporlar1 incelenmelidir.

Puanlayici yiizeyine iliskin 6l¢iim raporlar: Tablo 4.1°de gdsterilmistir. Tablo
4.1’1n 1kinci siitununda puanlayicilarin katilik ve comertliklerine iliskin 6l¢timler yer
almaktadir. Puanlayicilar icin rapor edilen pozitif logit 6l¢iimleri puanlayicinin kati
puanlamalar yaptigina isaret ederken; negatif logit dl¢iimleri puanlayicinin comert
puanlamalar yaptigin1 gostermektedir. Tablo 4.1’e gore, puanlayicilara iliskin logit
Olgiileri .39 ile -45 arasinda degismekte olup, puanlayicilarin katilik ve
comertliklerine iligkin aralik .84 logittir [.39-(-.45)]. Tablo 4.1’de yer alan
istatistiklerden biri de, uygunluk i¢i ve uygunluk dis1 istatistikleridir. Uygunluk
istatistiklerinin ortalamasmin 1’e esit olmasi, model ile veri arasindaki uyumun
miitkemmel oldugunu gostermektedir. Ancak, ger¢ek 6lgme durumlarinda model ile
veri arasindaki uyumun miikemmel olmasi genellikle imkansizdir (Brentari ve Golia,
2008). Dolayisiyla uygunluk istatistiklerine iligkin kabul edilebilir araligin ne oldugu
sorusunun yanitlanmasi gerekmektedir. Wright ve Linacre (1994), .6 ile 1.4 arasinda
kalan uygunluk degerlerini kabul edilebilir olarak belirtmistir. Bu 6lgiite gore, .5 ve

altindaki degerler ile 1.5 ve lizerindeki degerler verilerin 6l¢iim i¢in uygun olmadigi
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seklinde yorumlanmaktadir. Myford ve Wolfe (2003) ise, 2’ye kadar olan uygunluk
istatistiklerini kabul edilebilir olarak nitelendirmistir. Myford ve Wolfe’a (2003)
gore, 1.5 ile 2 arasindaki degerler verilerin Ol¢iim icin yararli olmadigim
yansitmakta; ancak zararli da olmadigi anlamina gelmektedir. 2’nin istiindeki
uygunluk istatistikleri ise, verilerin Olglim igin zararli oldugunu gostermektedir
(Sudweeks, Reeve ve Bradshaw, 2004). Puanlayicilar i¢in rapor edilen uygunluk igci
ve uygunluk dis1 istatistiklerinin ortalamasina bakildiginda, .99 ve 1.05 gibi 1’e
oldukg¢a yakin degerler oldugu belirlenmistir. Bu degerler verinin model ile uyumlu
oldugunu gostermektedir. Ayrica, uygunluk istatistiklerinin  puanlayicilarin
hi¢birinde kabul edilebilir araligin disinda kalmadigi saptanmistir. Bu bulgu, model

ile veri uyumunu olumsuz etkileyen puanlayici bulunmadigini yansitmaktadr.

Tablo 4.1. Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarin ¢ok yiizeyli Rasch
modeline gore analiz edilmesiyle puanlayici yiizeyi i¢in elde edilen 6l¢tim raporlari

Logit Standart Uygunluk Uygunluk
Puanlayici Olgiisii Hata Ici Dist
P6 .39 .04 .98 1.08
P4 .26 .04 1.05 1.09
P7 .19 .04 .76 .90
P5 .02 .04 .97 1.01
P2 -.16 .04 .87 .97
P1 -24 .04 1.16 1.21
B8 -.45 .04 1.12 1.12
Ortalama .00 .04 .99 1.05
Standart Sapma 08 00 13 10
(Evren)
Standart Sapma
(Orneklem) .30 .00 14 10
Model, Evren: RMSE=.04 Standart Sapma=.27  Ayirma Orani=6.53 Giivenirlik= 98
Model, Orneklem: RMSE=.04 Standart Sapma=.30 Ayirma Orani1=7.07 Giivenirlik=.98

Model, Tamami1 Ayni Ki Kare=306.0 sd=6 p=.00
Model, Rastgele Normal Ki Kare=5.9 sd=5 p=.32

Puanlayicilar aras1t mutlak uyum: %55.2
Puanlayicilar arasi beklenen uyum: %38.8

Puanlayicilar Aras1 Giivenirlige iliskin Kappa Istatistigi: .27

Puanlayic yiizeyine iligkin ayirma orani ve giivenirlik indeksine bakildiginda,
evren ve Orneklem seklinde iki farkli model bulundugu goriilmektedir. Linacre’ye
(2014) gore, herhangi bir yiizeyin olasi biitiin bilesenleri model igerisinde yer
aliyorsa “model, evren” satirindaki ayirma orani ve giivenirlik indeksi dikkate

alinmalidir. Ornegin; cinsiyet degiskenin analize dahil edilen bir yiizey olmasi
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halinde, kiz/erkek seklinde bu ylizeyin olas1 biitiin bilesenleri model icerisinde yer
alacaktir. Boyle bir durumda, “model, evren” satirinda yer alan ayirma orani ve
giivenirlik indeksine bakilmaktadir. Ancak yiizeyin olasi biitiin bilesenlerinden
yalnizca tesadiifi olarak segilen bir kismi model igerisinde yer aliyorsa, “model,
orneklem” satirindaki ayirma oranit ve gilivenirlik indeksi esas alinmaktadir. S6z
gelimi; birey, puanlayici ya da madde yilizeylerinin olasi biitiin bilesenlerinin modele
dahil edilmesi miimkiin degildir. Bu yiizeyler icin, birey, puanlayict ve madde
evreninden tesadiifi olarak secilen bilesenler modelde yer alir. Bu sekildeki bir
durumda, “model, érneklem” satirindaki ayirma orani ve gilivenirlik indeksinin
yorumlanmasi gerekmektedir (Linacre, 2014). Buna bagli olarak, puanlayici
yiizeyine iligkin bulgular yorumlanirken; “model, érneklem” satirindaki ayirma orani
ile glivenirlik indeksi dikkate alinmistir. Ayirma orani 7.07 ve giivenirlik indeksi .98
olarak belirlenmistir. Puanlayici yiizeyi i¢in hesaplanan giivenirlik indeksi,
puanlayicilar arasindaki giivenilir benzerligi degil; gilivenilir farki gostermektedir
(Haiyang, 2010). Bu giivenirligin yiikksek olmasi puanlayicilarin katiliklari/
comertlikleri yoniiyle farklilik gosterdigi anlamina gelmektedir. Bu arastirmada
puanlayici yiizeyine iligkin .98 gibi yiiksek bir giivenirlik indeksinin hesaplanmasi,
puanlayicilarin katilik/comertlik agisindan farklilik gosterdigine isaret etmektedir. Bu
farkin anlaml1 olup olmadigina Ki Kare degerine bakilarak karar verilmektedir. Cok
ylizeyli Rasch analizinde her bir yiizey igin rastgele normal ve tamam: ayni olmak
tizere iki farkli Ki Kare degeri rapor edilmektedir. Herhangi bir yiizeyin
bilesenlerinin normal dagilima sahip bir evrenden tesadiifi olarak secilen bir
orneklemi temsil edip etmedigine karar vermek i¢in rastgele normal Ki Kare degeri
referans alimmaktadir. Olgiim hatasina izin verildikten sonra, yiizeyin bilesenleri
arasinda anlamli fark olup olmadigimni belirlemek icin ise tamami aym Ki Kare
incelenmektedir (Linacre, 2014). Buna gore, katililk ve comertlikleri yoniiyle
puanlayicilar arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek igin tamami ayni Ki
Kare degeri incelenmistir. Ki Kare degeri istatistiksel olarak manidar [*=306.00,
sd=6, p<.01] oldugundan, katilik ve comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda
anlamli fark bulundugu saptanmistir.

Tablo 4.1’de puanlayic1 giivenirligine iliskin sunulan diger istatistikler;
puanlayicilar aras1 mutlak uyum, puanlayicilar arasi beklenen uyum ve puanlayicilar
aras1 giivenirlige iliskin kappa istatistigidir. Tablo 4.1°e gore, puanlayicilar arasi

beklenen uyum %38.8’dir. Puanlayicilar arasi1 mutlak uyum ise %55.2 olarak
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hesaplanmistir. Mutlak uyum, puanlayicilarin ayni 6grenci cevabina ne derece ayni
puan1 verdiklerini gostermektedir. Literatiir incelendiginde, mutlak uyum yiizdesine
iliskin dikkate alinmas1 gereken 6l¢iitiin ne olduguna dair arastirmacilar arasinda bir
uzlas1 bulunmadigi gériilmektedir. Bununla birlikte, kabul edilebilir bir puanlayici
giivenirliginden soz edilebilmesi i¢in puanlayicilar arasi mutlak uyumun %75 ve
tizerinde olmasi onerilmektedir (Graham, Milanowski ve Miller, 2012). Bu 6lgiit,
standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda puanlayicilar arasi giivenirligin diisiik
oldugunu gostermektedir. Tablo 4.1°de puanlayicilar arasi giivenirlige iliskin yer alan
bir diger istatistik Kappa degeridir. Kappa degeri c¢ok yiizeyli Rasch analizi
ciktilarinda dogrudan sunulan bir istatistik degildir. Ancak, analiz c¢iktilarinda
sunulan goézlenen ve beklenen uyum degerleri kullanilarak Kappa istatistigi
hesaplanabilmektedir. Kappa istatistiginin hesaplanmasinda asagidaki formiilden

yararlanilmaktadir.

Gozlenen Uyum—Beklenen Uyum

Kappa IStatlStlgl - 100—Beklenen Uyum

Rasch analizi sonucunda hesaplanan gozlenen ve beklenen uyum degerleri bu
formiilde yerine konuldugunda, kappa istatistigi .27 olarak bulunmustur. Kappa
istatistigi i¢in .40’ altindaki degerler kotii uyumu, .40 ile .59 arasindaki degerler
zay1f uyumu, .60 ile .74 arasindaki degerler iyi uyumu, .75 ve {lizerindeki degerler ise
miikemmel uyumu yansitmaktadir (Landis ve Knoch, 1977). Bu araliklar, standart
rubrik kullanilarak yapilan puanlamalarda puanlayicilar aras1 uyumun kotii oldugunu
gostermektedir.

Cok yiizeyli Rasch analizi ¢iktilarinda puanlayici yilizeyine iliskin
Olctimlerden sonra birey yiizeyine ait dl¢iimler sunulmaktadir. Birey yiizeyine iliskin
Olctimler Tablo 4.2°de verilmistir. Tablo 4.2°de bireylerin yetenek diizeylerine iligkin
logit ortalamasi ile standart sapmasi, uygunluk istatistiklerinin ortalamasi, ayirma
orani ile giivenirlik indeksi, tamam1 ayni ve rastgele normal Ki Kare degerleri yer
almaktadir. Birey yiizeyinde 104 bilesen bulundugundan, Tablo 4.2’de 6grencilerin

her birine iliskin 6l¢timlere yer verilmesi miimkiin olmamustir.
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Tablo 4.2. Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarin ¢ok ylizeyli Rasch
modeline gore analiz edilmesiyle birey ylizeyi i¢in elde edilen dl¢lim raporlari

Logit Standart Uygunluk Uygunluk
Olgiisii Hata Ici Dis1
Ortalama -43 .16 1.00 1.05
Standart Sapma 67 05 a7 68
(Evren)
Standart Sapma
gt .67 .05 48 .68
Model, Evren: RMSE=.16 Standart Sapma =.65  Ayirma Oran1=3.96 Giivenirlik=.94
Model, Orneklem: RMSE=.05  Standart Sapma=.65  Ayirma Oram=3.98 Giivenirlik=.94

Model, Tamami Ayni Ki Kare=1458.1 sd=103 p=.00
Model, Rastgele Normal Ki Kare=95.7 sd=102 p=.66

Birey yiizeyine iligkin 6lglim raporlari incelendiginde, dgrencilerin yetenek
diizeylerine iligkin kestirimlerin .95 logit ile -2.62 logit arasinda degistigi
belirlenmistir. Bu degerler, 6grencilerin yetenek diizeylerinin 3.57 logit [.95-(-2.62)]
gibi genis bir aralikta degistigini gostermektedir. Bireylerin yetenek diizeylerinin
ortalamasi -.43 ve standart sapmasi1 .67 logit olarak hesaplanmistir. Uygunluk ici ve
uygunluk dis1 istatistiklerinin ortalamasi sirastyla 1.00 ve 1.05 seklindedir. Uygunluk
istatistiklerinin 1’e esit olmasi halinde, model ile veri arasindaki uyumun miikemmel
oldugu bilinmektedir (Brentari ve Golia, 2008). Dolayisiyla, birey yiizeyi i¢in elde
edilen uygunluk i¢i ve uygunluk digi istatistiklerinin ortalamasi model ile veri
arasindaki uyumun iyi olduguna isaret etmektedir. Tablo 4.2°ye gore, ayirma orani
3.98 ve giivenirlik indeksi .94 olarak bulunmustur. Hesaplanan ayirma orani ve
giivenirlik indeksinin yiiksek olmasi, yetenek diizeyi farkli olan o6grencilerin
birbirinden basarili bir bicimde ayirt edilebildigine isaret etmektedir. Ogrencilerin
yetenek diizeyleri arasindaki degiskenliklerin analiz sonuglarma anlamli bir fark
olarak yansiyip yansimadigt Ki Kare degeri incelenerek belirlenmektedir.
Hesaplanan Ki Kare degeri [x*=1458.1, sd=103, p<.01], yetenek diizeyleri agisindan
ogrenciler arasinda anlamli fark bulundugunu ortaya koymaktadir. Dolayisiyla,
standart rubrik kullanilarak yapilan puanlamalarda yetenek diizeyleri farkli olan
ogrencilerin birbirinden ayirt edilebildigi sdylenebilir.

Madde yiizeyine iliskin 6l¢lim raporlari ise, Tablo 4.3’te gosterilmistir. Tablo
4.3’e gore, maddelerin giiglik diizeyleri .90 logit ile -1.11 logit arasinda
degismektedir. Buna gore, maddelerin giicliik diizeyleri arasinda 2.01 [.90-(-1.11)]
logitlik bir degisim gozlenmektedir. Maddelerin logit degerlerinin ortalamasi .00 ve

standart sapmasi .75 logit olarak bulunmustur. Maddelere iliskin uygunluk i¢i ve
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uygunluk dis1 istatistiklerinin ortalamasi sirasiyla .99 ve 1.05 seklindedir. Bu
degerler, uygunluk istatistiklerinin beklenen degeri olan 1’¢ olduk¢a yakindir.
Dolayisiyla, verinin model ile iyi uyum gosterdigi saptanmistir. Ayrica testte,
Myford ve Wolfe (2003) tarafindan uygunluk istatistiklerine iliskin dikkate alinmasi
onerilen .05 ile 2 araliginin disinda kalan madde olmadig belirlenmistir. Buna gore,
testte model ile veri arasindaki uyumu olumsuz yonde etkileyen bir soru bulunmadigi
ifade edilebilir.

Tablo 4.3. Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarin ¢ok ylizeyli Rasch
modeline gore analiz edilmesiyle madde yiizeyi i¢in elde edilen 6l¢lim raporlari

Logit Standart Uygunluk Uygunluk

Madde Olgiisii Hata Ici Dist

1 .90 .05 1.24 1.32

6 .78 .05 .93 .89

3 .58 .05 1.01 1.04

4 31 .04 .85 1.17

7 -.34 .04 .70 .70

8 -35 .04 1.12 1.12

2 =77 .04 1.19 1.31

5 -1.11 .05 91 .90

Ortalama .00 .05 .99 1.05

Standart Sapma 20 00 17 20

(Evren)

Standart Sapma

(Orneklem) .75 .00 .18 .22

Model, Evren: RMSE=.05 Standart Sapma=.70  Ayirma Oram=15.43 Giivenirlik=1.00

Model, Orneklem: RMSE=.05 Standart Sapma=.75  Ayirma Oram=16.50 Gtivenirlik=1.00

Model, Tamami Ayni Ki Kare=1822.2 sd=7 p=.00
Model, Rastgele Normal Ki Kare=7.0 sd=6 p=.32

Tablo 4.3’e gore, madde yiizeyine iligkin ayirma oran1 16.50 ve giivenirlik
indeksi 1.00 olarak elde edilmistir. Madde yiizeyi i¢in hesaplanan ayirma orani ve
giivenirlik indeksinin yiiksek olmasi, testteki maddelerin giigliik diizeyleri agisindan
farklilik gosterdigine isaret etmektedir. Ayirma orani ile giivenirlik indeksinin isaret
ettigi bu farkin anlamli olup olmadigin1 belirlemek i¢in Ki Kare degerine bakilmistir.
Ki-Kare degerinin anlamli ¢ikmasi [X2:1822.22, sd=7, p<.01], giiclik diizeyleri
acisindan maddeler arasinda manidar bir fark bulundugunu gostermektedir.

Cok yiizeyli Rasch analizi ¢iktilarinda her bir yiizeye iliskin O6l¢iim
raporlarindan sonra kategori istatistikleri rapor edilmektedir. Standart rubriklere gore
yapilan puanlamalardan elde edilen kategori istatistikleri Tablo 4.4’te sunulmustur.

Basar testindeki ilk alt1 sorunun puanlanmasinda kullanilan standart rubrikler dortli
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bir derecelendirmeye sahip iken; yedi ve sekiz numarali sorularin
degerlendirilmesinde kullanilan rubrikler besli bir derecelendirmeye sahiptir. Tablo
4.4°te, dortli ve besli derecelendirmeye sahip rubriklere iliskin kategori istatistikleri

bir arada verilmistir.

Tablo 4.4. Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarin ¢ok ylizeyli Rasch
modeline gore analiz edilmesiyle elde edilen kategori istatistikleri

Puanlama 9 Uygunluk
Maddeler Olgegi Frekans  Yiizde Y?fhgah O(gtlal? ma Bglflglnen Dist
Kategorileri uzae eum UM statistikleri
=5 0 1696 39 39 -1.24 -1.27 1.1
© g T 1 995 23 62 -75 -.65 9
i g'g 2 1018 23 85 .05 .01 1.2
g E 3 659 15 100 .61 .65 1.1
0 161 11 11 -1.00 -.94 9
©FE2 1 195 13 24 -46 -.44 9
g g = 2 688 47 72 -.07 -.05 .9
~ 2 g 3 300 21 92 35 28 8
4 112 8 100 .65 27 9

Tablo 4.4’in {ig, dort ve besinci siitunlarinda sirasiyla; hangi puanlama
kategorisinin ka¢ defa kullamildigim1 gosteren frekans degerleri, bu frekans
degerlerine iliskin yiizdeler ve yigilmali ylizdeler yer almaktadir. Standart rubriklerin
her bir kategorisinde en az 10 gozlem bulunmasi, puanlama &lgeginin etkili bir
bi¢imde ¢alistigin1 gostermektedir. Puanlama 6l¢eginin iyi ¢alistigina isaret eden bir
diger gosterge, puanlama Olceginin kategorileri arttik¢a ortalama olgiimlerin de
artmasidir (Linacre, 2014). Tablo 4.4’teki ortalama oOlglimlerin monoton olarak
artmast Ve uygunluk dis1 istatistiklerinin 1’¢ olduk¢a yakin olmasi puanlama
Olgeginin etkin bir bigimde c¢alistigina isaret eden diger kanitlardir. Veriler
kategorilere gore siniflandirildiginda, uygunluk i¢i istatistikleri uygunluk dist
istatistiklerine yaklagsmaktadir. Dolayisiyla, kategori istatistikleri tablosunda yalnizca
uygunluk dis1 istatistikleri yer almakta; uygunluk ici istatistikleri ise
bulunmamaktadir. Puanlama oOlgegindeki Kategorilerin etkin bir bigimde calisip
calismadigma karar vermek icin yapilabilecek bir diger islem “Puanlama Olgegi
Kategorileri Olasilik Egrisinin” incelenmesidir. Puanlama o6l¢egi kategorilerinin
olasilik egrisi Sekil 4.2 ve Sekil 4.3’te gosterilmistir. Bu egrilerin yatay ekseni
yetenek diizeyini temsil etmektedir. Dikey eksen ise, olasiligi yansitmakta olup O ile

1 arasinda degisen degerlere sahiptir.
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Sekil 4.2. Basar testindeki ilk alti madde igin standart rubrik kategorilerinin olasilik
egrisi

Sekil 4.2 incelendiginde, diisiik yetenek diizeylerinde sifir kategorisinin,
yiiksek yetenek diizeylerine ise ii¢ kategorisinin kullanilma olasiliginin daha yiiksek
oldugu goriilmektedir. Yine, Sekil 4.2°ye gore, yiiksek yetenek diizeylerinde iki
kategorisinin kullanilma olasilig: sifir ve bir kategorilerinin kullanilma olasiligina
gore daha fazladir. Yiiksek yetenek diizeylerinde puanlama dlgeginin iist ucundaki
kategorilerin; diisiik yetenek diizeylerinde ise puanlama Ol¢eginin alt ucundaki
kategorilerin kullanilma olasiliginin daha fazla olmasi ilk alti maddede puanlama
Olgeginin etkin bir bigimde ¢alistigina yonelik bir kanit olarak degerlendirilebilir.
Benzer sekilde Sekil 4.3’e bakildiginda, yetenek 6l¢eginin alt ucundan st ucuna
dogru ilerlerken, puanlama Olgeginin alt kategorilerinin kullanim olasiliginin
azaldigy; st kategorilerinin ise kullanim olasihiginin arttigi belirlenmistir. Bu bulgu,
yedi ve sekiz numarali sorularda da puanlama 6l¢eginin etkin bir bigimde ¢alistigina

isaret etmektedir.
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Sekil 4.3. Basar testindeki yedi ve sekiz numarali maddeler i¢in standart rubrik
kategorilerinin olasilik egrisi

4.1.2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi “Standart rubriklere goére yapilan
puanlamalarda, i) puanlayici katiligi ve comertligi, ii) merkeze yonelme etkisi, iii)
halo etkisi, iv) tutarsizlik ve v) yanlilik bulunmakta midir?” seklinde ifade edilmistir.
Cok ylizeyli Rasch analizinden elde edilen ¢iktilar her bir puanlayici etkisine iliskin
literatiirde yer alan Olgiitler dogrultusunda incelenerek bu alt probleme yanit

aranmistir. Siralanan puanlayict etkilerine yonelik olarak elde edilen bulgular

basliklar halinde asagida sunulmustur.

4.1.2.1. Puanlayic1 Katihg1 ve Comertligi

Puanlayicilarin ~ katillk  ve comertlikleri yoniiyle farklilik — gosterip
gostermedigini saptamak icin ilk olarak grup diizeyindeki istatistiksel gdstergeler
incelenmistir. Grup diizeyinde yapilan incelemelerde, puanlayici katiligi ya da
comertliginin tespit edilmesi durumunda bireysel diizeydeki incelemelere geg¢ilmistir.

Bireysel diizeydeki istatistiksel gostergeler  yardimuiyla, puanlayici
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katiliginin/comertliginin hangi puanlayici1 ya da puanlayicilardan kaynaklandigi
belirlenmeye galisilmistir.

Puanlayici katiligi/comertligine iliskin grup diizeyinde yapilan incelemelerde;
ayirma orani, givenirlik indeksi ve Ki Kare degerinden yararlanilmistir. Ayirma
orani 7.07 ve giivenirlik indeksi .98 olarak bulunmustur. Ayirma orani ile giivenirlik
indeksinin yiliksek ¢ikmasi, katilik ve comertlikleri yoniiyle puanlayicilar arasinda
fark bulunduguna isaret etmektedir. Ancak, bu farkin anlamli olup olmadigim
belirleyebilmek i¢in Ki Kare degerine bakilmasi gerekir. Ki Kare degerinin anlaml
¢ikmasi [¢?=306.0, sd=6, p<.01], katilik ve comertlikleri ydniiyle puanlayicilar
arasinda gozlenen farkin manidar oldugunu gostermektedir.

Grup diizeyinde yapilan incelemelerde puanlayicilarin katilik ve comertlikleri
yoniiyle  farklihik  gosterdigi  belirlendikten  sonra, bu  farkin  hangi
puanlayici/puanlayicilardan  kaynaklandigmin ortaya Kkonulmasi gerekir. Bu
dogrultuda, bireysel diizeydeki incelemelere gecilmistir. Puanlayici katiligi ve
comertliginin bireysel diizeydeki istatistiksel gostergelerinden biri degisken
haritasidir. Puanlayicilar arasindaki farkin kaynagini, degisken haritasinin puanlayici
stitununda, diger puanlayicilara gore daha farkli bir noktada bulunan
puanlayici/puanlayicilarin olusturdugu kabul edilir (Myford ve Wolfe, 2004). Sekil
4.1°deki degisken haritasina bakildiginda, tiim puanlayicilarin logit 6lgeginin farkli
noktalarinda bulundugu goriilmektedir. Bes numarali puanlayici logit 6l¢eginin sifir
noktasinda yer alirken; alt1, dort ve yedi numarali puanlayicilar logit 6l¢eginin pozitif
ucunda, iki, bir ve {i¢ numarali puanlayicilar logit 6l¢eginin negatif ucunda yer
almistir. Puanlayicilarin degisken haritasi iizerinde bulundugu noktalar; alt1, dort ve
yedi numarali puanlayicilarin puanlamada daha kati; iki, bir ve {i¢ numaral
puanlayicilarin ise puanlamada daha comert davrandigini diistindiirmektedir.
Bununla birlikte, bu konuda daha kesin bir yargiya varabilmek igin her bir
puanlayiciya iligkin t degerlerinin hesaplanmasi gerekir. t degeri hesaplanirken,
herhangi bir puanlayiciya ait logit 6l¢limiinden, tiim puanlayicilara iligkin logit
ortalamasi ¢ikarilmakta ve elde edilen fark logit Ol¢iimlerinin standart hatasina
boliinmektedir. Ornegin; alti numarali puanlayict igin t degeri hesaplanirken; bu
puanlayicinin logit Ol¢iisii olan .39’dan tiim puanlayicilarin logit olgtimlerinin
ortalamasi olan .00 ¢ikarilmis ve elde edilen fark puanlayicilara ait logit dl¢iimlerinin
standart hatasi olan .04’e boliinmistiir. Boylelikle alti numarali puanlayiciya ait t

degeri 9.75 olarak hesaplanmistir. Son adimda, hesaplanan t degeri ile ilgili
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serbestlik derecesindeki kritik t degeri karsilastirilarak anlamlilik  siamasi
yapilmistir. Arastirmaya yedi puanlayici dahil edildiginden, serbestlik derecesi 7-1=6
olarak hesaplanmis ve alt1 serbestlik derecesi ile .01 diizeyindeki kritik t degeri 3.71
olarak belirlenmistir. [thesaplanan|=9.75 > tiritik(01, 6) =3.71 oldugundan, alti numarali
puanlayici i¢in hesaplanan t degerinin anlamli oldugu saptanmistir. Buna gore, alti
numarali puanlayicinin puanlayicilar arasinda gozlenen farkin kaynagini olusturan
puanlayicilardan biri oldugu sOylenebilir. Bu islem her bir puanlayici igin
tekrarlanmis olup hesaplanan t degerleri Tablo 4.5’te sunulmustur. Tablo 4.5’e gore;
alti, dort ve yedi numarali puanlayicilarin puanlamada daha kati; iki, bir ve g

numarali puanlayicilarin ise daha comert davrandigi tespit edilmistir.

Tablo 4.5. Standart rubrik kullanilarak yapilan puanlamalarda katilik ve comertlikleri
acisindan puanlayicilar arasinda gozlenen farkin anlamlilifina iligkin t-testi sonuglari

Puanlayici  tdegeri Farkin Anlamlilig
P6 9.75 [thesaplanan/>tkritik  0ldugundan fark anlamlidir. 6, 4 ve 7 numarali
P4 6.50 puanlayicilarin her {igii de degisken haritasinin pozitif ucunda yer

aldigindan, bu puanlayicilarin diger puanlayicilara kiryasla anlamli

P £l derecede daha kat1 puanlamalar yaptigi belirlenmistir.

P5 .05 |thesapianan|<tkritik 0ldugundan fark anlamli degildir.

P2 -4.00  |[thesapranan>twritik  oldugundan fark anlamlidir. 2, 1 ve 3 numarali
P1 -6.00 puanlayicilarin her Ugli de degisken haritasimin negatif ucunda yer
P3 1195 aldigindan, bu puanlayicilarin diger puanlayicilara gore anlamli derecede

daha comert puanlamalar yaptig1 belirlenmistir.

4.1.2.2. Merkeze Yonelme Etkisi

Puanlamalarda merkeze yonelme etkisinin bulunup bulunmadigini tespit
etmek icin ilk olarak grup diizeyindeki istatistiksel gostergeler incelenmis, daha
sonra bireysel diizeydeki incelemelere gecilmistir. Grup diizeyindeki incelemeler
kapsaminda Oncelikle kategori istatistikleri tablosuna bakilmistir (Tablo 4.4).
Kategori istatistikleri tablosuna gore, testteki ilk alti madde puanlanirken
rubriklerdeki tiim kategoriler dengeli bir bi¢cimde kullanilmistir. Puanlama
6lg¢egindeki kategorilerin dengeli bir bigimde kullanilmis olmasi, merkeze yonelme
etkisinin bulunmadigina isaret etmektedir. Yedi ve sekiz numarali maddelerde ise,
puanlama Olgeginin orta kategorisinin (kategori ii¢), %47 gibi bir oranla diger
kategorilere gore daha yogun bir bi¢imde kullanildigi belirlenmistir. Bu durum,
puanlamalara merkeze yonelme etkisinin karismasinin bir sonucu olabilecegi gibi;
ogrencilerin bu iki soruda orta diizeyde bir performans sergilemesinden de

kaynaklaniyor olabilir. Dolayisiyla kategori istatistikleri tablosunun incelenmesi,
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puanlamalarda merkeze yonelme etkisinin bulunup bulunmadigi konusunda karar
vermek i¢in tek basina yeterli olamamaktadir.

Puanlamalarda merkeze yonelme etKisinin bulunup bulunmadigimi tespit
etmek i¢in birey yiizeyine iliskin ayirma orani, ayirma indeksi, giivenirlik indeksi ve
Ki Kare degerlerinden de yararlanilmaktadir. Ayirma orani, ayirma indeksi ile
giivenirlik indeksinin yiiksek olmasi ve Ki Kare degerinin anlamli ¢ikmasi, yetenek
diizeyleri farkli olan Ggrencilerin birbirinden ayirt edilebildigini gostermektedir.
Ogrencilerin birbirinden basarili bir bicimde ayirt edilebilmesi ise puanlamalarda
merkeze yonelme etkisinin bulunmadigr seklinde yorumlanmaktadir. Standart
rubriklere gore yapilan puanlamalarda, birey yiizeyi icin elde edilen ayirma orani
3.98 ve giivenirlik indeksi .94 olarak bulunmustur. Bu degerlerin yiiksek olmasi,
puanlamalarda merkeze yonelme etkisinin bulunmadigina isaret etmektedir. Birey
yiizeyi i¢in hesaplanan ayirma indeksi ise 5.64 olarak bulunmustur. Ayirma indeksi
Rasch analizi ¢iktilarinda dogrudan sunulan bir istatistik olmayip, ayirma orani
kullanilarak hesaplanmaktadir. Ayirma indeksinin hesaplanmasina yonelik formiil
asagida sunulmustur.

4 x(Ayirma Orani)+1
3

Ayirma Indeksi =

Hesaplanan ayirma indeksine gore, ogrencilerin yetenekleri diizeyleri
agisindan yaklasik altt katmana ayrildigi soylenebilir. Bu bulgu, yetenek diizeyi
farkli olan 6grencilerin birbirinden ayirt edilebildigine ve puanlamalarda merkeze
yonelme etkisinin bulunmadigima yonelik bir kanit olarak degerlendirilebilir. Birey
yiizeyine iliskin Ki Kare degerinin anlamli olmasi [x?=1458.1, sd=103, p<.01],
yetenek diizeyleri agisindan 6grenciler arasinda gozlenen farklarin manidar oldugu
anlamina gelmekte ve puanlamalarda merkeze yonelme etkisinin bulunmadigin
yansitmaktadir.

Puanlamalarda merkeze yonelme etkisinin bulunup bulunmadigina karar
vermek icin  madde yiizeyine iliskin uygunluk istatistiklerinden de
yararlanilabilmektedir. Madde yiizeyine iligkin uygunluk istatistiklerinin, bu
istatistiklerin beklenen degeri olan 1°’den 6nemli Olglide diisiik olmasi, merkeze
yonelme etkisine isaret etmektedir. Madde yiizeyine iligkin Ol¢ciim raporlarina
bakildiginda, testteki maddelerden hi¢ birinin uygunluk i¢i ve uyguluk dist
istatistiklerinin kabul edilebilir alt sinir1 olan .05’in altinda yer almadig1 saptanmustir.
Buna gore, standart rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda merkeze yonelme

etkisinin bulunmadig s6ylenebilir.
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Puanlamalarda merkeze yonelme etkisinin olup olmadigi konusunda karar
vermek i¢in grup diizeyindeki incelemelerin yani sira bireysel diizeydeki
incelemelerden de yararlanilmasi gerekmektedir. Bireysel diizeydeki incelemeler
kapsaminda ilk olarak her bir puanlayiciya iliskin uygunluk istatistiklerine
bakilmistir. Uygunluk istatistiklerinin kabul edilebilir alt siir olan .5’in altinda
olmasi, puanlayicilarin asir1 tutarli puanlamalar yaptigint géstermektedir. Asirt tutarl
puanlamalar ise, puanlamalara merkeze yoOnelme etkisinin karistigina isaret
etmektedir. Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda; puanlayicilar igin
hesaplanan uygunluk ici istatistiklerinin .76 ile 1.12 arasinda, uygunluk dis1
istatistiklerinin ise .97 ile 1.21 arasinda degistigi belirlenmistir. Bu degerler, standart
rubriklere gore yapilan puanlamalarda, merkeze yonelme etkisinin bulunmadig
anlamima gelmektedir. Ancak; puanlamalarda merkeze yonelme etkisinin bulunup
bulunmadigina dair nihai karar verilmeden once, her bir puanlayiciya ait kategori
istatistikleri tablosu incelenmelidir. Basar1 testindeki ilk alt1 soruda, arastirmaya dahil
edilen yedi puanlayicinin her biri igin elde edilen kategori istatistikleri, Tablo 4.6’da

sunulmustur.
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Tablo 4.6. Standart rubrikler kullanilarak puanlanan ilk alt1 soruda her bir puanlayici
icin hesaplanan kategori istatistikleri

Kategori Istatistikleri Kalite Kontrol Uveuluk D
Puanlayici . . Ortalama  Beklenen yguiuk Pt
Kategoriler ~ Frekans  Yiizde - - Istatistigi
Ol¢iim Ol¢iim
0 222 36 -.98 -1.08 1.4
p1 1 140 22 -.62 -52 11
2 146 23 21 10 1.2
3 116 19 .60 74 1.2
0 144 23 -1.05 -1.13 1.0
P2 1 222 36 -.75 -52 7
2 146 23 .29 16 11
3 112 18 .67 81 1.3
0 171 27 -.79 -.90 1.3
P3 1 194 31 -.49 -34 .9
2 95 15 .25 27 9
3 164 26 .96 91 9
0 321 51 -1.42 -1.43 1.1
P4 1 89 14 -.70 -.83 .8
2 150 24 -.06 -17 1.2
3 64 10 A7 41 14
0 253 41 -1.19 -1.20 1.1
p5 1 124 20 .81 -.62 1.0
2 124 20 -.08 .01 15
3 123 20 .63 .60 .09
0 342 55 -1.61 -.1.64 1.1
PG 1 69 11 -1.11 -1.01 11
2 170 27 -.24 -34 1.6
3 43 7 -.05 23 1.1
0 243 39 -1.47 -1.50 11
p7 1 157 25 -.83 -.88 .8
2 187 30 -.03 -.18 1.0
3 37 6 41 A7 .8

Tablo 4.6’daki bulgular, puanlama O6l¢eginin orta kategorilerini yogun bir
bigimde kullanilan puanlayict olmadigini gostermektedir. Tablodaki uygunluk dist
istatistiklerinin .5 ile 2.0 kabul edilebilir araligi i¢inde kalmasi, puanlamalarda
merkeze yonelme etkisinin bulunmadigini yansitan bir bagka kanittir. Buna gore,
dortlic derecelendirmeye sahip standart rubrikler kullanilarak puanlanan ilk alti
soruda merkeze yonelme etkisinin bulunmadigi sdylenebilir. Yedi ve sekiz numarali
sorularda her bir puanlayici icin elde edilen kategori istatistikleri ise Tablo 4.7°de

gosterilmistir.
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Tablo 4.7. Standart rubrikler kullanilarak puanlanan yedi ve sekiz numarali sorularda
her bir puanlayici igin hesaplanan kategori istatistikleri

Kategori Istatistikleri Kalite Kontrol Uveuluk D
Puanlayici . . Ortalama  Beklenen yguiuk List
Kategoriler Frekans Yiizde A o Istatistigi
Olg¢lim Ol¢iim
0 19 9 =77 -.68 .8
1 28 13 -31 -.22 .6
P1 2 53 25 -.00 12 1.0
3 76 37 48 40 v
4 32 15 .62 .65 1.1
0 17 8 -.86 -.84 2.4
1 34 16 -11 -.27 1.7
P2 2 136 65 .28 17 9
3 17 8 .62 .50 15
4 4 2 1.12 77 .3
0 21 10 -.57 -.50 9
1 25 12 .02 -.05 1.0
P3 2 47 23 27 .30 1.0
3 62 30 .62 .57 .6
4 53 25 .88 .83 9
0 27 13 -1.25 -1.02 .6
1 32 15 -.66 -.58 T
P4 2 87 42 -.28 -25 1.0
3 49 24 15 .02 9
4 13 6 02" 27 1.5
0 27 13 -.97 -.95 1.7
1 27 13 -.46 -.43 11
P5 2 117 56 .08 .04 9
3 31 15 43 27 .6
4 6 3 72 .53 .5
0 27 13 -1.31 -1.30 9
1 27 13 -.98 -.83 T
P6 2 116 56 -.49 -.48 11
3 34 16 -.10 -.20 1.0
4 4 2 -12" .06 1.2
0 23 11 -1.18 -.87 .3
1 22 11 -.84 -43 2
P7 2 132 63 -14 -.10 1.2
3 31 15 A7 .18 1.6
4 - - - - -

Tablo 4.7°ye bakildiginda, bir, ti¢ ve dort numaral puanlayicilarin puanlama
Olceginin kategorilerini dengeli bir bi¢cimde kullandig1 goriilmektedir. Bu
puanlayicilara ait uygunluk disi istatistikleri de kabul edilebilir sinirlar igerisinde yer
almaktadir. Buna gore; bir, ii¢ ve dort numarali puanlayicilar tarafindan yapilan
puanlamalarda merkeze yonelme etkisinin bulunmadigi sdylenebilir. Tablo 4.7’ye
gore, iki, bes, alt1 ve yedi numarali puanlayicilarin puanlama Olg¢eginin orta
kategorilerini diger kategorilere kiyasla daha yogun bir bigimde kullandiklar
belirlenmistir. Puanlama 6lgegi kategorilerinin kullanim Oriintiisii; iki, bes, alti ve

yedi numarali puanlayicilar tarafindan yapilan puanlamalarda merkeze yonelme
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etkisinin bulunduguna yonelik bir kanaat olusturmaktadir. Ancak bu konuda; nihai
bir karar verilmeden once uygunluk dist istatistiklerinin incelenmesi yerinde
olacaktir. Uygunluk dis1 istatistikleri, bes ve alti numarali puanlayicilarda kabul
edilebilir smirlar igerisinde yer alirken; iki ve yedi numarali puanlayicilar i¢in kabul
edilebilir araligin disinda kalmistir. Bu noktadan hareketle, bes ve alti numarali
puanlayicilar tarafindan yapilan puanlamalarda merkeze yonelme etkisi bulunsa da;
sO6z konusu etkinin 6zellikle iki ve yedi numarali puanlayicilar tarafindan yapilan

puanlamalarda goriildiigi soylenebilir.

4.1.2.3. Halo Etkisi

Halo etkisini belirlemeye yonelik islemler yiiritilirken, puanlayici
katiligi/comertligi ile merkeze yonelme etkisinde oldugu gibi, ilk olarak grup
diizeyindeki incelemelere yer verilmistir. Ardindan bireysel diizeydeki istatistiksel
gostergeler incelenmistir. Madde yiizeyi i¢in hesaplanan ayirma orani, ayirma
indeksi, giivenirlik indeksi ve Ki Kare degeri, puanlamalarda halo etkisinin bulunup
bulunmadigini belirlemek amaciyla kullanilabilecek grup diizeyindeki istatistiksel
gostergelerdir. Madde yiizeyine iligkin ayirma oranit 16.50, ayirma indeksi 22.3
[(4x16.50+1)/3] ve giivenirlik indeksi 1.00 olarak bulunmustur. Ayirma orani,
ayirma indeksi ve giivenirlik indeksinin yiiksek olmast maddelerin giigliik diizeyleri
acisindan farklilik gosterdigini ortaya koymakta ve puanlamalarda halo etkisinin
bulunmadigina isaret etmektedir. Maddelerin giiclilk diizeyleri arasinda goriilen
farkin anlamli olup olmadigina karar vermek i¢in ise Ki Kare degeri incelenmistir. Ki
Kare degerinin istatistiksel olarak anlamli bulunmasi [}*=1822.22, sd=7 p<.01],
maddelerin giigliik diizeyleri arasindaki farkin manidar oldugunu gostermistir.
Maddelerin giigliik diizeyleri arasinda tespit edilen anlamli fark, puanlamalarda halo
etkisinin bulunmadigi seklinde yorumlanabilir.

Puanlamalarda halo etkisinin bulunup bulunmadig1 konusunda karar vermek
icin yapilabilecek bir diger islem; madde yiizeyinin bilesenleri giicliik diizeyleri
acisindan birbirine esitlendikten sonra, ¢ok yiizeyli Rasch analizinin tekrarlanmasi ve
puanlayicilara ait uygunluk istatistiklerinin incelenmesidir. (Linacre, 2014).
Maddelerin giigliik diizeyleri a¢isindan esitlendigi modelde, veri ile miikemmel
uyum gosteren puanlayicilarin 6lgiilen 6zelligin farkli yonlerini birbirinden ayirt
edemedigi kabul edilmektedir. Bu kapsamda, matematik basar1 testindeki sekiz soru

giiclik diizeyi agisindan birbirine esitlendikten sonra ¢ok yiizeyli Rasch analizi
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yinelenmistir. Yinelenen analizde; puanlayicilara ait uygunluk igi istatistiklerinin .76
ile 1.17 arasinda siralandigi, uygunluk digi1 istatistiklerinin .79 ile 1.18 arasinda
degistigi ve veri ile miikemmel uyum gosteren puanlayici bulunmadigi belirlenmistir.
Bu bulgu, standart rubriklere gore yapilan puanlamalara halo etkisinin karismadigini
ve Ogrencilerin farkli maddelere verdikleri yanitlarin birbirinden bagimsiz olarak
puanlanabildigini gostermektedir.

Puanlamalarda halo etkisinin bulunup bulunmadiginin bireysel diizeydeki
gostergesi puanlayicilara ait uygunluk i¢i ve uygunluk dis1 istatistiklerdir. Uygunluk
istatistiklerine iliskin hangi degerlerin halo etkisine isaret ettigi maddelerin giicliik
diizeyleri arasindaki farklilasmaya goére degisiklik gostermektedir. Maddelerin
giicliik diizeyleri arasindaki farklilagsma az oldugunda, 1’den 6nemli Slgiide diisiik
olan uygunluk istatistikleri puanlamalara halo etkisi karigtigin1 yansitmaktadir. Diger
taraftan; maddelerin giigliikk diizeyleri arasindaki degiskenlik fazla oldugunda,
uygunluk istatistiklerinin 1’den 6nemli 6l¢iide biiyiik olmasi puanlamalara halo
etkisinin karistigt anlamina gelmektedir (Myford ve Wolfe, 2004). Standart
rubriklere gore yapilan puanlamalarda maddelerin giigliik diizeyleri arasinda 2.01
logitlik bir degisim gozlenmistir. Bu degisim, gli¢lilk diizeyleri agisindan maddeler
arasindaki farklilasmanin fazla oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla, puanlayicilara
ait uygunluk istatistiklerinin 1’den 6nemli dlciide yiiksek olmasi halo etkisine isaret
eden bir gosterge olarak kabul edilmistir. Puanlayict yiizeyi igin hesaplanan
uygunluk i¢i istatistikleri .76 ile 1.16 arasinda degisirken; uygunluk dis1 istatistikleri
.90 ile 1.21 arasinda siralanmaktadir. Uygunluk istatistiklerinin 1’den énemli 6lgiide
yiiksek olmamasi, puanlamalarda halo etkisinin bulunmadigi anlamima gelmektedir.
Ozetle; hem grup diizeyindeki hem de bireysel diizeydeki istatistiksel gdstergeler
standart rubrik kullanilarak yapilan puanlamalarda halo etkisinin bulunmadigimni

ortaya koymustur.

4.1.2.4. Tutarsizhk Etkisi

Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda tutarsizlik etkisinin bulunup
bulunmadigini  belirlemeye yonelik islemlere grup diizeyindeki gdostergelerin
incelenmesi ile baglanmistir. Bu kapsamda ilk olarak birey yiizeyinin bilesenleri
yetenek diizeyleri agisindan birbirine esitlenerek c¢ok yilizeyli Rasch analizi
yinelenmis ve puanlayicilara ait uygunluk istatistikleri incelenmistir. Yinelenen

analizde, puanlayicilar i¢in hesaplanan uygunluk i¢i istatistiklerinin .81 ile 1.33
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arasinda degistigi, uygunluk dis1 istatistiklerinin .82 ile 1.42 arasinda siralandigi ve
veri ile milkemmel uyum gosteren puanlayict bulunmadigi saptanmistir. Birey
ylizeyinin bilesenlerinin yetenek diizeyi agisindan esitlendigi modelde, veri ile
milkemmel uyum gOsteren puanlayicilarin tutarsiz puanlamalar yaptigi ifade
edilmektedir (Linacre 2003’ten akt. Myford ve Wolfe, 2003). Dolayisiyla,
arastirmaya dahil edilen puanlayicilar arasinda standart rubrikleri tutarsiz bir bigimde
kullanan puanlayict olmadig1 sdylenebilir.

Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda tutarsizlik etkisinin bulunup
bulunmadigini belirlemek i¢in incelenen grup diizeyindeki diger gostergeler; birey
yiizeyine iliskin ayirma orani, ayirma indeksi, gilivenirlik indeksi ve Ki Kare
degeridir. Birey yiizeyi i¢in elde edilen 6l¢iim raporlarina bakildiginda; ayirma orani
3.98, ayirma indeksi 5.64 [(4x3.98+1)/3] ve givenirlik indeksi .94 olarak
bulunmustur. Bu degerlerin yiiksek olmasi 6grencilerin yetenek diizeyleri agisindan
ayirt edilebildigini gostermektedir. Ayni sekilde Ki Kare degerinin anlamli ¢ikmasi
[¥?=1458.1, sd=103, p<.01] yetenck diizeyleri agisindan 6grenciler arasinda anlamh
fark bulundugunu ortaya koymaktadir. Dolayisiyla grup diizeyindeki istatistiksel
gostergeler, puanlama Olgeginin kategorilerini tutarsiz bir bigimde kullanan
puanlayici bulunmadigina yonelik birer kanit olarak yorumlanabilir.

Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda tutarsizlik etkisinin bulunup
bulunmadigini tespit etmeye yonelik ¢alismalarin ikinci asamasinda bireysel
diizeydeki incelemelere gecilmistir. Bu dogrultuda 6ncelikle, puanlayicilar igin rapor
edilen uygunluk istatistiklerine bakilmistir. Herhangi bir puanlayici i¢in hesaplanan
uygunluk istatistiklerinin 1’den O6nemli dlgiide biiyilk olmasi, s6z konusu
puanlayicinin puanlama Ol¢eginin kategorilerini kullanirken tutarsiz davrandigina
yonelik sinyaller olarak kabul edilmektedir. Standart rubrik kullanilarak yapilan
puanlamalarda, puanlayicilar i¢in hesaplanan uygunluk ig¢i istatistiklerinin .87 ile
1.16 arasinda siralandigi, uygunluk disi istatistiklerinin ise .97 ile 1.21 arasinda
degistigi belirlenmistir. Uygunluk istatistikleri i¢in rapor edilen bu degerler
puanlama oOlgeginin kategorilerini  kullanirken, tutarsiz davranan puanlayici
bulunmadigina isaret etmektedir. Tutarsizlik etkisini belirlemeye yonelik bireysel
diizeydeki incelemeler kapsaminda yapilabilecek bir diger islem, farkli puanlayicilar
tarafindan yapilan puanlamalar arasindaki korelasyon (gift serili korelasyon)
katsayilarinin  karsilagtirilmasidir.  Orne@in, n puanlayicimin  gérev  aldigi  bir

arastirmada, birinci puanlayicinin yaptigi puanlamalar ile geriye kalan n-1 puanlayici
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tarafindan yapilan puanlamalar arasindaki korelasyon Kj, ikinci puanlayicinin yaptigi
puanlamalar ile geriye kalan n-1 puanlayici tarafindan yapilan puanlamalar
arasindaki korelasyon Kj...ve Nn. puanlayicinin yaptigi puanlamalar ile geriye kalan
n-1 puanlayici tarafindan yapilan puanlamalar arasindaki korelasyon K, olsun.
Puanlamalarda tutarsizlik etkisinin bulunup bulunmadigini belirlemek i¢in bu n tane
korelasyon katsayisi karsilastirilir. Bu sayede, digerlerine gore anlamli derecede daha
diisiik olan korelasyon katsayilar1 belirlenir. Belirlenen bu korelasyon katsayilarinin
karsilik geldigi puanlayicilarin puanlama 6lgegini diger puanlayicilara gére daha
farkli yorumladig1 ve tutarsiz puanlamalar yaptigi kabul edilmektedir (Myford ve
Wolfe, 2004). Standart rubriklere gore yapilan puanlamalar i¢in hesaplanan
korelasyon katsayilarinin .43 ile .48 araliginda bulundugu belirlenmistir. Hesaplanan
yedi farkli korelasyon katsayisinin higbiri digerlerine gore anlamli derecede daha
diisiik olmadigindan, tutarsiz puanlamalar yapan puanlayici olmadig ifade edilebilir.
Hung, Chen ve Chen’e gore (2012), hesaplanan korelasyon katsayilarinin orta
diizeyde olmasi da puanlama 6lgeginin kategorilerini diger puanlayicilara gére daha
farkli yorumlayan puanlayici olmadigi anlamina gelmektedir. Standart rubrik
kullanilarak yapilan puanlamalarda tutarsizlik etkisi bulunup bulunmadigini
belirlemek amaciyla gerek grup diizeyinde gerekse de bireysel diizeyde yapilan
incelemeler, puanlama Olgeginin kategorilerini tutarsiz bir bigimde kullanan

puanlayici bulunmadigini ortaya koymaktadir.

4.1.2.5. Yanhhk Etkisi

Puanlayicilarin ~ standart rubrik kullanilarak yaptiklari  puanlamalarda,
ogrencilerin bir kismima digerlerine gore daha kati ya da daha comert davranip
davranmadigint belirlemek igin puanlayict ile birey etkilesimi (puanlayicixbirey)
incelenmistir. Puanlayicilarin testteki maddelerin tamamim1i aymi katilik ya da
comertlikte puanlayip puanlamadigini tespit etmek igin ise puanlayict ve madde
yiizeyleri arasindaki etkilesime (puanlayicixmadde) bakilmistir. Puanlayicilarin,
ogrencilerin bir kismimin bazi maddelerdeki performansina beklenenden daha diisiik
ya da yiiksek puanlar verip vermedigini saptamak i¢in ise puanlayici, birey ve madde
yiizeyleri arasindaki etkilesim (puanlayici<bireyxmadde) incelenmistir. Arastirmada
puanlayict etkileri ile ilgilenildiginden, bazi Ogrencilerin testteki maddelerin bir

kisminda beklenenden daha yiliksek ya da daha diisiik bir performans gosterip
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gostermedigi kapsam dig1 tutulmustur. Dolayisiyla, birey ve madde yiizeyleri
arasindaki etkilesim (birey xmadde) aragtirmaya dahil edilmemistir.

Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda, puanlayicilarin 6grencilerden
bazilarmi digerlerine goére daha kati ya da daha comert degerlendirip
degerlendirmedigini belirlemek i¢in puanlayictxbirey etkilesimleri incelenmistir.
Puanlayici xbirey etkilesimlerinin anlamliliginin  belirlenmesinde elde edilen t
degerlerinden yararlanilmaktadir. +2 araliginin disinda kalan t degerinin anlaml
etkilesime isaret ettigi kabul edilmektedir (Linacre, 2014). Arastirmada, 104
Ogrencinin acik uglu matematik sorularma verdikleri yanitlar yedi puanlayici
tarafindan puanlamistir. Dolayisiyla puanlayict ve birey ylizeyleri arasinda 728
(7x104) olasi etkilesim bulunmaktadir. Yanlilik analizi sonucunda hesaplanan t testi
degerleri bu 728 etkilesimden iigiliniin istatistiksel olarak anlamli oldugunu
gostermistir. Anlamli oldugu tespit edilen puanlayicixbirey etkilesimleri Tablo
4.8’de sunulmustur. Puanlayici ve birey yiizeyleri arasindaki 728 etkilesimin tiimiine
iliskin analiz ¢iktilarinin Tablo 4.8’de gosterilmesi miimkiin olmadigindan, tabloda

yalnizca iki ylizey arasindaki anlamli etkilesimlere yer verilmistir.

Tablo 4.8. Standart rubrik kullanilarak yapilan puanlamalarda anlamli oldugu tespit
edilen puanlayicixbirey etkilesimleri

Puanlayict1  Birey  Gozlenen Puan  Beklenen Puan  Bias (Logit)  Standart Hata t
P3 79 25 19.27 2.11 1.02 2.08
P6 50 10 4.87 1.02 42 2.40
P3 53 19 13.78 .89 44 2.04

Ki Kare=274.8, sd= 728, p<.05

Tablo 4.8 incelendiginde; ti¢c numarali puanlayicinin 79 ve 53 numarali
ogrencileri puanlarken, alti numarali puanlayicinin ise 50 numarali G6grenciyi
puanlarken beklenenden yiiksek puanlamalar yaptigi goriilmektedir. Buna gore,
puanlayici ve birey yiizeyleri arasindaki olas1 728 etkilesimden yalnizca {igii (%0.4)
istatistiksel olarak anlamli bulunmustur. Tablo 4.8’e¢ gore, “puanlayici*xbirey”
yanlihigina iliskin Ki Kare degeri istatistiksel agidan anlamli degildir [x2=274.8,
sd=728, p>.05]. Dolayisiyla, standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda
“puanlayicixbirey” seklinde bir yanliligin bulunmadigi soylenebilir. Diger bir
ifadeyle, puanlayicilar standart rubriklere gére puanlama yaparken; dgrencilerin bir
kismina digerlerine gore daha kat1 ya da daha comert davranmamis; tiim 6grencileri

ayni katilik/comertlikte degerlendirmistir.



144

Puanlayict xmadde etkilesimine iligkin elde edilen bulgular Tablo 4.9 ve
Tablo 4.10’da sunulmustur. Puanlayici ve madde yiizeyleri arasinda 56 [7
(puanlayici) x 8 (madde)] olasi etkilesim soz konusudur. Puanlayici ve madde
yiizeyleri arasindaki etkilesimlerin sayisi, puanlayicit ve birey ylizeyleri arasindaki
etkilesim sayisina gore ¢ok daha azdir. Bundan dolayi, puanlayici ve madde
yiizeyleri arasindaki olast 56 etkilesimin her biri i¢in hesaplanan t degerleri Tablo

4.9’da sunulabilmistir.

Tablo 4.9. Standart rubrik kullanilarak yapilan puanlamalarda puanlayict ve madde
yiizeyleri arasindaki etkilesime iliskin t degerleri

Puanlayicilar

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7

M1 272 1.99 -2.08" 0.13 0.09 0.42 2.8

M2 -3.24" 4.38" -0.36 -1.94 1.35 0.35 -0.55

5 M3 -1.27 0.69 -1.73 1.94 1.31 -1.16 0.41

g M -1.42 0.74 307 -162 2.15" 1.14 2.34

B M5 0.09 -2.78" 1.72 0.34 2.6 -0.66 -1.13

= M6 459" 3.09" 2.68" 23" 351" 3.32 2.81"

M7 2.55" 3.72° 2.66" 0.93 -3.32° 1.78 -0.86

M8 1.31 417" 0.62 2.26" -0.75 0.67 0.03
It = 2

Tablo 4.9°da gorildigi gibi, puanlayict ve madde ylizeyleri arasindaki 56
etkilesimden 23’10 (%41) istatistiksel olarak anlamhidir. Puanlayici xmadde
yanliligina iligkin Ki Kare degerinin anlamli olmasi [X2:263.50, sd=56, p<.05],
standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda puanlayicixmadde yanhliginin
bulundugunu gostermektedir. Buna gore, puanlayicilarin bazi maddeleri puanlarken
beklenenden daha kati ya da daha comert davrandigi soylenebilir. Puanlayici ve
madde yiizeyleri arasindaki anlamli etkilesimlere iliskin ayrintili bulgular Tablo

4.10°da gosterilmistir.
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Tablo 4.10. Standart rubrik kullanilarak yapilan puanlamalarda anlamli oldugu tespit
edilen puanlayicixmadde etkilesimleri

Gozlenen Beklenen Bias Standart
Puanlayici Madde Puan Puan (Logit) Hata t
P2 2 240 201.77 .59 A3 4.38
P1 6 122 82.95 .50 A1 4.59
P7 1 70 50.17 .35 13 2.80
P2 6 103 77.41 .35 A1 3.09
P5 5 235 213.29 .34 13 2.60
P3 7 267 243.63 31 12 2.66
P3 6 122 98.34 .29 A1 2.68
P1 7 250 227.39 .29 A1 2.55
P7 4 106 86.05 .26 A1 2.34
P4 8 209 188.60 .25 A1 2.26
P5 4 118 99.03 24 A1 2.15
P3 1 72 89.93 -.26 A2 -2.08
P2 5 203 225.27 -.32 A2 -2.78
P3 4 109 137.51 -.34 A1 -3.07
P1 2 180 207.63 -.36 A1 -3.24
P5 7 177 206.74 -.37 A1 -3.32
P4 6 36 52.59 -.38 .16 -2.30
P1 1 53 75.32 -.38 14 -2.72
P2 7 188 221.06 -41 A1 -3.72
P2 5 185 222.05 -.46 A1 -4.17
P7 6 35 55.92 -47 A7 -2.81
P5 6 38 65.86 -.56 .16 -3.51
P6 6 23 46.23 -.67 .20 -3.52

Ki Kare=263.50, sd=56, p<.05

Tablo 4.10’a gore, bir numarali puanlayici alt1 ve yedi numarali maddelerde
beklenenden daha yiiksek; bir ve iki numarali maddelerde ise beklenenden daha
diisiik puanlamalar yapmistir. 1ki numarali puanlayicinin, iki numarali maddede
beklenenden daha yiiksek; bes, alt1, yedi ve sekiz numarali maddelerde beklenenden
daha diisiik puanlamalar yaptig1 tespit edilmistir. U¢ numarali puanlayici bir ve dort
numarali maddelerde beklenenden diisiik; alti ve yedi numarali maddelerde
beklenenden daha yiiksek puanlamalar yapmistir. Dort numarali puanlayicinin alti
numarali maddedeki puanlamalar1 beklenenden daha diisiik; sekiz numaral
maddedeki puanlamalar1 ise beklenenden daha yiiksek bulunmustur. Bes numarali
puanlayicinin dort ve bes numarali maddelerdeki puanlamalarinin beklenenden daha
yiiksek; alti ve yedi numarali maddelerdeki puanlamalarinin ise beklenenden daha
diisik oldugu belirlenmistir. Alti numarali puanlayicinin altt numarali maddede
beklenenden daha diisiikk puanlamalar yaptigi saptanmistir. Son olarak, yedi numarali
puanlayicinin bir ve dort numarali maddelerde beklenenden daha yiiksek; alti
numaralt maddede ise beklenenden daha diisiik puanlamalar yaptig: tespit edilmistir.

Puanlayici xbirey xmadde etkilesimine iliskin elde edilen bulgular Tablo
4.11’de sunulmustur. Bu ii¢ yiizey arasinda 5824 [7 (puanlayic1) x 104 (birey) x 8
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(madde)] olas1 etkilesim bulunmaktadir. Yanlilik analizi sonucunda elde edilen t
degerleri, 5824 etkilesimden, yalnizca 27’sinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu
gostermistir. Puanlayici, birey ve madde yiizeyleri arasindaki 5824 etkilesimin
timiine iligskin analiz ¢iktilarinin Tablo 4.11°de gosterilmesi miimkiin olmadigindan,
tabloda yalnizca li¢ ylizey arasindaki anlamli etkilesimlere yer verilmistir. Tablo
4.11°deki Ki Kare degerinin anlamli olmamasi [X2:2893, sd=5824, p>.05], standart
rubriklere gore yapilan puanlamalarda, puanlayictxbirey xmadde yanlih@inin

bulunmadigini yansitmaktadir.

Tablo 4.11. Standart rubrik kullanilarak yapilan puanlamalarda anlamli oldugu tespit
edilen puanlayicixbireyxmadde etkilesimleri
Gozlenen  Beklenen Bias Standart

Puanlayici Birey Madde Puan Puan (Logit) Hata t
P6 92 4 2 .06 3.82 1.12 3.39
P7 92 4 2 .07 3.62 1.12 3.22
P6 23 1 2 .07 3.58 1.12 3.19
P4 23 1 2 .09 3.45 1.12 3.07
P5 92 4 2 .09 3.45 1.12 3.07
P7 23 1 2 .09 3.39 1.12 3.01
P2 92 4 2 10 3.27 1.12 2.91
P1 92 4 2 A1 3.19 1.12 2.83
P6 17 3 2 12 3.15 1.12 2.80
P4 17 3 2 13 3.02 1.12 2.69
P7 17 3 2 14 2.96 1.12 2.63
P2 15 4 2 .20 2.65 1.12 2.36
P6 39 1 2 22 2.57 1.12 2.29
P1 17 3 2 .23 2.53 1.12 2.25
P6 99 6 2 .25 2.46 1.12 2.19
P4 39 1 2 .25 2.44 112 2.17
P4 18 1 2 27 2.39 1.12 2.12
P7 80 1 2 27 2.38 1.12 2.11
P5 32 1 2 27 2.37 1.12 2.10
P6 66 1 2 .28 2.34 1.12 2.08
P4 99 6 2 .28 2.33 1.12 2.07
P7 99 6 2 .30 2.27 1.12 2.01
P3 1 5 1 2.60 -2.15 1.07 -2.01
P1 79 2 1 2.61 -2.20 1.07 -2.05
P2 98 2 0 2.64 -3.00 1.39 -2.15
P1 98 2 0 2.66 -3.53 1.75 -2.02
P3 98 2 0 2.72 -3.66 1.68 -2.18

Ki Kare= 2893, sd= 5824, p<.05

4.1.3. Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin {iciincii alt problemi “SOLO taksonomisine dayali rubriklere
gore yapilan puanlamalarda; puanlayici, birey (68renci) ve madde yiizeyleri igin
hesaplanan giivenirlik degerleri ile uygunluk istatistikleri nasildir?” seklinde ifade
edilmistir. Bu alt problem i¢in, 6grencilerin agik uclu matematik sorularina verdikleri

yanitlar yedi puanlayici tarafindan puanlanmis, puanlama sonucunda elde edilen
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veriler ¢ok yiizeyli Rasch modeline gore analiz edilmistir. Analiz ¢iktilarinda ilk
olarak verilerin program tarafindan ka¢ defa okundugunu gosteren iterasyon raporu
yer almistir. Iterasyon raporu incelendiginde, verilerin program tarafindan 21 defa
okundugu tespit edilmistir. Iterasyon sayisinin az olmasi veriden iyi kestirimde
bulunmanin kolay oldugunu gostermektedir. Iterasyon raporunun ardindan degisken
haritast incelenmistir. Degisken haritas1 Sekil 4.4’te gosterilmistir. Sekil 4.4
incelendiginde, ilk siitunda logit Ol¢eginin bulundugu gorilmektedir. Degisken
haritasinin ikinci siitununda bireyler yetenek diizeyleri agisindan siralanmistir. Logit
Ol¢eginin alt ucundan st ucuna dogru gidildikge Ogrencilerin yetenek diizeyi
artmaktadir. Buna gore, en yliksek yetenek diizeyindeki 6grencinin 93 numarali
ogrenci (1.91 logit), en diisiik yetenek diizeyindeki 6grencinin ise, 92 numarali
ogrenci (-1.74 logit) oldugu goriilmektedir. Degisken haritasinin tiglincii siitununda
maddeler bulunmaktadir. Logit 6l¢eginin negatif ucundaki maddelerin daha kolay,
pozitif ucundaki maddelerin ise daha zor oldugu bilinmektedir. Dolayisiyla, testteki
en zor sorunun bir numarali madde (.88 logit); en kolay sorunun ise bes numarali
madde (-1.04 logit) oldugu ortaya cikmaktadir. Ayrica, alt1 ve yedi numarali
maddelerin yaklasik olarak ayni giigliikte oldugu goriilmektedir. Degisken haritasinin
besinci siitununda ise puanlayicilar yer almistir. Kati puanlamalar yapan
puanlayicilar logit dlgeginin {list kisminda yer alirken; cOmert puanlamalar yapan
puanlayicilar logit Olgeginin alt kisminda yer almaktadir. Sekil 4.4’¢ gore,
puanlayicilarin genel olarak logit Olgeginin sifir noktasinda bulundugu veya bu
noktaya olduk¢a yakin oldugu saptanmistir. Birey ve madde yiizeyleri igin logit
6lgeginin alt ve iist ucu boyunca uzanan 6l¢timlerin elde edilmesi, bireylerin yetenek
diizeyleri agisindan ayirt edilebildigine ve maddelerin giicliik diizeyleri agisindan
farklilik gosterdigine isaret etmektedir. Puanlayicilarin logit Olgeginin orta
noktasinda kiimelenmesi ise, puanlama islemindeki katilik ve comertlikleri agisindan
puanlayicilar arasinda onemli bir farkin bulunmadigini diisiindiirmektedir. Ancak;
yetenek diizeyleri agisindan bireyler arasinda, giicliik diizeyleri acisindan maddeler
arasinda ve katilik/comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda anlamli bir fark
olup olmadigin1 ortaya koyabilmek i¢in her bir ylizeye iligkin 6l¢tiim raporlariin

incelenmesi gerekmektedir.
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Puanlayic yiizeyine iliskin 6l¢iim raporlar1 Tablo 4.12’de sunulmustur. Tablo
4.12’ye gore, puanlayicilara iliskin logit olciileri .06 ile -.06 arasinda degismekte
olup, puanlayicilarin katilik ve comertliklerine iliskin aralik .12 logittir [.06-(-.06)].
Bu araligin kiigiik olmasi, katilik ve comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda
onemli bir fark bulunmadigini diisiindiirmektedir. Puanlayicilar i¢in rapor edilen
uygunluk i¢i ve uygunluk dis1 istatistiklerinin ortalamasina bakildiginda, .99 ve 1.12
gibi 1’e oldukga yakin degerler oldugu belirlenmistir. Bu degerler verinin model ile
uyumlu oldugunu gostermektedir. Ayrica, uygunluk i¢i ve uygunluk dist
istatistiklerinin puanlayicilarin higbirinde .5 ile 2.00 kabul edilebilir araliginin
(Myford ve Wolfe, 2003) disinda kalmadigi saptanmistir. Bu bulgu, model ile veri
uyumunu olumsuz etkileyen puanlayici bulunmadigi anlamina gelmektedir.

Tablo 4.12’ye gore, puanlayici yilizeyine iliskin ayirma orani .69 ve giivenirlik
indeksi .32 olarak belirlenmistir. Birey ve madde yiizeylerinde giivenirlik indeksinin
yiiksek olmasi istenilen bir durum iken; puanlayici ylizeyi séz konusu oldugunda
giivenirlik indeksinin diisiik olmasi istenmektedir. Ciinkii puanlayict yiizeyi i¢in
hesaplanan giivenirlik indeksi, puanlayicilar arasindaki farkin giivenirligidir. Bu
katsaymin yiiksek olmasi, katilik ve comertlikleri yoniiyle puanlayicilar arasinda fark
bulundugunu gostermektedir. Dolayisiyla, puanlayici yiizeyi i¢in hesaplanan ayirma
orani ve giivenirlik indeksinin diisiik olmasi, katilik ve comertlikleri agisindan
puanlayicilar arasinda fark olmadigina isaret etmektedir. Bununla birlikte, bu
konudaki nihai karar, puanlayicilar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olup
olmadigimi yansitan Ki Kare degeri incelenerek verilmektedir (Linacre, 2014). Ki
Kare degerinin istatistiksel acidan anlamli olmamasi [X2=8.8, sd= 6, p>.05], katilik ve
comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda anlamli fark bulunmadigina iliskin bir
kanit sunmaktadir. Puanlayicilar arast uyum degerleri incelendiginde, beklenen uyum
%37.8 ve gozlenen uyum %82.2 olarak hesaplanmistir. Puanlayicilar arasindaki
mutlak uyumun yiiksek olmasi, puanlayicilarin ayni 6grenci cevabina biiyiik 6l¢iide
ayni puani verdigi anlamina gelmektedir. Puanlayicilar arast mutlak uyuma iligkin
kabul edilebilir alt sinir %75 olarak belirtilmektedir (Graham, Milanowski ve Miller,
2012). Buna gore, SOLO taksonomisi kullanilarak yapilan puanlamalarda
puanlayicilar arast giivenirligin yeterli diizeyde oldugu sdylenebilir. Ancak mutlak
uyum hesaplanirken, puanlayicilar arasinda sansa bagli olarak olusabilecek uyum
dikkate alinmamaktadir. Sans sonucu ulasabilecek uyum ¢ikarildiktan sonra

puanlayicilar arasinda kabul edilebilir uyum olup olmadigmin tespiti i¢in Kappa
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istatistigi hesaplanmalidir. Tablo 4.12’ye gore, kappa istatistigi .71 olarak elde
edilmistir. Kappa istatistigi i¢in .75 ve tizerindeki degerler milkemmel uyumu, .60 ile
.74 arasindaki degerler ise iyi uyumu yansitmaktadir (Landis ve Knoch, 1977).
SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalara ait kappa
istatistigi bu Ol¢iitler dogrultusunda ele alindiginda, puanlayicilar arasindaki uyumun

iyi oldugu sdylenebilir.

Tablo 4.12. SOLO taksonomisine dayali rubriklere gore yapilan puanlamalarin ¢ok
yiizeyli Rasch modeline gore analiz edilmesiyle puanlayici yiizeyi igin elde edilen
6l¢iim raporlari

Logit Standart Uygunluk Uygunluk
Puanlayici Olgiisii Hata Ici Dist
P5 .06 .04 1.02 1.19
P4 .04 .04 1.04 1.16
P1 .02 .04 .98 1.12
P6 .02 .04 1.00 1.15
P3 -.04 .04 1.04 1.12
P7 -.05 .04 .96 1.06
P2 -.06 .04 91 1.00
Ortalama .00 .04 .99 1.12
Standart Sapma 04 00 04 06
(Evren)
Standart Sapma
(Orneklem) .05 .00 .05 .07
Model, Evren: RMSE=.04 Standart Sapma=.02 Ayirma Orani=.51 Giivenirlik=.21
Model, Orneklem: RMSE=.04  Standart Sapma=.03 Ayirma Orani=.69 Givenirlik=.32

Model, Tamami Ayni Ki Kare=8.8 sd=6 p=.18
Model, Rastgele Normal Ki Kare=3.6 sd=5 p=.61

Puanlayicilar arast mutlak uyum: %82.2
Puanlayicilar aras1 beklenen uyum: %37.8

Puanlayicilar Arasi Giivenirlige {liskin Kappa Istatistigi: .71

Birey yiizeyine iliskin 6l¢iim raporlari, Tablo 4.13’te gosterilmistir. Birey
yiizeyinde 104 bilesen bulundugundan, tabloda her bir 6grenciye iliskin 6lgtim
raporlart ayri1 ayri verilmemistir. Tabloda, 104 &grenci icin hesaplanan yetenek
kestirimleri ve standart hata degerleri ile uygunluk i¢i ve uygunluk dist
istatistiklerinin ortalamasi sunulmus; ayirma orani, giivenirlik indeksi ve Ki Kare

degerlerine yer verilmistir.
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Tablo 4.13. SOLO taksonomisine dayali rubriklere gore yapilan puanlamalarin ¢ok
yiizeyli Rasch modeline gore analiz edilmesiyle birey yiizeyi i¢in elde edilen 6l¢iim
raporlari

Logit Standart Uygunluk Uygunluk
Olgiisii Hata Ici Dis1
Ortalama .30 15 1.01 1.12
Standart Sapma 68 02 58 87
(Evren)
Standart Sapma
(Orneklem) .68 .02 .58 .87
Model, Evren: RMSE=.16 Standart Sapma=.66 Ayirma Orani=4.26 Giivenirlik=.95

Model, Orneklem: RMSE=.16  Standart Sapma=.66 Ayirma Oram=4.28 Giivenirlik=.95

Model, Tamami Ayni Ki Kare=1610.4 sd=103 p=.00
Model, Rastgele Normal Ki Kare=96.4 sd=102 p=.64

Birey yiizeyine ait 6l¢iim raporlarina gore, 6grencilerin yetenek diizeylerine
iliskin kestirimlerin 1.91 logit ile -1.74 logit arasinda degistigi belirlenmistir. Bu
degerler, ogrencilerin yetenek diizeylerinin 3.65 [1.91-(-1.74)] logit arasinda
degistigini gdstermektedir. Ogrencilere iliskin yetenek kestirimlerinin 3.65 logit gibi
genis bir aralik boyunca uzanmasi, yetenek diizeyleri farkli olan &grencilerin
birbirinden basaril1 bir sekilde ayirt edilebildigini yansitmaktadir. Bireylerin yetenek
diizeylerinin ortalamasi .30 ve standart sapmasi .68 logit olarak hesaplanmistir.
Uygunluk i¢i ve uygunluk dis1 istatistiklerinin ortalamasi sirasiyla 1.01 ve 1.12
seklindedir. Uygunluk i¢i ve uygunluk dis1 istatistiklerinin ortalamasi, bu
istatistiklere iligskin beklenen deger olan 1’e olduk¢a yakindir. Dolayisiyla, birey
yiizeyi i¢in elde edilen uygunluk istatistikleri, model ile veri arasindaki uyumunun
1yi olduguna yonelik bir kanit olarak yorumlanabilir. Birey yiizeyi i¢in ayirma orani
4.28 ve giivenirlik indeksi .95 olarak hesaplanmistir. Bu degerler, dgrencilerin
yiiksek giivenirlikte birbirinden ayirt edilebildigine isaret etmektedir. Birey yiizeyi
icin hesaplanan Ki Kare degerinin anlamli olmasi [y°=1610.4, sd=103, p<.01],
yetenek diizeyleri agisindan Ogrenciler arasinda anlamli fark bulundugunu
gostermektedir. Diger bir deyisle, yetenek diizeyleri farkli olan 6grenciler birbirinden
ayirt edilebilmistir.

Madde yiizeyine iliskin 6l¢iim raporlar1 ise Tablo 4.14’te sunulmustur. Tablo
4.14°e gore, testteki maddelerin giicliik diizeyleri .88 logit ile -1.04 logit arasinda
siralanmaktadir. Buna gore, maddelerin gii¢liik diizeyleri arasinda 1.92 [.88-(-1.04)]
logitlik bir degisim gozlenmektedir. Maddelerin logit degerlerinin ortalamasi .00 ve

standart sapmas1 .64 logit olarak bulunmustur. Maddelere iliskin uygunluk i¢i ve
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uygunluk dis1 istatistiklerinin ortalamasi sirasiyla 1.05 ve 1.12 seklindedir. Bu
degerler, uygunluk istatistiklerinin beklenen degeri olan 1’¢ olduk¢a yakindir.
Dolayisiyla, model ile veri uyumunun saglandigi belirlenmistir. Ayrica testte,
Myford ve Wolfe (2003) tarafindan uygunluk istatistiklerine iliskin dikkate alinmasi
Onerilen .05 ile 2.0 araliginin disinda kalan madde olmadig: tespit edilmistir. Testte
yer alan iki numarali maddenin uygunluk dis1 istatistigi kabul edilebilir iist sinir olan
2 degerini asmaktadir. Ancak, uygunluk dis1 istatistiklerinin u¢ degerlere kars1 hassas
oldugu bilinmekte ve bu nedenle model ile veri arasindaki uyumu degerlendirirken
daha ¢ok uygunluk igi istatistiklerinin dikkate alinmasi 6nerilmektedir (Bond ve Fox,
2001). Bu noktadan hareketle, testte model ile veri arasindaki uyumu olumsuz yonde

etkileyen bir madde bulunmadigi sdylenebilir.

Tablo 4.14. SOLO taksonomisine dayali rubriklere gore yapilan puanlamalarin ¢ok
yiizeyli Rasch modeline gore analiz edilmesiyle madde yiizeyi i¢in elde edilen 6lgiim
raporlari

Logit Standart Uygunluk Uygunluk

Madde Olgiisii Hata Ici Dis1

1 .88 .04 1.26 1.23

4 57 .04 71 1.01

3 .35 .04 .85 .90

8 A2 .04 1.08 1.10

7 -.05 .04 .62 .60

6 -.07 .04 .78 .82

2 -.76 .05 1.76 2.22

5 -1.04 .06 1.29 1.04

Ortalama .00 .04 1.05 1.12

Standart Sapma 60 o1 36 a5

(Evren)

Standart Sapma

(Orneklem) .64 .01 .38 A48

Model, Evren: RMSE=.04 Standart Sapma=.60  Ayirma Oram=13.93 Giivenirlik=.99

Model, Orneklem: RMSE=.04 Standart Sapma=.64  Ayirma Oram=14.90 Giivenirlik=1.00

Model, Tamami Ayni Ki Kare=1316.4 sd=7 p=.00
Model, Rastgele Normal Ki Kare=7.0 sd=6 p=.32

Tablo 4.14’e goére, madde yiizeyine iliskin ayirma oranmi1 14.90 ve giivenirlik
indeksi 1.00 olarak elde edilmistir. Madde yiizeyi i¢in hesaplanan ayirma orani ve
giivenirlik indeksinin yiliksek olmasi, testteki maddelerin giicliik diizeyleri agisindan
farklilik gosterdigini yansitmaktadir. Hesaplanan giivenirlik indeksi, maddelerin
gicliik diizeyleri agisindan farklilastigina isaret etse de; bu farkin anlamli olup

olmadigina yonelik karar Ki Kare testi incelenerek verilmektedir. Ki-Kare testinin
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istatistiksel acidan anlamli ¢ikmasi [X2:1316.4, sd=7, p<.01], giiclik diizeyleri
acisindan maddeler arasinda anlamli fark bulundugunu gostermektedir.

Analiz ¢iktilarinda; iterasyon raporu, degisken haritasi, puanlayici, birey ve
madde yiizeyine iliskin Ol¢limlerden sonra kategori istatistikleri yer almaktadir.
SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan puanlamalardan elde edilen
kategori istatistikleri Tablo 4.15°te gosterilmistir. Tablo 4.15’te, basari testindeki ilk
alt1 sorunun degerlendirilmesinde kullanilan dortlii derecelendirmeye sahip rubrikler
ile yedi ve sekiz numarali sorularin degerlendirilmesinde kullanilan besli

derecelendirmeye sahip rubriklere iliskin kategori istatistikleri bir arada sunulmustur.

Tablo 4.15. SOLO taksonomisine dayali rubriklere gore yapilan puanlamalarin ¢ok
yiizeyli Rasch modeline gore analiz edilmesiyle elde edilen kategori istatistikleri

Puanlama Yigilmali Ortalama Beklenen Dis Uyum

Maddeler Olgegi Frekans  Yiizde e — wl Kareler
Kategorileri Yiizde Olglim Olglim Ortalamasi
=5 0 918 21 21 -.39 -.63 1.9
o £ 1 695 16 37 -42" -12 6
ke
— gg 2 1268 29 66 .30 42 9
g E 3 1487 34 100 1.10 1.00 1.00
_ 0 149 10 10 -.67 -.62 .8
0 &2 1 117 8 18 -24 -.16 8
-
g g 3 2 426 29 47 .06 A7 .8
~Z2g 3 508 35 82 59 45 7
4 256 18 100 73 .75 1.0

Puanlamada kullanilan rubriklerin etkin bir bi¢imde c¢alistiginin
sOylenebilmesi i¢in karsilanmasi gereken ilk varsayim, puanlama 6l¢eginin her bir
kategorisinde en az 10 gozlem bulunmasidir. Puanlama O6lgeginin kategorilerine
karsilik gelen frekans degerleri incelendiginde, her bir kategorinin en az 10 defa
kullanildigr goriilmektedir. Dolayisiyla, puanlama 0&lgeginin etkili bir bigimde
calistigin1 sOyleyebilmek igin gerekli olan ilk varsayimin hem dortlii hem de begli bir
derecelendirmeye sahip rubriklerde karsilandigi sdylenebilir. Puanlama o6lgeginin
etkin bir bigimde calistigina kanaat getirebilmek igin karsilanmasi gereken diger
sartlar; puanlama 6lgeginin kategorileri ile birlikte ortalama Gl¢iimlerin de artmasi ve
uygunluk dis istatistiklerinin .05 ile 2.0 kabul edilebilir aralig1 iginde yer almasidir
(Linacre, 2014). Basar1 testindeki yedi ve sekiz numarali sorularin puanlanmasinda
kullanilan begli derecelendirmeye sahip rubrikler bu sartlar1 saglamaktadir. Testteki
ilk altt maddenin puanlanmasinda kullanilan dortli derecelendirmeye sahip

rubriklerde ise, bir kategorisine karsilik gelen ortalama olgiimiin sifir kategorisine
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gelen ortalama 6l¢iimden daha diistik oldugu bulunmustur. Bu bulgu, puanlayicilarin
rubrikteki bir ve sifir kategorilerini birbirinden yeterince iyi ayirt edemedigi
anlamina gelebilir. Bununla birlikte, uygunluk dis1 istatistiklerinin .05 ile 2.0
araligmin  (Myford ve Wolfe, 2003) i¢inde kaldig1 dikkate alindiginda,
puanlayicilarin sifir ile bir kategorilerinin ayirt edebilme diizeylerinin kabul edilebilir
siirlar igerisinde yer aldig1 sdylenebilir. Diger bir ifadeyle, tablodaki uygunluk dis1
istatistiklerinin, .5 ile 2.0 Olgiitiiniin i¢cinde yer almasi, ortalama 6l¢iim ile beklenen
Olclim arasindaki farkin kabul edilebilir sinirlardan 6nemli bir sapma gostermedigini
diisindirmektedir. Buna gore, besli derecelendirmeye sahip rubrikler kadar etkili
calismasa da; dortlii derecelendirmeye sahip rubriklerin de kabul edilebilir etkinlikte
calistigi ifade edilebilir. Nitekim puanlama 6lgegi Kategorilerinin olasilik egrilerinde
de bu durum goriilmektedir. Sekil 4.5°te, dortlii derecelendirmeye sahip rubrikler i¢in
puanlama olgegi kategorilerinin olasilik egrisi sunulmustur. Sekil 4.5 incelendiginde,
puanlama Olgeginin fakli kategorilerine ait egrilerin st iste diismedigi
goriilmektedir. Her bir egrinin en yiiksek degerine ulastigi yetenek diizeyi bir
digerinden farklhidir. Ayrica, rubrigin alt ucundan {ist ucunda dogru gidildikge,
kategori egrilerinin en yiiksek degerine ulastigi yetenek diizeyi artmaktadir.
Dolaysiyla,  Sekil 4.5’ten hareketle, rubriklerdeki kategorilerin puanlayicilar
tarafindan ayirt edilebildigi ve yetenek diizeyi arttikga rubrikteki iist kategorilerin

kullanim olasiliginin arttig1 sdylenebilir.

1

0,5 +

0,8 +

0,7 —+

08 —+

Olasihk

0,5 +

0.4 +

0,3 +

0,2 —+

01 -

T t t t t t t t T t T
-3 -25 -2 -1,5 -1 -0.5 o 05 1 15 e 25 3

Yetenek Dhizevi (Logit 6lcegh1de)
— Kategori0 == Kategoril = Kategori2 =— Kategori3

Sekil 4.5. Basan testindeki ilk altt madde i¢cin SOLO taksonomisine dayali rubrik
kategorilerinin olasilik egrisi
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Testteki yedi ve sekiz numarali sorularin puanlanmasinda kullanilan besli
derecelendirmeye sahip rubrikler i¢in puanlama 6l¢egi kategorilerinin olasilik egrisi
ise Sekil 4.6’da sunulmustur. Sekil 4.6’ya bakildiginda, rubrikteki kategorilerin her
birinin en yiiksek degerine ulastigi yetenek diizeyinin farkli oldugu ve yetenek
diizeyi arttikca puanlama oOlceginin iist kategorilerinin kullanim olasiliginin arttig
goriilmektedir. Dolayisiyla, besli derecelendirmeye sahip SOLO taksonomisine

dayali rubriklerin de etkin bir bigimde ¢alistig1 sdylenebilir.

08 +

0e +

07 -+

06

Olasihlk

05 +

04 4

03 +

02+

01 T

-3 -2,5 -2 -1,5 -1 0,5 0 05 1 1,5 2 25 3
Yetenek Diizeyi (Logit 6l¢egh1de)
= Kategori0 = Kategoril =— Kategori2 = Kategori3 = Kategori 4

Sekil 4.6. Basar1 testindeki yedi ve sekiz numarali maddeler i¢in SOLO
taksonomisine dayali rubrik kategorilerinin olasilik egrisi

4.1.4. Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin dordiincii alt problemi “SOLO taksonomisine dayali rubrikler

.....

yonelme etkisi, iii) halo etkisi, iv) tutarsizlik ve v) yanlilik bulunmakta midir?”
seklinde ifade edilmistir. Cok yiizeyli Rasch analizinden elde edilen ¢iktilar her bir
puanlayici etkisine iliskin literatiirde yer alan 6Slgiitler dogrultusunda incelenerek bu
alt probleme yanit aranmistir. Siralanan puanlayici etkilerine yonelik olarak elde

edilen bulgular bagliklar halinde asagida sunulmustur.
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4.1.4.1. Puanlayici1 Katilig1 ve Comertligi

Puanlayicilarin ~ katilik  ve comertlikleri  yoniiyle farklililk  gosterip
gostermedigini saptamak i¢in ilk olarak grup diizeyindeki istatistiksel gOstergeler
incelenmistir. Bu kapsamda, puanlayici yiizeyine iliskin ayirma orani, ayirma
indeksi, giivenirlik indeksi ve Ki Kare degerine bakilmistir. Puanlayici yiizeyine
iligkin ayirma orani .69, ayirma indeksi 1.25 [(4x.69+1)/3] ve giivenirlik indeksi .32
olarak elde edilmistir. Bu degerlerin kiigiik olmasi, katilik ve comertlikleri yoniiyle
puanlayicilar arasinda fark bulunmadigina isaret etmektedir. Ancak bu konuda kesin
bir yargiya varmadan 6nce Ki Kare degerinin incelenmesi gerekmektedir. Ki Kare
degerinin anlamli olmamasi [}°=8.8, sd=6, p>.05], puanlayicilarin benzer
katilik/comertlikte puanlama yaptiklarini gdstermektedir.

Grup diizeyindeki incelemelerin ardindan bireysel diizeydeki istatistiksel
gostergeler incelenmistir. Puanlayicilarin degisken haritasi lizerindeki konumlari,
puanlayici katiligi ve comertliginin bireysel diizeydeki istatistiksel gostergelerinden
biridir. Sekil 4.4°teki degisken haritasina bakildiginda, puanlayicilarin logit 6lgeginin
sifir noktasinda kiimelendigi goriilmektedir. Puanlayicilarin logit dlgeginin tek bir
noktasinda kiimelenmesi, benzer katilik ve comertlikte puanlama yaptiklarina isaret
etmektedir. Puanlayici katiligi ve comertliginin bireysel diizeydeki istatistiksel
gostergelerinden bir digeri, arastirmaya dahil edilen puanlayicilar i¢in hesaplanan t
degerleridir. Puanlayicilara ait logit olgiileri, bu logit olgiilerinin ortalamasi ve

standart hatas1 kullanilarak elde edilen t degerleri Tablo 4.16’da sunulmustur.

Tablo 4.16. SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan
puanlamalarda katilik ve comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda gézlenen
farkin anlamliligina iligkin t-testi sonuglari

Puanlayict t degeri Farkin Anlamlilig1

P5 1.50

P4 1.00

P1 5

P6 5 |thesaplanan] < tiritik oldugundan fark anlamli degildir.
P3 -1.00

p7 -1.25

P2 -1.50

Tablo 4.16’ya gore, hesaplanan t degerleri -1.50 ile 1.50 arasinda
degismektedir. Arastirmaya yedi puanlayici dahil edildiginden, serbestlik derecesi
7-1=6 olarak hesaplanmis ve alt1 serbestlik derecesi ile .01 diizeyindeki kritik t degeri

3.71 olarak belirlenmistir. Hesaplanan t degerlerinin Kritik t degerini agsmamasi,
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katilik ve comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda fark bulunmadigini ortaya

koymaktadir.

4.1.4.2. Merkeze Yoénelme EtKisi

SOLO taksonomisine dayali rubriklere gore yapilan puanlamalarda merkeze
yonelme etkisinin bulunup bulunmadigini tespit etmek icin ilk olarak grup
diizeyindeki istatistiksel gostergeler incelenmistir. Ardindan bireysel diizeydeki
incelemelere gecilmistir. Grup diizeyindeki incelemeler, kategori istatistikleri
tablosunun gézden gecirilmesiyle baslamistir. Kategori istatistikleri tablosuna (Tablo
4.15) gore, hem ilk altt maddenin puanlanmasinda kullanilan  dortli
derecelendirmeye sahip rubriklerde, hem de yedi ve sekiz numarali maddelerin
puanlanmasinda kullanilan besli derecelendirmeye sahip rubriklerde, tiim kategoriler
dengeli bir bigimde kullanilmistir. Buna gore, SOLO taksonomisi kullanilarak
yapilan puanlamalarda merkeze yonelme etkisinin bulunmadigi séylenebilir. Ancak,
puanlamalarda merkeze yonelme etkisinin bulunup bulunmadigi konusunda karar
vermek icin kategori istatistikleri tablosu tek basina yeterli olamamaktadir. Bu
durum, merkeze yonelme etkisini belirlemeye yonelik diger istatistiksel gostergelerin
de incelenmesini gerektirmektedir.

Birey ylizeyine iligkin ayirma orani, ayirma indeksi, giivenirlik indeksi ve Ki
Kare degeri puanlamalarda merkeze yonelme etkisinin bulunup bulunmadigini
belirlemek icin incelenebilecek grup diizeyindeki diger istatistiksel gostergelerdir.
SOLO taksonomisine gore yapilan puanlamalarda birey yiizeyi i¢in elde edilen
ayirma orani 4.28, ayirma indeksi 6.04 [(4x4.28+1)/3] ve giivenirlik indeksi .95
olarak bulunmustur. Bu degerlerin yiiksek olmasi, dgrencilerin yetenek diizeyleri
acisindan ayirt edilebildigini gostermekte ve puanlamalarda merkeze ydnelme
etkisinin bulunmadigina isaret etmektedir. Yine, birey ylizeyine iliskin Ki Kare
degerinin anlamli olmasi [x2=l610.4, sd=103 p<.01], yetenek diizeyleri agisindan
ogrenciler arasinda gozlenen farklarin manidar oldugunu yansitmakta ve SOLO
taksonomisine gore yapilan puanlamalarda merkeze yonelme  etkisinin
bulunmadigina isaret eden diger istatistiksel gostergeleri dogrulamaktadir.

Madde yiizeyine ait uygunluk istatistikleri puanlamalarda merkeze yonelme
etkisinin bulunup bulunmadigini tespit etmek icin yararlanilabilecek istatistiksel
gostergeler arasinda yer almaktadir. Uygunluk i¢i ve uygunluk dis1 istatistiklerinin,

bu istatistiklerin beklenen degeri olan 1°’den Onemli Olgiide diisiik olmasi,
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puanlamalarda merkeze yonelme etkisinin bulunduguna yonelik sinyaller seklinde
yorumlanmaktadir. Madde ylizeyine iliskin 6l¢iim raporlarina bakildiginda, testteki
maddelerden hig birinin uygunluk i¢i ve uyguluk dis1 istatistiklerinin bu istatistiklerin
kabul edilebilir alt simir1 olan .05’in altinda yer almadigi saptanmistir. Bu bulguya
gore, SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda
merkeze yonelme etkisinin bulunmadigi sdylenebilir.

Grup diizeyindeki istatistiksel gostergelerin incelenmesinin ardindan bireysel
diizeydeki gostergelere bakilmistir. Her bir puanlayiciya iliskin  uygunluk
istatistiklerine bakilmasi, bireysel diizeydeki incelemelerin ilk adimini olugturmustur.
Uygunluk istatistiklerinin kabul edilebilir alt smir olan .5’in altinda olmasi,
puanlayicilarin asir1 tutarli puanlamalar yaptigini gostermektedir. Asir1 tutarh
puanlamalar ise, puanlamalara merkeze yonelme etkisinin karistigina isaret
etmektedir. SOLO taksonomisine dayali rubriklere gore yapilan puanlamalarda;
puanlayicilar i¢in hesaplanan uygunluk ici istatistiklerinin .91 ile 1.04 arasinda,
uygunluk dist istatistiklerinin ise 1.00 ile 1.19 arasinda degistigi belirlenmistir. Bu
degerler, SOLO taksonomisine dayali rubriklere goére yapilan puanlamalarda,
merkeze yonelme etkisinin  bulunmadigi anlamma gelmektedir. Ancak;
puanlamalarda merkeze yonelme etkisinin bulunup bulunmadigina dair son karar
verilmeden Once, her bir puanlayiciya ait kategori istatistikleri tablosu
incelenmelidir. Basar1 testindeki ilk alti maddede, aragtirmaya dahil edilen yedi
puanlayicinin  her biri i¢in elde edilen kategori istatistikleri, Tablo 4.17°de

sunulmustur.
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Tablo 4.17. SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak puanlanan ilk alti
maddede her bir puanlayici igin hesaplanan kategori istatistikleri

Kategori Istatistikleri Kalite Kontrol Uveuluk D
Puanlayici . N Ortalama  Beklenen yguiuk Pt
Kategoriler  Frekans Yiizde - - Istatistigi
Ol¢iim Ol¢iim
0 135 22 -43 -.62 1.9
p1 1 111 18 -.38 -11 .5
2 153 25 .36 42 v
3 225 36 1.06 1.00 1.2
0 117 19 -.40 -.63 1.6
P2 1 90 14 -.39 -.10 7
2 211 34 27 44 1.1
3 206 33 1.20 1.05 .8
0 138 22 -.40 -.59 1.7
P3 1 89 14 -.32 -.09 .6
2 168 27 .34 44 11
3 229 37 1.11 1.02 1.0
0 139 22 -43 -.65 1.8
P4 1 96 15 -41 =14 .8
2 176 28 27 .39 1.1
3 213 34 1.03 .97 1.0
0 142 23 -.35 -.68 2.3
- 1 109 17 -51" -.16 6
2 188 30 .30 .39 .9
3 185 30 1.10 .97 .8
0 137 22 -.38 -.66 21
PG 1 92 15 -52" -.14 5
2 188 30 .26 .39 .9
3 207 33 1.08 .98 .9
0 110 18 -.34 -.61 1.7
b7 1 108 17 -43" -.08 5
2 184 29 .33 46 .9
3 222 36 1.13 1.06 1.0

Tablo 4.17°deki bulgular, puanlama 6lgeginin orta kategorilerini yogun bir
bicimde kullanilan puanlayict olmadigimi gostermektedir. Buna gore, dortli
derecelendirmeye sahip SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak puanlanan
ilk alt1 maddede merkeze yonelme etkisinin bulunmadigi séylenebilir. Ayrica, Tablo
4.17°ye gore; bes, altt ve yedi numarali puanlayicilarda rubrigin bir kategorisine
karsilik gelen ortalama Sl¢iimiin sifir kategorisine karsilik gelen ortalama 6lgiimden
daha diisiik oldugu belirlenmistir. Buna gore, sdz konusu {i¢ puanlayicinin dortlii
derecelendirmeye sahip SOLO taksonomisine dayali rubriklerin sifir ve bir

kategorilerini birbirinden yeterince iyi ayirt edemedigi ifade edilebilir.
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Tablo 4.18. SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak puanlanan yedi ve
sekiz numarali sorularda her bir puanlayici i¢in hesaplanan kategori istatistikleri

Kategori Istatistikleri Kalite Kontrol Uyguluk Dis:
Puanlayict Kategoriler  Frekans  Yiizde O[tal? ma nglgnen Istatistigi
Olglim Ol¢iim
0 21 10 =72 -.62 .8
1 19 9 -.22 -.16 .8
P1 2 63 30 .06 A7 .8
3 70 34 .62 46 .6
4 35 17 .73 .75 1.0
0 19 9 -.66 -.64 9
1 15 7 =27 -.16 .8
P2 2 60 29 .07 19 T
3 82 39 .63 49 .8
4 32 15 N .79 1.0
0 19 9 -.65 -.55 T
1 18 9 -11 -.10 1.0
P3 2 67 32 .09 .23 .6
3 54 26 .61 .50 9
4 50 24 .81 .79 1.0
0 24 12 -.63 -.64 9
1 19 9 -13 -.18 1.0
P4 2 60 29 .06 14 .8
3 71 34 52 42 1.1
4 34 16 72 71 9
0 20 10 -74 -.64 .6
1 15 7 -42 -.20 5
P5 2 57 27 -.04 12 .8
3 74 36 54 40 v
4 42 20 .58 .69 1.3
0 23 11 -71 -.66 .8
1 12 6 -.19 -.20 .8
P6 2 62 30 -.03 13 v
g 78 38 .55 42 T
4 33 16 .75 71 9
0 23 11 -.56 -.62 1.2
1 19 9 -.38 -.15 .8
P7 2 57 27 18 .20 .8
3 79 38 .67 49 .6
4 30 4 77 .79 .8

Basar1 testindeki yedi ve sekiz numarali sorularda, arastirmaya dahil edilen
yedi puanlayicinin her biri igin elde edilen kategori istatistikleri, Tablo 4.18’de
sunulmustur. Tablo 4.18’e bakildiginda, tim puanlayicilarin puanlama &lgeginin
kategorilerini dengeli bir bi¢cimde kullandig1r goriilmektedir. Buna gore; besli
derecelendirmeye sahip SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak puanlanan
yedi ve sekiz numarali sorularda da merkeze yonelme etkisinin bulunmadig:
sOylenebilir. Tablo 4.18’e gdre, puanlama Olceginin kategorileri arttikga ortalama
Ol¢iimlerin de monoton olarak arttig1 belirlenmistir. Bu bulgu, tim puanlayicilarin

besli derecelendirmeye sahip SOLO taksonomisine dayali rubriklerin Kategorilerini
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birbirinden iyi bir bigimde ayirt edebildigini yansitmaktadir. Ozetle, gerek grup
diizeyindeki gerekse de bireysel diizeydeki istatistiksel gostergeler SOLO
taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda merkeze yonelme

etkisinin bulunmadigini ortaya koymustur.

4.1.4.3. Halo Etkisi

Halo etkisini belirlemeye yonelik islemler, grup diizeyindeki ve bireysel
diizeydeki istatistiksel gostergelerin incelenmesi olmak iizere iki asamada
gerceklesmistir. Madde yiizeyine iligkin ayirma orani, ayirma indeksi, glivenirlik
indeksi ve Ki Kare degeri halo etkisinin grup diizeyindeki istatistiksel gostergeleridir.
SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda madde
yiizeyi i¢in hesaplanan ayirma orani 14.90, ayirma indeksi 20.2 [(4x14.90+1)/3] ve
giivenirlik indeksi 1.00 olarak bulunmustur. Bu degerlerin yiliksek olmasi,
maddelerin giiclik diizeyleri acisindan farklilik gosterdigine isaret etmektedir.
Hesaplanan Ki Kare degeri de [¢*=1316.4, sd=7, p<.05], gii¢liik diizeyleri agisindan
maddeler arasinda anlamli fark bulundugunu yansitmaktadir. Maddelerin giicliik
diizeyleri arasinda anlamli fark olmasi, 6grencilerin testin farkli maddelerindeki
performanslarinin birbirinden bagimsiz olarak puanlanabildigini ve puanlamalarda
halo etkisinin bulunmadigini géstermektedir.

Linacre’ye (2014) gore, madde yiizeyinin bilesenleri giigliik diizeyleri
acisindan birbirine esitlendikten sonra, ¢ok yiizeyli Rasch analizinin tekrarlanmasi ve
puanlayicilara ait uygunluk istatistiklerinin incelenmesi, puanlamalarda halo
etkisinin bulunup bulunmadigi konusunda karar vermek icin yapilabilecek bir diger
islemdir. Maddelerin giigliik diizeyleri agisindan esitlendigi modelde, veri ile
mitkemmel uyum gosteren puanlayicilarin 6grencilerin testin farkli maddelerindeki
performanslarin1  birbirinden ayirt etmede basarisiz oldugu kabul edilmektedir
(Myford ve Wolfe, 2004). Bu kapsamda, matematik basar1 testindeki sekiz soru
gicliik diizeyi agisindan birbirine esitlenerek c¢ok yiizeyli Rasch analizi
tekrarlanmistir. Tekrarlanan analizde; puanlayicilara ait uygunluk ici istatistiklerinin
94 ile 1.06 arasinda degistigi, uygunluk disi istatistiklerinin .96 ile 1.08 arasinda
siralandigt ve veri ile mikemmel uyum gosteren puanlayict bulunmadigi
belirlenmistir. Bu bulgu, SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan

puanlamalara halo etkisinin karismadigin1 gostermektedir.
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Puanlamalarda halo etkisinin bulunup bulunmadiginin bireysel diizeydeki bir
diger gostergesi, puanlayicilara ait uygunluk i¢i ve uygunluk disi istatistiklerdir.
SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda,
maddelerin gii¢lik diizeyleri arasinda 1.92 logitlik bir degisim gozlenmistir. Bu
degisime gore, maddelerin giicliik diizeyleri arasindaki farklilasmanin fazla oldugu
sOylenebilir. Maddelerin gii¢liik diizeyleri arasindaki farklilasma biiyiik oldugunda,
puanlayicilara ait uygunluk istatistiklerinin 1’den 6nemli olgiide yiiksek olmasi halo
etkisine isaret etmektedir (Myford ve Wolfe, 2004). SOLO taksonomisine dayali
rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda, puanlayici yiizeyi i¢in hesaplanan
uygunluk ici istatistikleri .91 ile 1.04 arasinda degisirken, uygunluk dis1 istatistikleri
1.00 ile 1.19 arasinda siralanmaktadir. Uygunluk istatistiklerinin 1’e yakin olmasi,

puanlamalarda halo etkisinin bulunmadig1 anlamina gelmektedir.

4.1.4.4. Tutarsizhik Etkisi

SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda,
tutarsizlik etkisinin bulunup bulunmadigini belirlemeye yonelik islemlere grup
diizeyindeki gostergelerin incelenmesi ile baslanmistir. Bu kapsamda ilk olarak,
birey ylizeyinin bilesenleri yetenek diizeyleri agisindan birbirine esitlenerek ¢ok
yiizeyli Rasch analizi yinelenmis ve puanlayicilara ait uygunluk istatistikleri
incelenmistir. Yinelenen analizde, puanlayicilar igin hesaplanan uygunluk igi
istatistiklerinin .91 ile 1.04 arasinda siralandigi, uygunluk dis1 istatistiklerinin .95 ile
1.07 arasinda degistigi ve veri ile milkemmel uyum gosteren puanlayici bulunmadigi
saptanmistir. Birey ylizeyinin bilesenlerinin yetenek diizeyi agisindan esitlendigi
modelde, veri ile miikemmel uyum gosteren puanlayicilarin tutarsiz puanlamalar
yaptigi kabul edilmektedir (Linacre 2003’ten akt. Myford ve Wolfe, 2003).
Dolayisiyla, arastirmaya dahil edilen puanlayicilar arasinda SOLO taksonomisine
dayal1 rubrikleri tutarsiz bir bicimde kullanan puanlayict olmadig1 sdylenebilir.

SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda
tutarsizlik etkisinin bulunup bulunmadigini belirlemek i¢in incelenen grup
diizeyindeki diger gosteregeler; birey ylizeyine iligkin ayirma orani, ayirma indeksi,
giivenirlik indeksi ve Ki Kare degeridir. Birey yiizeyi i¢in elde edilen 6l¢iim
raporlarina bakildiginda; ayirma orani 4.28, ayirma indeksi 6.04 [(4x4.28+1)/3] ve
giivenirlik indeksi .95 olarak bulunmustur. Bu degerlerin yiliksek olmas1 d6grencilerin

yetenek diizeyleri agisindan ayirt edilebildigini géstermektedir. Ayn1 sekilde Ki Kare
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degerinin anlamli ¢ikmasi [X2=1610.4, sd=103, p<.01], yetenck diizeyleri agisindan
ogrenciler arasinda anlamli fark bulundugunu ortaya koymaktadir. Dolayisiyla grup
diizeyindeki istatistiksel gostergeler, puanlama 6lgeginin kategorilerini tutarsiz bir
bicimde kullanan puanlayici bulunmadigima yonelik birer kanit olarak
degerlendirilebilir.

SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda
tutarsizlik etkisinin bulunup bulunmadigini tespit etmeye yonelik ¢alismalarin ikinci
asamasinda bireysel diizeydeki incelemelere gegilmistir. Bu dogrultuda oncelikle,
puanlayicilar i¢in rapor edilen uygunluk istatistiklerine bakilmistir. Herhangi bir
puanlayici i¢in hesaplanan uygunluk istatistiklerinin 1’den Onemli 6lgiide biiyiik
olmasi, soz konusu puanlayicinin puanlama O6lgeginin kategorilerini kullanirken
tutarsiz davrandigina isaret etmektedir. SOLO taksonomisine dayali rubrikler
kullanilarak yapilan puanlamalarda, puanlayicilar i¢in hesaplanan uygunluk ici
istatistiklerinin .91 ile 1.04 arasinda siralandigi, uygunluk disi istatistiklerinin ise
1.00 ile 1.19 arasinda degistigi belirlenmistir. Uygunluk istatistikleri i¢in rapor edilen
bu degerler .05 ile 2.0 kabul edilebilir aralig1 i¢inde yer almaktadir (Myford ve
Wolfe, 2004). Bu bulgu, puanlama 06lgeginin kategorilerini kullanirken, tutarsiz
davranan puanlayici bulunmadigmma isaret etmektedir. Tutarsizlik etkisini
belirlemeye yonelik bireysel diizeydeki incelemeler kapsaminda yapilabilecek bir
diger islem, farkli puanlayicilar tarafindan yapilan puanlamalar arasindaki
korelasyon (gift serili korelasyon) katsayilarinin karsilastirilmasidir. Ornegin, n
puanlayicinin gorev aldig bir arastirmada, birinci puanlayicinin yaptigi puanlamalar
ile geriye kalan n-1 puanlayici tarafindan yapilan puanlamalar arasindaki korelasyon
Ki, ikinci puanlayicinin yaptigt puanlamalar ile geriye kalan n-1 puanlayici
tarafindan yapilan puanlamalar arasindaki korelasyon Kj...ve n. puanlayicinin
yaptig1r puanlamalar ile geriye kalan n-1 puanlayici tarafindan yapilan puanlamalar
arasindaki korelasyon K, olsun. Puanlamalarda tutarsizlik etkisinin bulunup
bulunmadigini belirlemek icin bu n tane korelasyon katsayis1 karsilastirilir.
Boylelikle, digerlerine gére anlamli derecede daha diisiik olan korelasyon katsayilari
belirlenir. Belirlenen bu korelasyon katsayilarinin karsilik geldigi puanlayicilarin
puanlama Olgegini diger puanlayicilara gore daha farkli yorumladigi ve tutarsiz
puanlamalar yaptigt kabul edilmektedir (Myford ve Wolfe, 2004). SOLO
taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalar i¢in hesaplanan

korelasyon katsayilarinin .43 ile .45 araliginda bulundugu belirlenmistir. Hesaplanan



164

yedi farkli korelasyon katsayisinin higbiri digerlerine gore anlamli derecede daha
diisiik olmadigindan, tutarsiz puanlamalar yapan puanlayici olmadig: ifade edilebilir.
Hung, Chen ve Chen’e gore (2012), hesaplanan korelasyon katsayilarinin orta
diizeyde olmasi da puanlama 6lgeginin kategorilerini diger puanlayicilara gore daha
farkli yorumlayan puanlayici olmadigi anlamina gelmektedir. Gerek grup diizeyinde
gerekse de bireysel diizeyde yapilan incelemeler, SOLO taksonomisine dayali
rubriklerin kategorilerini tutarsiz bir bi¢imde kullanan puanlayici bulunmadigini

ortaya koymaktadir.

4.1.4.5. Yanhhk Etkisi

Puanlayicilarin SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanarak yaptiklar
puanlamalarda, 6grencilerin bir kismina digerlerine gore daha kat1 ya da daha comert
davranip davranmadigini  belirlemek i¢in puanlayici ile Dbirey etkilesimi
(puanlayicixbirey) incelenmistir. Puanlayicilarin testteki maddelerin tiimiinii ayni
katilik ya da comertlikte puanlayip puanlamadigini tespit etmek i¢in ise puanlayici ve
madde yiizeyleri arasindaki etkilesime (puanlayicixmadde)  bakilmistir.
Puanlayicilarin, Ogrencilerin  bir kisminin bazi maddelerdeki performansina
beklenenden daha diisiik ya da yliksek puanlar verip vermedigini saptamak i¢in ise
puanlayici, birey ve madde yiizeyleri arasindaki etkilesim (puanlayicixbireyxmadde)
incelenmistir. Arastirmada puanlayici etkileri ile ilgilenildiginden, bazi 6grencilerin
testteki maddelerin bir kisminda beklenenden daha yiiksek ya da daha diisiik bir
performans gosterip gostermedigi kapsam dist tutulmustur. Dolayisiyla, birey ve
madde ylizeyleri arasindaki etkilesim (birey xmadde) arastirmaya dahil edilmemistir.

Yanllik analizi kapsaminda ilk olarak puanlayicixbirey etkilegimi
incelenmistir. Arastirmada, 104 6grencinin agik u¢lu matematik sorularina verdikleri
yanitlar yedi puanlayici tarafindan puanlanmistir. Dolayisiyla puanlayici ve birey
yiizeyleri arasinda 728 (7x104) olas1 etkilesim bulunmaktadir. Yanlilik analizi
sonucunda, soz konusu 728 etkilesim i¢in hesaplanan t testi degerlerinin -1.49 ile
1.89 arasinda degistigi saptanmistir. Hesaplanan tiim t degerlerinin 2 aralig1 i¢inde
kalmasi, 728 etkilesimden hicbirinin istatistiksel agidan anlamli olmadigini
gostermistir. Buna gore, SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan
puanlamalarda, “puanlayicixbirey” yanliligmin olmadigr sdylenebilir. Nitekim
“puanlayici xbirey” yanliligina iligkin Ki Kare degeri de istatistiksel agidan anlaml

bulunmamustir [?=132.1, sd=728, p>.05].
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Puanlayict xmadde etkilesimine iligkin elde edilen bulgular Tablo 4.19 ve
Tablo 4.20°de sunulmustur. Puanlayici ve madde yiizeyleri arasinda 56 [7
(puanlayic1) x 8 (madde)] olasi etkilesim s6z konusudur. Puanlayict ve madde
yiizeyleri arasindaki etkilesimlerin sayisi, puanlayici ve birey yiizeyleri arasindaki
etkilesim sayisina gore ¢ok daha azdir. Bundan dolayi, puanlayict ve madde
yiizeyleri arasindaki olas1 56 etkilesimin her biri i¢in hesaplanan t degerleri Tablo
4.19°da sunulabilmistir.

Tablo 4.19. SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan
puanlamalarda puanlayici ve madde yiizeyleri arasindaki etkilesime iliskin t degerleri

Puanlayicilar

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7

M1 2.4 0.69 0.03 0.55 1.1 0 0.05
M2 0.44 1.59 1.19 -0.86 -3.36" -1.05 219

5 M3 1.25 0.38 -1.61 0.8 -2.06" -0.05 1.31
kS M4 0.66 -0.94 -0.12 -0.72 0.45 0.5 0.2
E M5 0.26 -0.13 0.15 0.24 0.13 -0.65 -0.06
= M6 0.23 -0.84 0.23 0.61 0.18 0.61 -1.07
M7 -0.9 -0.12 0.49 -0.62 2.28" -0.03 -1.16
M8 0.54 -0.35 -0.05 -0.07 0.67 0.28 -1.05

It = 2

Tablo 4.19°da goriildiigii gibi, puanlayict ve madde yiizeyleri arasindaki 56
etkilesimden besi istatistiksel olarak anlamlidir. Anlamli oldugu tespit edilen
puanlayict xmadde etkilesimleri Tablo 4.20°de yer almaktadir. Tablo 4.20’ye gore,
yedi numarali puanlayict iki numarali maddede beklenenden daha yiiksek
puanlamalar yapmistir. Bes numarali puanlayicinin yedi numarali maddedeki
puanlamalar1 beklenenden daha yiiksek; ii¢ ve bes numarali maddelerdeki
puanlamalart ise beklenenden daha diigiik bulunmustur. Bir numarali puanlayicinin
bir numarali maddede beklenenden daha diisiik puanlamalar yaptigi belirlenmistir.
Tablo 4.20’ye gore ayrica, puanlayict xmadde etkilesimine iliskin Ki Kare degerinin
istatistiksel olarak anlamli olmadig1 saptanmustir [x*=56.5, sd=56, p>.05]. Buna gére,
SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda

puanlayici xmadde yanliliginin olmadig1 sdylenebilir.
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Tablo 4.20. SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan
puanlamalarda anlamli oldugu tespit edilen puanlayicixmadde etkilesimleri

Puanlayict Madde Gozlenen Beklenen Bias Standart t
Puan Puan (Logit) Hata
P7 M2 263 246.60 .33 15 2.19
P5 M7 276 253.71 24 A1 2.28
P5 M3 131 151.00 -21 10 -2.06
P1 M1 84 106.45 -27 11 -2.40
P5 M2 214 240.17 -39 12 -3.36

Ki Kare=56.5, sd=56, p>.05

Yanlilhik analizi kapsaminda son olarak puanlayici xbirey xmadde
etkilesimleri incelenmis ve elde edilen bulgular Tablo 4.21°de sunulmustur. Bu ii¢
yiizey arasinda 5824 [7 (puanlayic1)x104 (birey)x8 (madde)] olast etkilesim
bulunmaktadir. Yanlilik analizi sonucunda elde edilen t degerleri, 5824 etkilesimden,
yalnizca 32’sinin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermistir. Anlamli oldugu
tespit edilen puanlayici xbireyxmadde etkilesimleri Tablo 4.21’de sunulmustur.
Puanlayici, birey ve madde yiizeyleri arasindaki 5824 etkilesimin tiimiine iliskin
analiz ¢iktilarinin Tablo 4.21°de gosterilmesi miimkiin olmadigindan, tabloda
yalnizca {i¢ yiizey arasindaki anlamli etkilesimlere yer verilmistir. Tablo 4.21°deKi
Ki Kare degerinin anlamli olmamasi [X2:2893, sd=5824, p=>.05], SOLO
taksonomisine dayali rubrikler  kullanilarak  yapilan  puanlamalarda,
puanlayicixbireyxmadde  seklinde bir yanhiligin  s6z konusu olmadigini

gostermektedir.
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Tablo 4.21. SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan
puanlamalarda anlamli oldugu tespit edilen puanlayicixbireyxmadde etkilesimleri
Gozlenen  Beklenen Bias Standart

Puanlayict Birey Madde Puan Puan (Logit) Hata t
P1 92 M4 3 A3 3.81 1.66 2.29
P5 92 M4 2 13 2.81 1.06 2.66
P4 92 M4 2 12 2.79 1.06 2.63
P6 92 M4 2 12 2.77 1.06 2.61
P3 92 M4 2 13 2.71 1.06 2.56
P7 92 M4 2 14 2.70 1.06 2.55
P2 92 M4 2 14 2.69 1.06 2.54
P4 15 M8 3 40 2.58 1.19 2.16
P3 23 M1 2 21 2.35 1.06 2.22
P4 60 M3 2 21 2.34 1.06 2.21
P2 23 M1 2 21 2.33 1.06 2.20
P7 43 M4 2 22 2.29 1.06 2.16
P2 60 M3 2 .23 2.25 1.06 212
P2 26 M1 2 .23 2.17 1.06 2.04
P2 87 M8 2 3.46 -1.87 91 -2.07
P4 87 M7 2 3.49 -1.95 91 -2.15
P7 87 M7 2 3.53 -2.04 91 -2.25
P3 37 M8 1 3.34 -2.42 .94 -2.57
P5 57 M5 1 2.77 -2.49 1.01 -2.47
P4 79 M2 1 2.80 -2.66 1.01 -2.64
P5 53 M5 0 2.71 -3.00 1.39 -2.16
P6 53 M5 0 2.72 -3.00 1.35 -2.22
P5 79 M2 0 2.80 -3.68 1.65 -2.23
P1 79 M2 0 2.80 -3.71 1.64 -2.26
P6 79 M2 0 2.81 -3.72 1.64 -2.26
P5 98 M2 0 2.82 -3.78 1.63 -2.32
P2 79 M2 0 2.82 -3.78 1.63 -2.32
P4 98 M2 0 2.82 -3.80 1.63 -2.33
P1 98 M2 0 2.83 -3.81 1.62 -2.35
P6 98 M2 0 2.83 -3.82 1.62 -2.35
P3 98 M2 0 2.84 -3.86 1.62 -2.39
P7 98 M2 0 2.84 -3.87 1.62 -2.39

Ki Kare= 2531.8, sd=5824, p>.05

4.1.5. Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin besinci alt problemi; “Standart ve SOLO taksonomisine dayali
rubrik kullanilarak yapilan puanlamalardan elde edilen yetenek kestirimleri ile
ogrencilerinin matematik karne notlar1 ve matematik dersi ortak sinavindaki dogru
sayilar1 arasindaki korelasyonlar nasildir” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme
yanit aramak i¢in standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak
yapilan puanlamalarin FACET programinda analiz edilmesi sonucunda elde edilen
yetenek kestirimleri bir SPSS dosyasina kaydedilmistir. Ardindan, bu SPSS
dosyasia dgrencilerin 2013-2014 Ogretim Y1l Giiz Dénemi’ne ait matematik karne
notlar1 ile ayn1 yariyilda uygulanan matematik dersi ortak sinavindaki dogru sayilari

aktarilmigtir. Daha sonra, degiskenler arasindaki iliski Pearson Momentler Carpimi
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korelasyonu ile analiz edilmistir. Korelasyon analizi sonucunda elde edilen bulgular

Tablo 4.22’de sunulmustur.

Tablo 4.22. Standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan
puanlamalardan elde edilen yetenek kestirimleri ile 6grencilerin matematik karne
notlar1 ve matematik dersi ortak sinavindaki dogru sayilari arasindaki korelasyonlar

Degiskenler 1. 2. 3. 4.

1. Standart rubrik kullanilarak yapilan puanlamalardan elde

. - ; 1 .948 498 .580
edilen yetenek kestirimleri
2. SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan
) g . 1 544 .639
puanlamalardan elde edilen yetenek kestirimleri
3. Ogrencilerin matematik karne notlari 1 754
4. Ogrencilerin matematik dersi ortak sinavdaki dogru 1

sayilari

Tablo 4.22°deki bulgulara goére, standart rubrik kullanilarak yapilan
puanlamalardan elde edilen yetenek kestirimleri ile 6grencilerin matematik karne
notlar1 [r=.498, p<.01] ve matematik dersi ortak sinavindaki dogru sayilar1 [r=.580,
p<.01] arasinda pozitif yonde anlamli iligkiler bulunmaktadir. Benzer sekilde, SOLO
taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan puanlamalardan elde edilen yetenek
kestirimleri ile 6grencilerin matematik karne notlar1 [r=.544, p<.01] ve matematik
dersi ortak smavindaki dogru sayilar1 [r=.639, p<.01] arasinda pozitif anlaml
iligkiler mevcuttur. Matematik karne notu ve matematik dersi ortak sinavindaki
dogru sayisi degiskenleri 6grencilerin matematik basar1 puani olarak kabul edildigi
takdirde, SOLO taksonomisine dayali rubrik Kullanilarak hesaplanan yetenek
kestirimlerinin standart rubrik kullanilarak elde edilen yetenek kestirimlerine kiyasla
Ogrencilerin matematik basarisin1 yordama giicliniin daha yiiksek oldugu ortaya
cikmaktadir. Diger degiskenler arasindaki iliskiler incelendiginde ise, standart ve
SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan puanlamalardan elde edilen
yetenek kestirimleri arasinda pozitif yonde, giiclii ve anlamli bir iligki tespit
edilmistir [r=.948, p<.01 ]. Yine Tablo 4.22’ye gore, 6grencilerin matematik karne
notlar1 ve matematik dersi ortak sinavindaki dogru sayilari arasinda pozitif yonde,

giiclii ve anlamli bir iligki bulundugu saptanmustir [r=.754, p<.01].

4.1.6. Altinc1 Alt Probleme iliskin Bulgular
Arastirmanin altinct alt problemi, “Standart ve SOLO taksonomisine dayali

rubrik kullanilarak yapilan puanlamalardan elde edilen yetenek kestirimleri arasinda
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anlamli fark var midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme yanit aramak igin
standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan puanlamalarin
FACET programinda analiz edilmesi sonucunda elde edilen yetenek kestirimleri bir
SPSS dosyasina kaydedilmistir. Ardindan bu yetenek kestirimleri arasindaki farkin
anlamliligy iligkili 6rneklem t-testi ile analiz edilmistir. Analiz sonucunda elde edilen

bulgular Tablo 4.23’te gosterilmistir.

Tablo 4.23. Standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan
puanlamalardan elde edilen yetenek kestirimleri arasindaki farki gosteren iligkili
orneklem t-testi sonuglari

Puanlamada Kullanilan — Eta Kare
Rubrik N X 5 sd t )
Standart Rubrik 104 -.43 .68
SOLO Taksonomisine 104 30 67 103 33.86 00 92
Dayali Rubrik ' '

Tablo 4.23’teki bulgulara gore; oOgrencilerin matematik performanslarina
iliskin ortalamalar, standart rubrik kullanilarak yapilan puanlamalar i¢in -.43 logit ve
SOLO taksonomisi dayali rubrikler ile yapilan puanlamalar i¢in .30 logit olarak
belirlenmistir. Buna goére, Standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrik
kullanilarak yapilan puanlamalardan elde edilen yetenek kestirimleri arasinda .73
logitlik bir fark bulunmaktadir. Bu farkin istatistiksel agidan anlamli olup
olmadigmin belirlenmesi igin t testinden yararlamlmstir. Iliskili 6rneklem t-testi
sonuglari, standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan
puanlamalardan elde edilen yetenek kestirimleri arasinda anlamli fark bulundugu
ortaya koymaktadir [t(103=33.86, p<.01]. Bu farkin biiyiikliigiinii ortaya koymak i¢in
Eta Kare degeri hesaplanmis ve .92 olarak belirlenmistir. Eta Kare’nin
yorumlanmasinda dikkate alinmasi Onerilen Olgiitlere gore, standart ve SOLO
taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan yetenek kestirimleri arasindaki

farkin biiyiik oldugu sdylenebilir.

4.1.7. Yedinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin  yedinci alt problemi “Puanlayicilarin standart ve SOLO
taksonomisine dayali rubrikler hakkindaki goriisleri nasildir?” seklinde ifade
edilmistir. Bu alt problemi yanitlamak i¢in ilk olarak, puanlayicilarin SRDA ile
STDRDA’da yer alan kapali uglu maddelere verdikleri yanitlarinin aritmetik
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ortalamasi hesaplanmistir. Daha sonra puanlayicilarin agik u¢lu maddelere verdikleri
yanitlar, anketlerde yer alan maddelerin ortaya koydugu temalar g¢ergevesinde

smiflandirilip, gerekli yerlerde dogrudan alintilara yer verilerek sunulmustur.

Tablo 4.24. Puanlayicilarin SRDA ile STDRDA’da yer alan kapali u¢lu maddelere
verdikleri yanitlara iligkin aritmetik ortalama degerleri

SOLO Standart
Taksonomisine Rubrige
Dayal1 Rubrige fliskin
Iliskin Ortalama  Ortalama

Maddeler Dereceleme

Objektifligi (Puanlama islemi

kim  tarafindan  yapilirsa 433 3.00
yapilsin ayni sonuca
ulasilmast)

Olgiilen  ozellik  acisindan
farkl seviyelerdeki 6grencileri  [Cok yiiksek (5) 2 Cok diistik (1)]

birbirinden ayirt edilebilme 3.83 3.00

ozelligi

Ogrenciye giiglii ve zayif

oldugu noktalar hakkinda geri 3.83 3.00

bildirimler sunabilme 6zelligi

Hazirlanmasi 2.67 2.33
[Cok kolay (5) 2 Cok zor (1)]

Kullanimi 4.50 3.17

Tablo 4.24’te yer alan bulgulara gore, standart rubriklerin objektifligine
iliskin ortalamanin ( X =3.00) SOLO taksonomisine dayali rubriklerin objektifligine

iliskin ortalamadan (Y=4.33) daha diisiik oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla Tablo
4.24°teki veriler, puanlayicilarin SOLO taksonomisine dayali rubrikleri standart
rubriklere kiyasla daha objektif buldugunu gostermektedir. Nitekim puanlayicilarin
“Standart rubriklerin objektifligi hakkinda ne disiinliyorsunuz?” maddesine
verdikleri yanitlar, standart rubrigi yeterince objektif bulmadiklarini ortaya
koymustur. Diger taraftan, puanlayicilarin “SOLO taksonomisine dayali rubriklerin
objektifligi hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?” maddesine verdikleri yanitlar; SOLO
taksonomisine dayali rubrikler ile 6grenci yanitlarinin puanlayicidan bagimsiz olarak
puanlanabildigini ve bu rubriklerin standart rubriklere kiyasla daha objektif oldugunu
gostermistir. Standart ve SOLO taksonomisine dayali rubriklerin objektifligi

hakkindaki bazi puanlayici sdylemleri asagidaki gibidir.

...standart rubriklerin yeterince objektif olmadigimi diisiiniiyorum. SOLO taksonomisine dayall
rubrikleri ise objektif buluyorum. SOLO taksonomisine dayali rubrikler ile yaptiklart puanlamalarda

¢ogu puanlayict ayni 6grenci cevabina ayni puant vermistir diye diistintiyorum...[P7]
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...standart rubrikler soruyu tam yanitlayan égrenciler igin objektif olabilse de; soruya kismen cevap
veren ogrenciler igin tam da objektif degil...[P1]
...SOLO taksonomisine dayali rubriklerin objektif oldugu kanmisindayim. Ciinkii degerlendirme

islemini miimkiin oldugunca puanlayicidan bagimsiz hale getiriyor...[P2]

Tablo 4.24’e gore, Olgiilen 6zellik agisindan farkli seviyelerdeki 6grencileri

birbirinden ayirt edilebilme 6zelligi agisindan SOLO taksonomisine dayali rubrikler

(X =3.83) standart rubriklere gore ( X =3.00) daha etkili bulunmustur. Puanlayicilar,
SOLO taksonomisine dayali rubriklerin farkli yetenek diizeylerindeki 6grencilerin
birbirinden ayirt edilmesi konusunda etkili oldugu seklinde goriis bildirmislerdir. Ote
yandan, standart rubriklerin farkli yetenek diizeyindeki 6grencileri yeterince iyi ayirt
edemedigini belirtmislerdir. Bu konuda, puanlayicilardan bazilari goriislerini asagida

sekilde dile getirmistir.

...SOLO taksonomisine dayali rubrikler ogrenciler arasindaki farklhiigin goériilmesinde etkin rol
oynamaktadir...[P1]

... Olgiilen ézellik agisindan farkl: yetenek diizeyinde bulunan dgrencilerin ayirt edebilmesi konusunda
standart rubriklerin yetersiz olacagimi diisiiniiyorum...[P2]

...Standart rubrikler, alt ve iist diizeydeki ogrencileri birbirinden ayirt edebiliyor ancak orta
diizeydeki ogrencileri yeterince iyi aywrt edemiyor...[P4]

... SOLO taksonomisinin 6grencileri yetenek diizeylerine gore ayirt edebilecegini diisiiniiyorum...[P5]

Tablo 4.24’te gorildigi tizere, puanlayicilar 6grencilere giigli ve zayif

oldugu noktalar hakkinda geri bildirimler sunabilme konusunda SOLO
taksonomisine dayali rubriklerin ( X =3.83) standart rubriklere (X =3.00) kiyasla

daha etkili oldugu goriisiindedirler. Puanlayicilar, standart rubriklerin hangi 6grenci
cevabina ka¢ puanin verilmesi gerektigi konusunda yeterince acik olmadigini ve bu
durumun 6grencilere anlamli geri doniitler vermeyi zorlagtirdigini ifade etmislerdir.
SOLO taksonomisinin 6grencilere giiglii ve zayif oldugu noktalar hakkinda geri
bildirim vermede daha etkili oldugunu dile getiren bir puanlayici diisiincelerini sdyle

ifade etmistir.

... SOLO taksonomisine dayali rubrikleri standart rubrikler ile karsilastirdigimda déniit i¢cin SOLO
taksonomisine dayali rubriklerin daha kullanisli oldugunu diisiintiyorum. Ciinkii SOLO taksonomisine
dayalr rubrikler 6grencilerin hangi konularda eksiginin olduguna dair direk nokta atisi seklinde

ipuglary veriyor...[P1]
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Tablo 4.24’¢ gore, puanlayicilar hem SOLO taksonomisine dayali rubriklerin

(X =2.67) hem de standart rubriklerin (X =2.33) hazirlanmasinin zor oldugunu
diistinmekle birlikte; SOLO taksonomisine dayali rubriklerin standart rubriklere gore
daha kolay hazirlanabilecegini bildirmiglerdir. SOLO taksonomisine dayali
rubriklerin standart rubriklere gore daha kolay hazirlanabilecegini ifade eden bir

puanlayici goriislerini asagidaki gibi dile getirmistir.

...SOLO taksonomisine dayali rubriklerin hazirlanmasi zor ve zaman alict olsa da standart rubriklere

gore daha kolay bir bigimde hazirlayabilecegimi diisiiniiyorum... [P1]

Tablo 4.24’¢ gore, SOLO taksonomisine dayali rubriklerin kullanim
kolayligina iligskin ortalamanin (724.50) standart rubriklerin kullanim kolayligina

iliskin ortalamadan (Y=3.17) daha yiiksek oldugu saptanmistir. Buna gore,
puanlayicilar SOLO taksonomisine dayali rubriklerin kullanimiin standart
rubriklere gore daha kolay oldugu goriisiindedirler. Bu durum puanlayicilarin
standart ve SOLO taksonomisine dayali rubriklerin kullanim kolayligna iligkin agik
uclu sorulara verdikleri yanitlarda da goriilmektedir. Standart ve SOLO
taksonomisine dayali rubriklerin kullanim kolayligina iliskin puanlayici

goriislerinden dogrudan alintilara asagida yer verilmistir.

...SOLO taksonomisine dayali rubriklerde cevaplar: puanlama daha rahat. Standart rubriklere gore
karmasikligi ortadan kaldirryor...[P4]

...SOLO taksonomisine dayali rubrikte en begendigim nokta puanlamanin anlasilir ve kullaniminin
kolay olmasiydi. Ciinkii neye kag¢ puan verilecegi agikti...[P5]

...SOLO taksonomisine dayali rubriklerde Sorularin cevaplarina uygulanacak élciitler daha anlasir

bu da kullanimini kolaylastiriyor... [P7]

Puanlayicilara standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler hakkinda
yoneltilen bir diger agik uglu madde; “Standart/SOLO taksonomisine dayali rubrikler
kullanilmadan 6nce bu rubriklere yonelik bir egitim verilmesinin gerekliligi hakkinda
ne diisiniiyorsunuz?” seklindedir. Puanlayicilar bu maddeye verdikleri yanitlarda,
hangi rubrik tiirii kullanilirsa kullanilsin puanlama isleminden once puanlamada

kullanilacak rubriklere yonelik bir egitim verilmesi gerektigini belirtmislerdir.
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...Bence faydali olabilir. Ciinkii standart rubrikle kagit okumak yaygin degil. Bunlari bilen ve
uygulayan ogretmen Sayist eminim ki azdwr...[P2]

...Ben hangi konu olursa olsun yenilik getirecek tiim konularda egitim verilmesi gerektigini
diisiinmekteyim. Ornegin, ben iKi yildir 6gretmenim ama sadece kendi yaptigim puanlama anahtarina
gore puanlama yapiyordum ve bu sekiz soruyu puanlarken zorlandim agikgasi. Bu yiizden rubrikler
hakkinda egitim verilmesi gerektigi taraftariyim...[P5]

.Egitimin gerekli oldugunu diisiiniiyorum. Aksi halde SOLO taksonomisinin ne oldugunu bilmeden

bunu dogruca rubriklerde kullansaydik yani uygulamaya dokseydik yanhs sonuglar elde
edebilirdik...[P7]

Puanlayicilarin  SRDA ile STDRDA’da yer alan kapali ve agik uglu
maddelere verdikleri yanitlar, SOLO taksonomisine dayali rubrikleri standart
rubriklere kiyasla objektiflik, ayrit edicilik, etkili geri bildirim sunabilme, hazirlama
ve kullanim kolaylig1 gibi bir¢ok acidan daha etkili buldugunu ortaya koymustur. Bu
durum, puanlayicilarin “Agik u¢lu matematik sorularin puanlanmasinda standart ve
SOLO taksonomisine dayali rubriklerden hangisini tercih edersiniz. Neden?”
seklinde ifade edilen agik uglu maddeye verdikleri yanitlarda da acik bir bigimde

goriilmektedir. Bu maddeye iliskin bazi puanlayici cevaplart asagida sunulmustur.

...Kesinlikle SOLO taksonomisine dayalr rubrigi tercih ederim. Puanlama daha kolay, daha objektif
oldugundan...[P4]

...SOLO taksonomisine dayali rubrikleri tercih ederim. Ciinkii daha kullanigh ve daha objektif oldugu
kamisimdayim. . .[P5]

...SOLO taksonomisine dayali rubrikleri tercih ederim. Nedenleri: Bilenle bilmeyeni ayirt etme
Konusunda daha uygun, puanlamasi bakimindan daha kullamish, farklt yetenek diizeylerini

belirlemede daha etkili...[P7]

4.2. TARTISMA
Arastirmadan elde edilen bulgulara iligkin tartigma, alt problemlerin sirasina

uygun olarak asagida sunulmustur.

4.2.1. Birinci Alt Probleme iliskin Tartisma

Arastirmanin birinci alt problemine iliskin bulgular; standart rubrikler
kullanilarak puanlanan agik uglu matematik sorularinda puanlayici, birey ve madde
yiizeyleri i¢in hesaplanan giivenirlik indeksinin yiiksek ve Ki Kare degerinin anlaml
oldugunu gostermistir. Bu bulguya dayanarak, farkli yetenek diizeyindeki

Ogrencilerin birbirinden ayirt edilebildigi, maddelerin giicliik diizeyleri agisindan
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farklilik gosterdigi, katilik ve comertlikleri yoniiyle puanlayicilar arasinda anlaml
fark oldugu soylenebilir. Yine bu alt probleme iliskin bulgular, puanlayicilar arasi
mutlak uyumun ve puanlayicilar arasi giivenirlige iliskin kappa istatistiginin diisiik
oldugunu ortaya koymustur. Performansa dayali degerlendirmelerde rubrik
kullaniminin temel amaglarindan biri, puanlama isleminin ne zaman ve Kim
tarafindan yapildigindan bagimsiz olarak gergeklestirilmesini saglamaktir (Moskal ve
Leydens, 2000; Purpura, 2004). Diger bir ifadeyle, a¢ik uc¢lu sorularin
puanlanmasinda kullanilan rubriklerin puanlayict etkilerini minimum diizeyde
tutarak puanlayict i¢i ve puanlayicilar arast glivenirligi arttirmast beklenmektedir
(Dunbar, Brooks ve Miller, 2006). Ancak, arastirmadan elde edilen bulgular standart
rubriklerin bu beklentiye yeterince cevap veremedigini yansitmaktadir. Bu bulgu,
Giiler (2008) tarafindan yapilan arastirmanin sonuglariyla paralellik gostermektedir.
Giiler’in (2008) yaptigi calismada, Ogrencilerin agik u¢lu matematik sorularina
verdikleri yanitlar; herhangi bir taksonomi temele alinmadan hazirlanan holistik
rubrikler kullanilarak doért farkli puanlayici tarafindan puanlanmistir. Arastirma
sonucunda; Ogrenciler ile maddelerin yiiksek giivenirlikte birbirinden ayirt
edilebildigi, puanlayicilarin katilik ve comertlikleri arasinda anlamli fark oldugu
sonucuna ulasilmistir. Buna gore, standart rubriklerin puanlayicilar arasi glivenirligi
arttirmada yeterince iglevsel olmadig1 yoniindeki arastirma bulgusunun Giiler (2008)
tarafindan yapilan ¢alismanin sonuglariyla desteklendigi sdylenebilir.

Arastirmada katilik ve comertlikleri agisindan puanlayicilar arasinda anlaml
fark olmasina ragmen, birey ve madde yiizeyleri i¢in hesaplanan giivenirlik
katsayilarinin yiiksek olmasi, analizlerin ¢ok yiizeyli Rasch modeline gore
yaptlmasindan kaynaklaniyor olabilir. Ciinkii ¢ok yiizeyli Rasch analizleri,
puanlayicilar arasindaki farkliliklarin tespit edilmesi ile sinirli kalmamaktadir. Aym
zamanda bu farkliliklara yonelik diizeltme islemi de uygulamaktadir (Abu Kassim,
2007). Bu noktadan hareketle, objektif olarak puanlama yapmanin miimkiin olmadigi
degerlendirmelerde, ¢ok yiizeyli Rasch analizinin Oncelikli olarak tercih edilmesi

gereken bir model oldugu soylenebilir.

4.2.2. ikinci Alt Probleme Iliskin Tartisma
Arastirmanin ikinci alt problemin iligkin bulgular; ¢alismaya dahil edilen yedi
puanlayicidan altis1 i¢in puanlayici katilig1 ya da comertliginin s6z konusu oldugunu

gostermistir. Buna gore, puanlayict katiligi ve comertliginin arastirmaya katilan
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puanlayicilarin neredeyse tamaminda gozlenen bir puanlayici etkisi oldugu ifade
edilebilir. Bu bulgu, puanlayict katiligi ve comertliginin puanlama siirecine karigan
en 6nemli puanlayici etkisi oldugu (Cronbach, 1990) seklindeki kuramsal bilgiler ile
desteklenmektedir. Puanlayicilarin katilik ve comertlikleri arasinda tespit edilen
anlaml fark, standart rubriklerin puanlayicilar arasindaki farkliliklar1 gidermede
yeterince etkili olmadigimi diisiindiirmektedir. Literatiire bakildiginda, standart
rubriklerin puanlayicilarin katilik ve comertlikleri arasindaki farki ortadan kaldirma
konusunda etkili olmadig1 seklindeki bu diisiinceyi dogrulayan aragtirmalarin (Giiler,
2008, Giiler ve Gelbal, 2010) bulundugu goérilmektedir.

Arastirmaya dahil edilen biitlin puanlayicilar ve testteki tiim sorular igin
gecerli olmasa da; standart rubriklere gére yapilan puanlamalara karisan bir diger
puanlayici1 etkisi merkeze yonelmedir. Testteki yedi ve sekiz numarali sorularin
puanlanmasinda yedi puanlayicidan dordii i¢in merkeze yonelme etkisi saptanmuistir.
Bu iki soru, testin alt amaglardan olusan maddelerdir. Dolayisiyla standart
rubriklerin, birden fazla alt amagtan olusan maddelerde merkeze yonelme etkisini
onleme agisindan yeterince etkili olmadigi sOylenebilir. Bu durum puanlayict
goriislerine de yansimistir. Puanlayicilar, standart rubrikleri kullanirken en fazla alt
amaclardan olusan sorularin puanlanmasinda zorlandiklarini ifade etmislerdir.
Yasadiklar1 bu zorluk, puanlayicilart puanlama Olgeginin orta kategorisine
bagvurmaya yoneltmis olabilir. Puanlama 6lgeginin orta kategorisinin yogun olarak
kullanilmast  ise, puanlamalara merkeze yoOnelme etkisinin karigmasiyla
sonug¢lanmistir.

Standart rubriklere gére yapilan puanlamalarda halo etkisinin bulunmadigi
belirlenmistir. Bu bulgu, puanlayicilarin siav kagitlarini puanlarken, odgrenciler
tizerinden ilerlemek yerine; maddeler tizerinden ilerlemesinin bir sonucu olabilir.
Diger bir ifadeyle, puanlayicilar sinav kagitlarimi degerlendirirken bir 6grencinin
testteki tiim maddelere verdigi yanitlar1 arka arkaya puanlamamistir. Bunun yerine;
ilk olarak tiim 6grencilerin testin birinci sorusuna verdikleri yanitlarin puanlanmasi,
daha sonra tiim grencilerin testin ikinci sorusuna verdikleri yanitlarin puanlanmasi
seklinde bir yol izlemislerdir. Puanlamada bu sekilde bir yol takip edilmesinin halo
etkisini Onledigi distiniilmektedir. Nitekim Pulakos (1991), puanlamada izlenecek
boyle bir yaklasimin halo etkisini azaltma konusunda en etkili yontemlerden biri

oldugunu ifade etmektedir.
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Standart rubriklere goére yapilan puanlamalarda tutarsizlik etkisinin
bulunmadigr saptanmigtir. Buna gore, puanlama oOl¢eginin kategorilerinin tiim
puanlayicilar tarafindan ayni sekilde yorumlandigi séylenebilir. Bu sonug; puanlama
isleminden Once uygulanan puanlayici egitimlerinin ve bu egitimler kapsaminda
yaptirilan 6rnek uygulamalarin, puanlayicilarin rubrik kategorilerine iligkin ortak bir
alg1 gelistirmesini kolaylastirici etkisiyle (Alderson, Clapham ve Wall, 1995)
aciklanabilir. Puanlayict katiligi ve cOmertligi, merkeze yonelme etkisi, ranj
sinirlamasi ve halo etkisi puanlamalardaki sistematik hatalar1 gosteren tek bigimli
(uniform) etkiler iken; tutarsizlik puanlamalarda tesadiifi degiskenliklere yol agan ve
tek bicimli olmayan bir etkidir (Ramineni, 2008). Puanlamalarda tutarsizlik etkisinin
bulunmamasi, standart rubriklere gore yapilan puanlamalara tesadiifi degiskenliklerin
karismadigi anlamia gelmektedir. Dolayisiyla, acik u¢lu matematik sorularinin
puanlanmasinda kullanilan standart rubriklerin, puanlamalara tesadiifi hatalarin
karismasini 6nleme konusunda etkili oldugu ifade edilebilir.

Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda, bulunup bulunmadigi
arastirilan bir diger puanlayici etkisi yanliliktir. Yanlilik analizine iliskin bulgular
incelendiginde, puanlayicixbirey xmadde Ve puanlayicixbirey yanlhliklarinin
istatistiksel agidan anlamli olmadigr belirlenmistir. Dolayisiyla puanlayicilarin tiim
ogrencileri ayni katilik/comertlikte puanladigr soylenebilir. Yine bu sonug
puanlayicilarin bazi G6grencilerin bazi maddelerdeki performanslarmi puanlarken
beklenenden daha kati ya da daha comert davranmadigini yansitmaktadir. Yanlilik;
cinsiyet, yas, kiiltiirel unsurlar gibi ¢esitli 6zelliklerine bagli olarak puanlayicilarin
baz1 6grencilere digerlerine gore daha yiliksek ya da daha diisiik puanlar verme
egiliminde olmasi seklinde tanimlanan bir puanlayict etkisidir (Kumar, 2005). Bu
tanim g6z Onilinde bulunduruldugunda, standart rubriklere gore yapilan
puanlamalarda puanlayicit xbirey xmadde ya da puanlayicixbirey yanliliklarinin
olmamasi, dgrencilerin daha onceki matematik basarilarinin ya da diger demografik
ozelliklerinin puanlayicilar tarafindan bilinmemesi ile agiklanabilir. Standart
rubriklere gore yapilan puanlamalarda, puanlayicixmadde yanhhiginin ise
istatistiksel acidan anlamli oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu sonug¢ puanlayicilarin
testteki tiim maddeleri ayni katilik/comertlikte puanlamadigini ortaya koymaktadir.
Hung, Chen ve Chen’e (2012) gore; puanlayicilarin bazi maddeleri puanlarken
beklenenden daha yiiksek ya da daha diisiik puanlamalar yapmasi, puanlama

6lgeginin kategorilerini tam olarak anlamamalar1 ile agiklanabilir. Diger bir deyisle
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puanlayicilarin standart rubrik kullanarak yaptiklari puanlamalarda, hangi cevaba kag
puan vermeleri gerektigini tam olarak kestirememeleri puanlayici xmadde yanlhiligina
kaynaklik eden bir faktordiir. Standart rubriklerin, 6grencinin cevabina karsilik gelen
derecenin belirlenmesi konusunda yeterince agik olmadigi puanlayict goriislerine de
yansimigtir. Puanlayicilar, puanlama sirasinda 6grencinin cevabini en iyi yansitan
rubrik kategorisinin hangisi oldugu konusunda tereddiitler yasadiklarini dile

getirmislerdir.

4.2.3. Uciincii Alt Probleme iliskin Tartisma

Arastirmanin ti¢lincii alt probleminde; SOLO taksonomisine dayali rubrikler
kullanilarak puanlanan acik uclu matematik sorularinda puanlayici, birey ve madde
yiizeyleri i¢in hesaplanan giivenirlik indeksinin yiiksek ve Ki Kare degerinin anlamli
oldugu belirlenmistir. Puanlayici yiizeyi i¢in hesaplanan ayirma orani ve giivenirlik
indeksinin ise diisiik oldugu tespit edilmistir. Ayrica puanlayict ylizeyine ait Ki Kare
degerinin istatistiksel agidan anlamli olmadig1 saptanmistir. Bu bulgulara gore,
SOLO taksonomisine dayali rubriklerin yetenek diizeyleri farkli olan &grencilerin
birbirinden ayirt edilmesine imkan taniyan bir puanlama 6l¢egi oldugu sdylenebilir.
Yine bu bulgulara gore, SOLO taksonomisine dayali rubriklere gore yapilan
puanlamalarda gii¢liik diizeyleri farkli olan maddelerin yiiksek giivenirlikte
birbirinden ayirt edilebildigi, katilik ve comertlikleri yoniiyle puanlayicilar arasinda
anlamli fark olmadig ifade edilebilir. Bu alt probleme yamit aramak icin
gerceklestirilen istatistiksel analizlerin ortaya koydugu bir diger bulgu, puanlayicilar
arast mutlak uyumun ve puanlayicilar aras1 gilivenirlige iliskin kappa istatistiginin
yiiksek oldugudur. Bu sonug; SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayicilar
arasindaki farkliliklarin giderilmesine yardimci oldugunu ve puanlama isleminin
daha objektif bir bicimde gerceklesmesini sagladigini diistindiirmektedir. Literatiirde,
SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayicilar arasi giivenirligi arttirdigi
yoniindeki bu bulguyu destekleyen arastirmalar oldugu gibi; bu bulgu ile gelisen
calismalar da bulunmaktadir. Ornegin; Burnett (1998) ve Hundzynski (2008)
tarafindan yapilan arastirmalarda, SOLO taksonomisi kullanilarak gerceklestirilen
degerlendirmelerde puanlayicilar arasi giivenirlik incelenmistir. Bu arastirmalardan
elde edilen puanlayicilar arasi giivenirlik katsayilar1 sirasiyla .85 ve .87 olarak

bulunmustur. Dolayisiyla, Burnett (1998) ve Hundzynski (2008) tarafindan yapilan
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calismalardan elde edilen bulgularin bu arastirmanin sonuglariyla paralellik
gosterdigi sdylenebilir.

Arastirma sonuglariyla paralellik gosteren bir baska calisma Yazict (2013)
tarafindan yapilmistir. Yazici (2013) tarafindan yapilan ¢alisma kapsaminda, agik
uclu fizik sorular1 {i¢ puanlayici tarafindan SOLO taksonomisine dayali rubrikler
kullanilarak puanlanmigtir. Puanlamadan elde edilen veriler puanlayicilar arasi
giivenirligin  yliksek oldugunu ve SOLO taksonomisine dayali rubriklerin
puanlayicilar arasindaki farkliliklar1 azalttigimi ortaya koymustur. Leung (2000)
tarafindan yapilan ¢aligmada ise, bu arastirmanin bulgularindan farklilik gosteren
sonuclara ulagilmigtir. Leung (2000) tarafindan SOLO taksonomisine dayali rubrik
kullanilarak yapilan puanlamalarda, puanlayici i¢i ve puanlayicilar arasi giivenirlik
degerlerini incelenmistir. Arastirmada SOLO taksonomisine dayali rubrik
kullanilarak yapilan puanlama islemi i¢in hesaplanan puanlayici i¢i ve puanlayicilar
arasi giivenirlik katsayilari sirasiyla .71 ve .49 olarak belirlenmistir. Bu sonug, SOLO
taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan degerlendirmelerde puanlayici igi
giivenirligin kabul edilebilir sinirlar icerisinde yer aldigi; ancak puanlayicilar arasi
giivenirligin diisiik oldugu seklinde yorumlanmistir. Leung’a (2000) gore, SOLO
taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan degerlendirmelerde puanlayici
giivenirliginin diisiik olmasi; puanlayicilarin SOLO taksonomisine dayali rubrik ile
puanlama yapmaya asina olmamasindan kaynaklanmaktadir. Dolayisiyla Leung
(2000) tarafindan yapilan ¢alisma ile bu arastirmada puanlayicilar aras1 giivenirlige
iliskin celiskili sonuglar elde edilmesi, bu arastirmada yapilan puanlamalar 6ncesinde
puanlayicilarin SOLO taksonomisine dayali rubriklerin kullanimina yonelik bir

egitim almasiyla aciklanabilir.

4.2.4. Dordiincii Alt Probleme Iliskin Tartisma

Arastirmanin dordiincii alt problemine iliskin bulgular, SOLO taksonomisine
dayali rubriklere gore yapilan puanlamalarda; puanlayici katiligi ve comertligi,
merkeze yonelme etkisi, halo etkisi, tutarsizlik ve yanliligin bulunmadigini
gostermistir. Bu bulguya gore, SOLO taksonomisine dayali rubriklerin tiim
puanlayicilar tarafindan aymi sekilde yorumlandigi ve puanlayicilarin rubrikteki
kategorileri tam olarak anladigi diistiniilebilir. Puanlayicilarin STDRDA’da yer alan
acik uclu sorulara verdikleri yanitlar bu diisiinceyi dogrulamaktadir. Puanlayicilar,

SOLO taksonomisine dayali rubriklerin agik ve anlasilir kategorilerinden olustugunu
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belirtmislerdir. Bu alt probleme iliskin bulgular; SOLO taksonomisinin
degerlendirmede kullanilacak olgiitleri olduk¢a acik bir hale getirdigi (Hattie ve
Purdie, 1998) ve kolaylikla anlasilabilecek diizeylerden olustugu (Biggs ve Collis,
1982) seklindeki kuramsal bilgiler ile ortiismektedir. SOLO taksonomisine dayali
rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda siralanan puanlayict etkilerinin
bulunmamasi, puanlama &lgeginin kategorilerinin agik olmasinin yani sira puanlama
siirecinde izlenen yol ile de iliskili olabilir. S6z gelimi, puanlayicilarin puanladiklar
Ogrencilerin cinsiyet, yas ve ge¢mis matematik basaris1 gibi demografik 6zelliklerini
bilmemesi; puanlama islemine puanlayicixbirey Ve puanlayicixbirey xmadde
yanliliklarinin  karigmasi olasiligint azaltmis olabilir. Puanlamalarda tutarsizlik
etkisinin bulunmamasi puanlama isleminden 6nce uygulanan puanlayici egitimlerine
baglanabilir. Bu egitimler kapsaminda puanlayicilara yaptirilan 6rnek uygulamalar,
rubrik  kategorilerinin  puanlayicilar tarafindan ayn1  sekilde anlasilmasini
kolaylastirmaktadir (Alderson, Clapham ve Wall, 1995). Uygulanan egitimlerin
puanlayicilarin rubrik kategorilerine iligkin ortak bir alg1 gelistirmesini kolaylastiran
bu etkisi puanlamalara tutarsizlik etkisinin karismasini 6nlemis olabilir. Puanlama
islemine halo etkisinin karigmamasi ise, puanlayicilarin herhangi bir 6grencinin
farkli maddelere verdigi yanitlar1 arka arkaya puanlanmamasi ile agiklanabilir.
Puanlayicilar, standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda oldugu gibi SOLO
taksonomisine dayali rubrikleri kullanarak yaptiklari puanlamalarda da 6grenciler
tizerinden ilerlemek yerine; maddeler {izerinden ilerlemislerdir. Yani puanlayicilar
ilk olarak tiim 6grencilerin testin birinci sorusuna verdikleri yanitlarin puanlanmast,
daha sonra tiim 6grencilerin testin ikinci sorusuna verdikleri cevaplarin puanlanmasi
seklinde bir yol takip etmislerdir. Puanlamada bu sekilde bir yol takip edilmesi,
SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalara halo

etkisinin karigma ihtimalini azalmaktadir.

4.2.5. Besinci Alt Probleme iliskin Tartisma

Arastirmanin  besinci alt probleminden elde edilen bulgular; SOLO
taksonomisine dayal1 rubrik kullanilarak hesaplanan yetenek kestirimlerinin standart
rubrik kullanilarak elde edilen yetenek kestirimlerine kiyasla 6grencilerin matematik
basarisin1 yordama giiciiniin daha yiiksek oldugunu gostermistir. Cebirsel diislinme,
istatistiksel diisiinme ve geometrik diisiinme gibi matematiksel diisiinme kapsaminda

yer alan farkli diigiinme bigimlerinin SOLO taksonomisinin diizeyleri ile paralellik
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gbstermesi bu sonuca kaynaklik eden faktorlerden biri olabilir. Ornegin, Jurdak
(1991) tarafindan yapilan calismada, SOLO taksonomisi ile Van Hiele geometrik
diisiinme diizeyleri arasinda biiyiik 6l¢iide benzerlik oldugu belirlenmis ve geometri
dersi  Ogrenme ¢iktilarinin  degerlendirilmesinde SOLO  taksonomisinden
yararlanilabilecegi sonucuna ulasilmistir. Mooney (2002) tarafindan yapilan
calismada, Ogrencilerin istatistiksel diisiinme siireclerinin 6l¢iilmesinde SOLO
taksonomisinin uygun bir model oldugu tespit edilmistir. Lian ve Idris (2006) ile
Lian, Yew ve Idris (2009) tarafindan yapilan arastirmalarda ise, 6grencilerin cebir
problemlerini ¢dzme becerilerinin degerlendirilmesinde SOLO taksonomisinden
yararlanilabilecegi saptanmistir. SOLO taksonomisinin matematik dersi dgrenme
ciktilarinin  degerlendirilmesinde oncelikli olarak tercih edilebilecek bir model
oldugunu gosteren s6z konusu arastirmalar, bu alt probleme iliskin bulgularin
literatiir ile desteklendigine isaret etmektedir.

Aragtirmada ayrica, standart ve SOLO taksonomisine dayali rubriklere gore
yapilan puanlamalarin analiz edilmesiyle elde edilen yetenek kestirimleri arasinda
pozitif yonde ve giiglii bir iliski oldugu belirlenmistir. Bu bulguya dayanarak, her iKi
rubrik tiirline gore hesaplanan yetenek kestirimleri arasindaki goreli uyumun oldukga
yiiksek oldugu sdylenebilir. Bir bagka ifadeyle, standart ve SOLO taksonomisine
dayali rubrikler kullanilarak elde edilen yetenek kestirimleri referans alinarak
Ogrenciler arasinda bir siralama yapildiginda, sonucglar biiyiik olgiide es deger
olmaktadir. Dolayisiyla, standart ve SOLO taksonomisine dayal1 rubrik kullanilarak
yapilan puanlamalar bagil degerlendirme amaciyla kullanilacak ise, her iki rubrik

tiiriine gore alinacak kararlarin biiyiik 6l¢iide benzer olacagi sdylenebilir.

4.2.6. Altinc1 Alt Probleme iliskin Tartisma

Arastirmanin altinc1 alt problemine iliskin bulgular; standart ve SOLO
taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan puanlamalardan elde edilen yetenek
kestirimleri arasinda anlamli fark oldugunu gostermistir. Buna gore, standart ve
SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilarak yapilan puanlamalar mutlak
degerlendirme amaciyla kullanilacak ise, her iki rubrik tiirline gore alinacak
kararlarin farklilik gosterecegi soylenebilir.

Bu alt probleme iligskin bulgular, besinci alt probleme iligkin bulgular ile bir
arada ele alindig1 takdirde, ortaya ¢ikan sonuglari anlamlandirmanin daha kolay

olacag1 distliniilmektedir. Arastirmanin besinci alt probleminde, standart ve SOLO
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taksonomisine dayali rubriklere gore hesaplanan yetenek Kkestirimleri arasindaki
goreli uyumun oldukga yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu alt probleme iliskin
bulgular ise, iki rubrik tiiriine gore elde edilen yetenek kestirimleri arasindaki mutlak
uyumun disiik olduguna isaret etmektedir. Dolayisiyla, acik uglu matematik
sorularinin  puanlanmasinda SOLO taksonomisinin temele alinmasinin bagil
degerlendirmeden ¢ok mutlak degerlendirme sonuglarini etkileyecegi ifade edilebilir.
Farkli rubrik tiirleri kullanilarak yapilan puanlamalarin 6grenciler arasindaki goreli
siralamadan ¢ok; yetenek kestirimlerine iliskin mutlak kararlar1 etkiledigini ortaya
koyan bu sonug, Chi (2001) tarafindan yapilan arastirmanin bulgulariyla benzerlik
gostermektedir. Chi (2001) tarafindan yapilan ¢alismada, analitik ve holistik rubrik
kullanilarak yapilan puanlamalarin performans degerlendirmede olusturdugu
farkliliklar incelenmistir. Arastirmada sonucunda, Ogrenciler arasindaki goreli
siralamanin  kullanilan rubrik tiiriinden etkilenmedigi belirlenmistir. Ancak,
Ogrencilerin yetenek diizeylerine iliskin mutlak kararlarin kullanilan rubrik tiiriine

gore farklilik gosterdigi saptanmistir.

4.2.7. Yedinci Alt Probleme iliskin Tartisma

Arastirmanin yedinci alt probleminde, puanlayicilarin standart ve SOLO
taksonomisine dayali rubrikler hakkindaki goriislerinin nasil oldugu incelenmistir.
Puanlayicilar, SOLO taksonomisine dayali rubrikleri standart rubriklere gore daha
objektif bulduklarini ifade etmislerdir. SOLO taksonomisine dayali rubriklerin
degerlendirme siirecinde kullanilabilecek objektif dlgiitler sagladigi (Maddrell, 2011)
seklindeki kuramsal bilgiler, puanlayicilarin SOLO taksonomisine dayal1 rubriklerin
objektifligi hakkindaki goriisleri ile ortiismektedir. SOLO taksonomisine dayali
rubriklerin objektifligine iliskin ampirik arastirmalar (Yazici, 2013) da bu bulguyu
desteklemektedir. Yazici (2013) tarafindan yapilan arastirmada, lise 6grencilerinin
acik uglu fizik sorularma verdikleri yanitlar ii¢ farkli puanlayict tarafindan
puanlanmistir. Puanlayicilar, ilk olarak kendi hazirladiklar1 puanlama anahtarlarini
kullanarak puanlama yapmistir. Daha sonra, ayni O6grenci cevaplarini SOLO
taksonomisine dayali rubriklerden yararlanarak puanlamiglardir. Puanlamalarin
ardindan puanlayicilarin SOLO taksonomisine dayali rubrikler hakkindaki goriisleri
alinmistir. Her ii¢ puanlayici da SOLO taksonomisine dayali rubriklerin kendi

hazirladiklar1 puanlama anahtarlarindan daha objektif oldugunu belirtmistir.
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Puanlayicilar SOLO taksonomisine dayali rubrikler hakkindaki goriislerini
aciklarken, bu rubriklerin hazirlanmasinin ve kullaniminin standart rubriklere gore
daha kolay oldugunu dile getirmislerdir. Yazici (2013) tarafindan yapilan
arastirmadan elde edilen sonucglar da bu dogrultudadir. Yazicit (2013) tarafindan
yapilan arastirmada, puanlayicilar hazirlanmasi ve kullanisliligi agisindan SOLO
taksonomisine dayali rubrikleri kendi hazirladiklar1 puanlama anahtarlarina kiyasla
daha etkili bulmuslardir. Dolayisiyla, SOLO taksonomisine dayali rubriklerin
objektifligine, hazirlanma ve kullanim kolayligina iliskin bu arastirmadan elde edilen
bulgular ile Yazic1 (2013) tarafindan yapilan c¢aligmadan elde edilen bulgularin
benzerlik gosterdigi soylenebilir. Ancak bu benzerlik yorumlanirken, SOLO
taksonomisine dayali rubriklerin siralanan oOzelliklerinin bu arastirmada standart
rubrikler ile Yazici (2013) tarafindan yapilan ¢alismada ise puanlayicilarin kendi
hazirladiklar1 puanlama anahtarlariyla karsilastirilarak degerlendirildigi goz ardi
edilmemelidir.

Son olarak, puanlayicilar olgiilen Ozellik agisindan farkli seviyelerdeki
Ogrencileri birbirinden ayirt edilebilme ve dgrenciye giiclii ve zayif oldugu noktalar
hakkinda geri bildirimler sunabilme ozellikleri agisindan SOLO taksonomisine
dayali rubrikleri standart rubriklere gore daha etkili bulmuslardir. Hall ve Salmon’a
(2003) gore, Ogrencilere giiglii ve zayif oldugu noktalar hakkinda etkili geri
bildirimler sunulmasi degerlendirme siirecinde rubrik kullaniminin  temel
amaglarindan biridir. Puanlayict goriislerine gore, SOLO taksonomisine dayali
rubriklerin standart rubriklere kiyasla bu amaca daha ¢ok hizmet eden bir puanlama

6l¢egi oldugu sdylenebilir.
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BESINCI BOLUM

SONUC VE ONERILER
Bu boliimde; arastirmadan elde edilen sonuglar ile bu sonuglar dogrultusunda
gelistirilen Onerilere yer verilmistir. Ayrica, bu arastirmanin kapsami dahilinde

olmayan ancak ileri arastirmalarda ele alinabilecek onerilere deginilmistir.

5.1. SONUCLAR

Bu arastirmada, standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler ile
puanlanan acik uglu matematik sorularinda puanlayici etkileri ¢ok yiizeyli Rasch
modeli ile incelenmis ve bu iki rubrik tiiriine iliskin puanlayict goriisleri
belirlenmeye ¢alisilmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglar, alt problemlerin
sirasina uygun olarak asagida 6zetlenmistir.

1. Standart rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda;

- Ogrencilerin ve maddelerin yiiksek giivenirlikte birbirinden ayirt edilebildigi,

- Puanlayicilar arasi giivenirligin, mutlak uyumun ve kappa istatistiginin duigiik
oldugu,

- Katilik ve comertlikleri yoniiyle puanlayicilar arasinda anlamli fark bulundugu
belirlenmistir.

2. Standart rubriklere gore yapilan puanlamalarda puanlayict katiligi/comertligi ile
merkeze yonelme etkisi, puanlayicixmadde yanliliginin bulundugu; halo etkisi,
tutarsizlik, puanlayicixbirey ve puanlayicixbireyxmadde yanlhiliklariin ise soz
konusu olmadig saptanmaistir.

3. SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda;

- Ogrencilerin ve maddelerin yiiksek giivenirlikte birbirinden ayrt edilebildigi,

- Puanlayicilar arasi giivenirligin, mutlak uyumun ve kappa istatistiginin yiiksek
oldugu

- Puanlayicilarin  benzer katilik ve comertlikte puanlamalar yaptiklarr tespit

edilmistir.
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4. SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda;
puanlayici katiligi ve comertligi, merkeze yonelme etkisi, tutarsizlik ve yanlilik
seklinde siralanan puanlayict etkilerinden higbirinin bulunmadig1i sonucuna
ulasilmstir.

5. SOLO taksonomisine dayali rubriklere gore elde edilen yetenek kestirimlerinin
standart rubriklere gore hesaplanan yetenek kestirimlerine kiyasla dgrencilerin
matematik basarilarin1 yordama giiciiniin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Iki
rubrik tliriine gore hesaplanan yetenek kestirimleri arasinda pozitif yonde ve giiclii
bir korelasyon bulunmustur.

6. SOLO taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak elde edilen yetenek kestirimleri
ile standart rubriklere gore hesaplanan yetenek kestirimleri arasinda istatistiksel
olarak anlamli fark bulundugu tespit edilmistir. Besinci ve altinci alt problemde
ulasilan sonuglar bir arada ele alindiginda, iki rubrik tiiriine gore hesaplanan
yetenek kestirimleri arasinda goreli uyum oldugu; ancak mutlak uyum
bulunmadig1 seklinde bir ¢ikarim yapilmaistir.

7. Puanlayicilarin objektiflik, ayirt edicilik, etkili geri bildirim sunabilme, hazirlama
ve kullanim kolaylig1 gibi ozellikler acisindan SOLO taksonomisine dayali
rubrikleri standart rubriklere gore daha tercih edilebilir bir puanlama Slgegi olarak

gordiikleri belirlenmistir.

5.2. ONERILER

Arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda, 6lgme degerlendirme
siireclerine ve ileri arastirmalara 151k tutabilecek &neriler getirilmistir. Oneriler;
uygulamaya yonelik Oneriler ve ileri arastirmalara yonelik oneriler olmak iizere iki

baslikta sunulmustur.

5.2.1. Uygulamaya Yénelik Oneriler

Arastirmada elde edilen sonuglar, uygulamaya yonelik bir takim Onerileri
beraberinde getirmektedir. Oncelikle, OSYM, 2013 yili itibariyle, A¢ik Uglu
Sorularla Smav Projesi’ni baslatmistir. Bu proje kapsaminda, ilerleyen yillarda
merkezi siavlarda coktan se¢meli sorularin yani sira acik uglu sorulara da yer
verilmesi ongoriilmektedir. Benzer sekilde, MEB ilerleyen yillarda temel egitimden
ortadgretime gecis sistemi kapsaminda uygulanan ortak sinavlarda agik uglu sorulara

yer vermeyi planlamaktadir. Aragtirmada ulasilan sonuclar, merkezi sinavlarda agik
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uclu matematik sorularina yer verilmesi halinde, bu sorularin puanlanmasinda SOLO
taksonomisine dayali rubriklerden yararlanilabilecegini gostermistir.

Ulusal diizeydeki smavlarin yani sira, smif igerisinde yapilan ol¢gme-
degerlendirme calismalarinda da, SOLO taksonomisine dayali rubrikler
kullanilabilir. Boylelikle, 6grencilerin performanslarina iligkin alinacak kararlar
puanlayici etkisinden 6nemli 6lgiide arindirilabilir. Yine sinif i¢i degerlendirmelerde
ogrencilerin yetenek diizeylerine iliskin kestirimde bulunurken, agik uglu sorularin
yalnizca dersin Ogretmeni tarafindan degil; ziimre Ogretmenler kurulundaki
Ogretmenlerin timi tarafindan puanlanmasi ve yapilan puanlamalarin ¢ok ylizeyli
Rasch modeli ile analiz edilmesi Onerilebilir. Bu sayede, puanlamayi yapan
Ogretmenlerin katilik ve comertlikleri arasindaki farklar belirlenip, bu farkliliklara
diizeltmeler uygulanarak daha adil degerlendirmeler yapilmas1 miimkiin olabilir.

Puanlayicilarin 6grencilere giiclii ve zayif olduklart noktalar hakkinda geri
bildirim vermede standart rubrikleri SOLO taksonomisine dayali rubriklere gore
daha etkili buldugu dikkate alindiginda, bi¢imlendirme ve yetistirmeye yonelik
degerlendirmelerde daha ¢ok SOLO taksonomisine dayali rubriklerin kullanilmasi
yararlt olacaktir. Son olarak, hangi rubrik tiirii kullanilirsa kullanilsin, puanlama
isleminden Once kullanilacak rubrik tiiri hakkinda puanlayicilara egitim verilmelidir.
Egitim kapsaminda, puanlayicilara Ornek uygulamalar yaptirilmali, 6rnek
uygulamalar sonrasinda, puanlayicilara yaptiklart puanlamalar ile ilgili geri doniitler
verilmelidir. Bu sekilde uygulanacak bir puanlayici egitimi sayesinde, puanlama
Olceginin kategorileri ve oOlgiilecek performansin boyutlart hakkinda puanlayicilar
arasinda ortak bir alg1 olusturulabilir.

Uygulamaya yonelik olarak getirilebilecek onerilerin bir kismi agik uglu
sorularin puanlanmasinda kullanilacak rubrik tirii ile ilgili iken; bir kismi da
puanlama isleminde nasil bir yol takip edilmesi gerektigiyle alakalidir. Clinkii SOLO
taksonomisine dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalarda arastirma
kapsaminda incelenen puanlayici etkilerinin hi¢birine rastlanmamasi ya da standart
rubriklere gore yapilan puanlamalarda tutarsizlik ve halo etkisi ile puanlayicixbirey
ve puanlayicixbireyxmadde yanliliklariin bulunmamasi degerlendirme isleminde
kullanilan rubriklerin yani sira puanlama isleminde takip edilen basamaklarla da
iliskili olabilir. Ornegin; acik uclu sorulara verilen cevaplarin 6grenciden dgrenciye
degil de; sorudan soruya puanlanmasi hem standart ve hem de SOLO taksonomisine

dayali rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalara halo etkisinin karismasini 6nleyen
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onemli bir faktor olarak belirlenmistir. Dolayisiyla; agik uglu sorular puanlanirken,
tiim Ogrencilerin bir soruya verdikleri cevaplar puanladiktan sonra bir bagka soruya
gecilmesi halo etkisinin 6nlenebilmesi agisindan yararli bir uygulama olacaktir.
Arastirma sonuglarima gore; puanlayicilarin  6grencilerin - kimligi  ve
demografik 6zellikleri hakkinda bilgi sahibi olmamasi SOLO taksonomisine dayali
rubrikler ile yapilan puanlamalara yanlilik etkisinin karigmasini 6nleyen énemli bir
faktordiir. Benzer bir durum standart rubrikler kullanilarak yapilan puanlamalar i¢in
de gegerlidir. Puanlama isleminin, Ogrencilerin cinsiyeti ve ge¢mis matematik
basaris1 hakkindaki bilgiler sinav kagitlarindan silindikten sonra gergeklestirilmesi
standart  rubriklere  gbére yapilan puanlamalarda  puanlayicixbirey ile
puanlayicixbireyxmadde yanliligina rastlanmamasinda etkili olan 6nemli bir faktor
olarak tespit edilmistir. Buna gore; degerlendirme islemine yanlilik etkisinin
karigmasi olasiligini azaltabilmek i¢in agik u¢lu soru igeren sinav kagitlarinin isimsiz

olarak puanlanmasi onerilebilir.

5.2.2. Arastirmanmin Stmrhliklar ve ileri Arastirmalara Yonelik Oneriler
Alanyazin incelendiginde, a¢ik u¢lu matematik sorularinin puanlanmasinda
SOLO taksonomisine dayali rubriklerin kullanildigi goriilmektedir. Ancak bu
caligmalarda, SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayici gilivenirligini nasil
etkiledigini belirlemeye yonelik herhangi bir islem yapilmadigr belirlenmistir.
Ozellikle, hangi rubrik tiirii kullanilirsa kullanilsin  rubriklerin  puanlayici
giivenirligini arttiracag: dikkate alindiginda; puanlayici etkilerini azaltma konusunda
SOLO taksonomisine dayali rubriklerin standart rubriklerden farkli olarak ne gibi bir
katki sagladigi sorusuna literatiirdeki caligmalar yanit olamamaktadir. Ayrica,
literatiirde SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayici giivenirligine etkisinin
incelendigi sinirh sayidaki arastirmada (Burnett, 1999; Chan vd., 2002; Leung, 2000;
Yazici, 2013) puanlayicilar arasi korelasyon katsayist ve basit uyum yiizdesi gibi
klasik test kuramina dayali tekniklerin kullanildig: tespit edilmistir. Buna bagh
olarak, literatiirdeki arastirmalar SOLO taksonomisine dayali rubriklerin puanlayici
katilig1 ve comertligi, merkeze yonelme etkisi, halo etkisi, tutarsizlik ve yanlilik gibi
puanlayict etkilerini azaltmada ne derece etkili oldugu konusuna 1s1k
tutamamaktadir. Dolayisiyla, standart ve SOLO taksonomisine dayali rubrikler
kullanilarak puanlanan agik uglu matematik sorularinda puanlayici etkilerinin ¢ok

yizeyli Rasch modeli ile incelendigi bu arastirmanin o6nemli oldugu
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diistiniilmektedir. Bununla birlikte, ¢alismanin bir takim sinirliliklari bulunmakta ve
bu sinirliliklarin ileri aragtirmalarla asilabilecegine inanilmaktadir.

[k olarak bu arastirmada, standart ve SOLO taksonomisine dayal1 rubriklerin
puanlayici etkilerini azaltma konusundaki islevselligi agik u¢lu matematik sorulari
izerinden incelenmistir.  SOLO taksonomisini olusturan diizeylerin cebirsel
diisiinme, istatistiksel diislinme ve geometrik diisiinme gibi matematik dersi
kapsaminda yer alan farkli diisiinme bicimleri ile paralellik gosterdigi bilinmektedir.
Dolayisiyla SOLO taksonomisinin  matematik dersi 6grenme c¢iktilariin
degerlendirilmesine uygun yapisi, arastirma sonuglarini etkileyen faktorlerden biri
olabilir. Bu baglamda; benzer calismalarin farkli dersler i¢in de yapilmasi,
arastirmadan elde edilen bulgularin genellenebilirligine katki sunmasi agisindan
oldukc¢a 6nemlidir.

Ikinci olarak bu arastirma, standart ve SOLO taksonomisine dayal1 rubriklerin
karsilastirilmast ile siirli tutulmustur. Alanyazinda, degerlendirme siirecinde rubrik
kullaniminin puanlayici etkilerini azalttigi ve puanlayici giivenirligini artirdig: ifade
edilmektedir (Moskal ve Leydens, 2000). Ancak, literatiirde puanlayicilar arasi
farkliliklar1 azaltmada herhangi bir taksonomi temele alinmadan hazirlanan standart
rubriklerin - mi; yoksa SOLO taksonomisi ve Bloom taksonomisi gibi
taksonomilerden herhangi biri temele alinarak hazirlanan rubriklerin mi daha etkili
oldugu sorusuna yanit olabilecek bir ¢aligmaya rastlanmamustir. Standart ve SOLO
taksonomisine dayali rubrikler ile puanlanan acik uglu matematik sorularinda
puanlayict etkilerinin karsilastirmali olarak incelendigi bu calismanin literatiirdeki
s6z konusu boslugun giderilmesine katki saglayacak bir arastirma oldugu
diisiiniilmektedir. Bununla birlikte, bu arastirma Bloom taksonomisine dayali
rubriklerin puanlayici etkilerini azaltmada standart rubriklere gére daha etkili olup
olmadigr sorusunu yanitlamada yetersiz kalmaktadir. Bu kapsamda ileri
aragtirmalarda, standart ve Bloom takSonomisine dayali rubrikler kullanilarak
puanlanan agik u¢lu matematik sorularinin puanlayict etkileri agisindan
karsilastirilmas1 ~ Onerilebilir.  Yine ileri arastirmalarda, SOLO ve Bloom
taksonomisine dayali rubrikler ile puanlanan ac¢ik u¢lu matematik sorular1 puanlayici
etkileri agisindan karsilastirilabilir.

Uciincii  olarak, bu arastirmada SOLO taksonomisine dayali rubrikler
hazirlanirken Biggs ve Collis (1982) tarafindan ileri siiriilen bes diizeyli orijinal

yapiya sadik kalinmistir. Ancak, literatiirde, SOLO taksonomisinin yedi, sekiz veya



188

dokuz diizeyleri olarak yeniden yapilandirildigi ¢alismalara da (Burnett, 1999; Chan
vd., 2002) rastlanmaktadir. Literatiirdeki bu ¢alismalar SOLO taksonomisine dayali
rubriklerin hazirlanmasinda dikkate alinan diizey sayisinin degerlendirme sonuglarini
etkiledigini ortaya koymustur. Bu nedenle, ileri arastirmalarda yedi, sekiz veya
dokuz diizeyden olusacak sekilde yapilandirilan SOLO taksonomisine dayali
rubrikler kullanilarak puanlanan ag¢ik uglu matematik sorularinda puanlayici
etkilerinin incelenmesi yerinde olacaktir.

Calismanin, 104 6grencinin agik uglu sekiz matematik sorusuna verdikleri
yanitin yedi puanlayict tarafindan puanlanmasi sonucu elde edilen verilerden
olusmasi aragtirmaya iliskin diger bir sinirliliktir. Rasch analizlerinde, 100 ile 200
ogrenciden elde edilen veriler parametre Kkestirimleri igin yeterli goriilmektedir.
Bununla birlikte, madde tepki kuramina dayali analizlerin katilimci sayisinin fazla
oldugu orneklemlerde daha dogru kestirimler tirettigi (DeMars, 2010) ve ¢ok yiizeyli
Rasch modelinin madde tepki kuraminin bir uzantisi oldugu dikkate alindiginda,
benzer bir ¢alismanin daha biiyiik gruplarda yapilmasi 6nerilebilir.

Son olarak, bu arastirmada kullanilan standart ve SOLO taksonomisine dayali
rubrikler arastirmaci tarafindan hazirlanmis olup arastirmaya dahil edilen
puanlayicilar rubriklerin gelistirilmesinde gorev almamistir. Ancak, literatiirde de
ifade edildigi gibi, puanlayicilarin rubrik gelistirme siirecine dahil edilmesi,
puanlama oOlgegindeki kategorileri tam olarak anlamalar1 ve tutarli bir bigimde
kullanabilmeleri agisindan kritik bir 6neme sahiptir. Rubrik gelistirme siirecine
puanlayicilarin dahil edilmesi birgok degerlendirme sisteminde bagvurulan yaygin bir
uygulamadir (North, 2000). Bu caligmada ise, puanlayicilarin rubrik gelistirme
stirecinde gorev almadigi bir yaklasim benimsenmistir. Benimsenen bu yaklagim,
degerlendirme sonuglarin1 etkilemis olabilir. Puanlayicilarin rubrik gelistirme
siirecine dahil edilmesi halinde, arastirmadan elde edilen sonuglarin farklilik
gosterebilecegi diisiiniilmektedir. Puanlayicilarin standart ve SOLO taksonomisine
dayali rubriklerin gelistirilmesi siirecine dahil edildigi ileri ¢alismalarin yapilmasiyla

aragtirmaya iliskin bu sinirliligin asilabilecegine inanilmaktadir.
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Ek-1: Acik Uclu Sorulardan Olusan Matematik Basar1 Testi

Degerli Ogrenciler, asagida yer alan matematik sorularii ¢dzmeniz ve her bir
soru i¢in ¢oziime nasil ulastiginizi agiklamaniz istenmektedir. Bu sorularla elde
edilen bilgiler bilimsel bir arastirmada kullanilacaktir. Sorular1 ¢6zerken, gergek
bir stnavdaymis gibi ¢c6zmeniz gercegi yansitan bilgiler elde edilebilmesi i¢in son
derece 6nemlidir. ilginize tesekkiir ederim.

Ars. Gor. Mustafa ILHAN

Cinsiyetiniz: Kiz [ ] Erkek []

Birinci Dénem Matematik Dersi Karne Notunuz: 1[ ]  2[ ] 3[] 4[] 5]

Birinci Dénem Yapilan Merkezi Ortak Sinavda Matematik Dersi Dogru Saymiz:......

1. Esnaf Veli Bey, maliyeti x TL olan bir mal1 y TL’ye satmaktadir. x ile y arasinda
“y = 8x-70” bagintis1 vardir. Veli Bey’in bu malin satisindan kar ettigi bilindigine

gore, malin maliyet fiyat1 olan x igin ne sdyleyebilirsiniz.

Coziim:

Problemi nasil ¢ozdiigiiniizii aciklayiniz:

2.
A
3 Yanda verilen ABD ve CBD iiggenleri igin,
12 |AB|=5 cm, |AD|=12 c¢cm, |BC|=6 cm ve |CD|=8
i X . cm olduguna gore, |[BD|= x wuzunlugunun
alabilecegi degerlerin hangi aralikta yer aldigini
k 4 bulunuz.
C
Cozim:

Problemi nasil ¢ozdiigiiniizii aciklayimz:

LUTFEN ARKA SAYFAYA GECINIZ
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3. p bir reel say1 olmak iizere; 2p ve p+6 ifadelerinden hangisi daha biiytiktiir?

Coziim:

Problemi nasil ¢ozdiigiiniizii aciklayimmiz:

4. A = {1, 2} seklinde 2 elemanli ve A U B = {1, 2, m, n} seklinde 4 elemanl bir
kiime olduguna gore,
a) olusturabileceginiz farkli B kiimelerini gosteriniz.
b) olusturabileceginiz farkli B kiimelerinin sayist ile A kiimesinin eleman
say1s1 arasinda nasil bir iliski oldugunu bulunuz.

Coziim:

Problemi nasil ¢ozdiigiiniizii aciklayimz:

5. Ismail’in ¢iftligindeki 40 hayvanin 30’u inek, 10’u koyundur. Kenan’in
ciftligindeki 60 hayvanm 40’1 inek, 20’si koyundur. Ismail’in ve Kenan’in
ciftliginden birer hayvan segiliyor. Hem Ismail’in hem de Kenan’in ¢iftliginden
secilen hayvanin koyun olma olasiligini bulunuz.

Coziim:

Problemi nasil ¢ozdiigiiniizii aciklayiniz:

LUTFEN DIGER SAYFAYA GECINIZ
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6. a ve b birer reel say1, a+b=8 ve b < a olduguna gore, b’nin alabilecegi degerler
icin ne sOyleyebilirsiniz?

Coziim:

Problemi nasil ¢ozdiigiiniizii aciklayimiz:

7. A ve B iki matematiksel denklem makinesi olmak iizere, A makinesine bir say1
konuldugunda makine bu sayiy1 3 ile ¢arparak degistirmektedir. Daha sonra, A
makinesinden ¢ikan sayr B makinesine girmekte ve B makinesi bu sayiya 6
ekleyerek degistirmektedir. Asagida A makinesine 2 sayisinin konuldugu bir
ornek sunulmustur.

2

x 3 +6

A makinesi B makinesi

Ornekte goriildiigii gibi A makinesi, konulan say1y1 3 ile ¢arpmis ve A makinesinden
¢ikan say1 6 olmustur. Daha sonra bu say1 B makinesine girmistir. B makinesi say1y1
6 ckleyerek degistirmis ve sayr B makinesinden 12 olarak ¢ikmistir. A ve B
makinelerinin ¢aligma prensiplerine gore, asagidaki sorular1 cevaplayimiz.
a) A makinesine 4 sayist konuldugunda B makinesine girecek say1 kag olur?
b) A makinesine sirasiyla 7 ve 12 sayilar1 konuldugunda B makinesinden ¢ikan
sayilar kag olur?
€) A makinesine x sayist konuldugunda B makinesinden ¢ikan say1 y
olmaktadir. Buna gore, y sayisin1 X cinsinden ifade ediniz.
d) A makinesine giren say1 ile B makinesinden ¢ikan say1 arasindaki esitlik
degismeyecek sekilde A ve B makineleri i¢in baska birer caligma kurali
belirleyiniz.

Coziim:

Problemi nasil ¢ozdiigiiniizii aciklayimz:

LUTFEN ARKA SAYFAYA GECINIZ
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8. Ali ve Ayse oynadiklar1 oyunda, ellerindeki esit boydaki kiirdanlar ile yan yana
evler yapmaya calismaktadir. Asagida Ali ve Ayse’nin bu oyunu oynarken
yaptiklar1 evler gériilmektedir. Buna gore,

a) 9 ev igin gerekli olan kiirdan sayisini hesaplayiniz.

b) 42 ev i¢in gerekli olan kiirdan sayis1 169 ise, 43 ev i¢in gerekli olan kiirdan
sayis1 kagtir?

c) Ev sayist ile kiirdan sayis1 arasindaki iliskiyi cebirsel olarak ifade ediniz.
d) Ali ve Ayse “besgen” seklindeki evler yerine yine yan yana olacak sekilde
farkli bir geometrik sekilden olusan evler yapmak istiyor. Ayse ve Ali’ye
yardimc1 olmak i¢in farkli bir geometrik sekil belirleyiniz. Belirlediginiz
geometrik sekilden yapilan evler igin, kiirdan sayisi ile ev sayist arasindaki
iliskiyi cebirsel olarak ifade ediniz.

Coziim:

Problemi nasil ¢ozdiigiiniizii aciklayiniz:

ILGINIZE TESEKKUR EDERIM.




218

Ek-2: Agik Uclu Matematik Sorularinin Puanlanmasinda Kullanilan Standart

Rubrikler

Sorul:
Problem tam olarak anlasilmis ve uygun strateji kullanilarak dogru cevaba
ulasilmustir.

-Ogrenci Veli Bey’in kar edebilmesi icin satis fiyat: olan y’nin alis fiyat:

3 |olan x’ten biiyilk olmasi gerektiginin farkindadir. y=8x-70 bagintisini
puan | kullanarak 8x-70>x esitsizligini elde edebilmistir. Bu esitsizligi hatasiz bir
bigimde ¢Ozerek y>x olmasi i¢in x>10 olmali seklinde dogru cevaba
ulasmistir. Veli Bey’in kar zarar durumuna iligkin yapilan islemler agik,
ayrintili ve 6rnek cevap niteligindedir.

Problem biiyiik 6l¢tide anlagilmstir.

-Coziim genel olarak dogru olup yalnizca kii¢lik hatalar bulunmaktadir. Veli
Bey’in kar edebilmesi i¢in y>x olmalidir seklinde uygun strateji ile ¢oziime
baslanmis ve y=8x-70 bagintis1 kullanarak strateji 8x-70>x seklinde devam

2 | ettirmistir. Ancak 8x-70>x esitsizligini ¢ozerken kiiglik islem hatalarindan
puan | veya anlasilamayan nedenlerden dolayr sonuca ulagamamis ya da yanlis
sonuca ulagmistir.

-Ogrenci satis fiyatinm als fiyatindan biiyiik olmasi i¢in x>10 olmali
seklinde dogru sonuca ulagmistir. Ancak problemi nasil ¢ézdiigiine yonelik
yeterli agiklama yapmamustir.
Problem kismen anlasilmistir.
-Ogrenci yalnizca uygun strateji ile baslangic yapmis ama devamim
getirememistir. Ornegin, “Veli Bey’in kar edebilmesi icin y>x olmalidir”

1 | seklinde uygun strateji ile baslangi¢c yapilmis olabilir. Ancak strateji devam
puan | ettirilerek “y yerine 8x-70 yazilip” 8x-70>x esitsizligi kurulamamustir.
-Uygun strateji ile baslangi¢ yapilarak y>x esitsizligi kurulmustur. Ancak,
y>x esitligi kurulduktan sonra problemin ¢dziimiine yonelik dogru islemler
yapilamamustir. Yapilan iglemlerde 6nemli hatalar bulunmaktadir.

Ogrenci problemi anlamamistir.

-“Problemde hem y hem de x gibi iki tane bilinmeyen var, ne yapacagimi
bilmiyorum™ gibi ifadeler kullanilmistir.

-Ogrenci problemin ¢dziimiinii bulmaya yonelik herhangi bir islem
yapmamigtir.

-Ogrenci kar zarar durumunu ¢dzmeye ydnelik herhangi bir islem
yapmamistir. Sadece “Esnaf Veli Bey mali x TL’ye alip y TL’ye
satmaktadir” gibi problemin tekrar1 niteligindeki ifadeler kullanilmistir.
-Ogrenci Veli Bey’in kar-zarar durumuna iliskin dogru cevaba ulastirmasi
miimkiin olmayan yanlis esitlikler kurmus, yanlis ifadeler ve stratejiler
kullanilmastir.

puan
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Soru 2:
Problem tam olarak anlasilmistir.
-Ucgen esitsizliginden yararlanilarak dogru cevaba ulasilmistir. Ogrenci x
uzunlugunu hesaplayabilmek ic¢in her iki licgende de tiggen esitsizligi
3 | kurmasi1 ve daha sonra bu esitsizliklerden elde edilen ¢oziim kiimelerinin
puan | kesisimini  almasi  gerektiginin  farkindadir. 7<x<17 ve 2<x<I4
esitsizliklerine ulasilmis, bu esitsizliklerin kesisimini alinarak 7<x<14
seklinde dogru cevap bulunmustur. x uzunlugunun hangi aralikta yer
aldigina iliskin yapilan islemler acik, ayrintili ve 6rnek cevap niteligindedir.
Problem biiyiik 6l¢iide anlagilmustir.
-Coziim genel olarak dogru olup yalnizca kiiciik hatalar igermektedir.
Ornegin, dgrenci her iki iiggende de iiggen esitsizligini kullanarak, ABD ve
CBD ii¢genlerinde x’in alabilecegi degerlerin hangi aralikta yer aldigini elde
etmesi ve daha sonra bu degerlerin kesisimini almasi gerektiginin
farkindadir. Ancak, kiiciik islem hatalarindan veya anlasilmayan nedenlerden
dolay1 sonuca ulasilamamis veya yanlis sonuca ulasilmistir.
-Ogrenci 7<x<14 seklinde dogru cevaba ulasmistir. Ancak problemi nasil
cozdiigline iliskin yeterli agiklama yoktur.
Problem kismen anlasilmistir.
-Problemin c¢oziimiine yonelik uygun strateji olan ilicgen esitsizligi ile
probleme baslangi¢ yapilmistir.
-Ogrenci, “Bir iiggenin herhangi kenari; diger iki kenarn farkindan kiiciik,
1 | toplamindan biiylik olmaz” seklindeki {liggen esitsizligi kuralin1 verilen
puan | tiggenlere uygulamas:  gerektiginin  farkindadir. Ancak  devamim
getirememistir.
-Uygun strateji ile baglangic yapmanin disinda problemin ¢6ziimiine yonelik
dogru islemler yapilamamistir. Yapilan islemlerde Onemli hatalar
bulunmaktadir.
Problem anlagilmamustir.
-Ogrenci “Problemde iki tane {iggen var, x’in alacag: degerleri hangi licgene
gore hesaplamaliyim” gibi ifadeler kullanmustir.
-Ogrenci x uzunlugunun hangi aralikta yer aldigim bulmaya ydnelik
0 | herhangi bir igslem yapmamustir.
puan | -Ogrenci “Sekilde iki tane iicgen var, her iki iicgenin de iki kenarimin
uzunlugu biliniyor. Ancak icilincii kenarmin uzunlugu bilinmiyor” gibi
problemin tekrar1 niteligindeki ifadeler kullanilmistir.
-Ogrenci, x uzunlugunun hangi aralikta yer aldigina dair dogru cevaba
ulagtirmas1 miimkiin olmayan yanlis strateji ile baglangic yapmistir

puan
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Soru 3:
Problem tam olarak anlasilmistir.
-p’nin alacag degerlere gore iki ifadeden hangisinin daha biiyiik oldugunu
bulabilmek i¢in 2p ve p+6 ifadeleri arasinda esitlik ve esitsizlik bagintilari
3 | kurularak dogru cevaba ulagilmigtir. Ogrencinin verdigi cevap; asagidaki gibi
puan | acik, anlagilir ve 6rnek yamt niteligindedir.

2p>p+6 esitsizligi p>6 i¢in dogrudur.

2p=p+6 ifadesi p=6 i¢in dogrudur.

p+6>2p ifadesi p<6 i¢in dogrudur.

Problem biiyiik 6l¢iide anlagilmustir.

-Coztim genel olarak dogru olup yalnizca kiigiik hatalar bulunmaktadir.
Ogrenci 2p>p+6, 2p=p+6 ve p+6>2p gibi bagntilardan yararlanmustir.
Ancak kiigiik islem hatalarindan ya da anlasilmayan nedenlerden dolay1

puzan esitlik ve esitsizliklerin ¢oziim kiimesini bulmaya yonelik islemleri
sonuclandiramamis veya yanlis sonuclandirmistir.
-Ogrenci p=6 icin iki ifade esittir. p>6 icin 2p ve p<6 icin p+6 ifadesi daha
biiyiiktiir seklinde dogru cevaba ulagmistir. Ancak problemi nasil ¢6zdiigiine
iligkin yeterli a¢iklama yoktur.
Problem kismen anlasilmustir.
-Problemin ¢6zlimiine yonelik olarak 2p ve p+6 ifadeleri arasinda esitlik ya
1 da esitsizlik kurmak gibi uygun stratejiler ile probleme baslangi¢ yapilmistir.
ouan Ancak devamini getirilememistir.

-Problemi ¢6zmek i¢in uygun strateji ile baslangic yapmanin disinda

problemin ¢oziimiine yonelik dogru islemler yapilamamistir. Yapilan

islemlerde 6nemli hatalar bulunmaktadir.

Problem anlagilmamustir.

-Ogrenci “2p ve p+6 ifadelerinin her ikisi de bilinmiyor, hangisinin biiyiik

oldugunu bulmak miimkiin degil” gibi1 ifadeler kullanmistir.

-Ogrenci, 2p ve p+6 ifadelerinden hangisinin daha biiyiik oldugunu bulmaya
0 | yonelik herhangi bir islem yapmamustir.

puan | -Ogrenci, 2p ve p+6 ifadelerinden hangisinin daha biiyiik oldugunu

bulmamiz isteniyor gibi problemin tekrar1 niteligindeki ifadeler

kullanilmastir.

-Ogrencinin, 2p ve p+6 ifadelerinden hangisinin daha biiyiik oldugunu

bulmaya yonelik olarak kullandig: strateji yanlhstir.
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Soru 4:
Problem tam olarak anlasilmistir.
-Ogrenci AUB kiimesinin A kiimesinden farkli elemanlarmin mutlaka B
kiimesinin elemanlar1 arasinda olmas1 gerektiginin farkindadir. A kiimesinin
3 | her bir alt kiimesine “m, n” elemanlarim1 ekleyerek farkli B kiimelerini elde
puan | edebilir ve bu kiimelerin sayisinin A kiimesinin alt kiime sayisina esit oldugu
sonucuna ulasabilir. Ogrencinin, farkli B kiimelerini gdstermek ve bu
kiimelerin sayisi ile A kiimesinin eleman sayis1 arasindaki iliski bulmak i¢in
yaptig1 islemler agik, ayrintili ve 6rnek yanit niteligindedir.
-Problem biiyiik 6l¢iide anlasilmistir.
-Coztim genel olarak dogru olup yalmizca kiiclik hatalar icermektedir.
Ogrenci, AUB kiimesinin A kiimesinden farkli elemanlarinin B kiimesinin
elemanlar1 arasinda yer aldiginm bilir. Ayrica 6grenci, m ve n elemanlarinin
2 | yaninda A kiimesinin elemanlarinin da B kiimesinin eleman1 olabileceginin
puan | farkindadir. Ancak islemlerini sonu¢landiramaz veya yanlis sonuglandirir.
-Ogrenci; “{m, n}, {m, n, 1}, {m, n, 2} ve {m, n, 1, 2} olmak iizere A
kiimesinin alt kiime sayisina esit olan 4 farkli B kiimesi olusturulabilir”
seklinde dogru cevap verir. Ancak dogru cevaba nasil ulastigina iliskin
yeterli agiklamay1 yapamaz.
Problem kismen anlasilmistir.
-Ogrenci; ilk olarak AUB kiimesinin A kiimesinden farkli elemanlarmi
belirlemek gibi uygun bir strateji ile baslangi¢ yapar, ancak devamini
getiremez.
-Ogrenci uygun strateji ile baslangic yapmanin disinda olusturulabilecek
farkl1 B kiimelerini bulmaya yonelik dogru islemler yapamamistir. Yapilan
islemlerde 6nemli hatalar bulunmaktadir.
Problem anlagilmamustir.
-Ogrenci problemi tamamen bos birakmis, ¢oziime yonelik herhangi bir
islem yapmamustir.
0 |-Ogrenci B={3, 4} gibi yalmzca yanlis sonuglar yazmustir.
puan | -Ogrenci problemin ¢dziime ydnelik tamamen yanlis stratejiler kullanmugtir.
Kullanilan stratejinin dogru sonuca ulastirmast miimkiin degildir.
-Ogrenci, “A kiimesi ile AUB kiimesi verilmis” gibi problemde yer alan
bilgilerin tekrari niteligindeki ifadeler kullanmistir.

puan
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Soru 5:
Problem tam olarak anlasilmistir.
-Ogrenci ilk olarak, ismail’in ve Kenan’1n ¢iftliginden segilen birer hayvanin
3 | koyun olmasi olasiligini hesaplamis ve daha sonra buldugu degerleri birbiri
puan | ile garparak dogru sonuca ulasmistir. Ogrencinin, hem Ismail’in hem de
Kenan’m c¢iftliginden secilen hayvanin koyun olma olasiligint bulmak igin
yaptig1 islemler agik, ayrintili ve 6rnek yanit niteligindedir.
Problem biiyiik 6l¢iide anlagilmustir.
-Coztim genel olarak dogru olup yalnmzca kiiciik hatalar icermektedir.
Ogrenci; Ismail’in ve Kenan’in ciftliginden secilen birer hayvanm koyun
olmasi olasiligin1 hesaplamasi ve daha sonra elde etigi degerleri ¢arpmasi

puzan gerektiginin farkindadir. Ancak, 6grenci yaptig1 kiigiik islem hatalarindan
veya anlasilmayan nedenlerden dolay: islemleri sonuglandiramamis ya da
yanlig sonuglandirmistir.
-Ogrenci istenilen olasilik degerini dogru bir sekilde hesaplamistir. Ancak
problemi nasil ¢ozdiigiine iligkin yeterli agiklama yoktur.
Problem kismen anlasilmustir.
-Ogrenci ilk olarak, her bir ¢iftlikte koyun sayisiin toplam hayvan sayisina
1 | oranmi almak gibi dogru strateji ile ¢oziime baslangic yapar ancak devamini
puian getiremez.

-Uygun strateji ile baslangi¢ yapmanin disinda problemin ¢oziimiine yonelik

dogru islemler yapilmamistir. Yapilan islemlerde Onemli hatalar

bulunmaktadir.

Problem anlagilmamustir.

-Ogrenci istenilen olasilik hesabini  bulmaya yonelik higbir islem

yapmamistir.

-Ogrenci problemin ¢dziime ydnelik tamamen yanlis stratejiler kullanmugtir.

Kullanilan = stratejinin problemin ¢oziimiine yonelik dogru sonucuna
0 | ulastirmas1 miimkiin degildir.

puan | -Ogrenci “Ciftliklerden secilen hayvanin koyun olma olasilig1 oldugu gibi

inek olma olasiligi da vardir” seklinde problemin c¢oziimiine yonelik

herhangi bir yarar saglamayan ya da “Ismail ve Kenan’in ¢iftliginden birer

hayvan se¢ilmesi durumunda, her iki ciftlikten de secilen hayvanin koyun

olmasi1 olasiligin1 bulmamiz isteniyor” gibi problemin tekrari niteligindeki

ifadeler kullanmustir.
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Soru 6:
Problem tam olarak anlasilmistir.
-Ogrenci a+b=8 esitliginden yararlanarak b<a esitsizliginde a yerine 8-b
yazmak gibi uygun bir strateji ile baslangi¢ yapar. b<8-b esitsizligini ¢6ziip
b<4 seklinde dogru cevaba ulasir. Ogrencinin, b’nin alabilecegi degerleri
bulmak i¢in yaptig1 islemler agik, ayrintili ve 6rnek yanit niteligindedir.
Problem biiyiik 6l¢iide anlagilmustir.
-Coztim genel olarak dogru olup yalnizca kiigiik hatalar bulunmaktadir.
Ogrenci a+b=8 esitliginden yararlanarak b<a esitsizliginde a yerine 8-b

2 | yazmak gibi uygun bir strateji ile baslangi¢ yapar ve b<8-b esitsizligini
puan | ¢cozmeye calisarak bu stratejiyi  devam ettirir. Ancak, islemleri
sonuclandiramaz veya yanlis sonuglandirir.
-Ogrenci b<4 seklinde dogru cevaba ulasmistir. Ancak problemi nasil
cozdiigiine iliskin yeterli agiklama yoktur.
Problem kismen anlasilmustir.
-Ogrenci; a+b=8 esitliginden yararlanarak;

b<a esitsizligini yalnizca a veya yalnizca b cinsinden yazmak ya da

1 a+b=8 esitliginde ilk asamada a ve b’yi esit kabul etmek
puan | gibi uygun strateji ile baslangi¢ yapar. Ancak devaminin getiremez.
-Ogrenci uygun strateji ile baslangic yapmanin disinda problemin ¢dziimiine
yonelik dogru islemler yapamamistir. Yapilan islemlerde Onemli hatalar
bulunmaktadir.
Problem anlagilmamustir.
-Ogrenci b’nin alabilecegi degerleri bulmaya yonelik higbir islem
yapmamistir.
-Ogrenci “Hem a hem de b bilinmiyor, bu nedenle b’nin alabilecegi degerler

0 | hakkinda bir sey sdyleyemeyiz” gibi ifadeler kullanmistir.
puan | -Ogrenci problemin ¢dziime yonelik tamamen yanls stratejiler kullanir.
Kullanilan = stratejinin problemin ¢oziimiine yonelik dogru sonucuna
ulagtirmast miimkiin degildir.
-Ogrenci, “atb’yi ve b’nin a’dan kii¢iik oldugunu biliyoruz” seklinde
problemde verilenlerin tekrari niteligindeki ifadeler kullanmigstir.

puan
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Soru 7:
Problem tam olarak anlasiimistir. Ogrenci tiim alt amaglarda uygun strateji
4 | kullanarak dogru cevaba ulasmistir. Yaptigi ¢oziimii iyi bir bi¢imde organize
puan | etmis ve cevaba nasil ulastigini aciklamistir. Ogrencinin yaniti dogru, agik,
ayrintili ve 6rnek cevap niteligindedir.
Problem biiyiik 6l¢iide anlagilmistir.
-Ogrenci, problemin alt amaclarma uygun stratejiler kullanmis ve bu
stratejileri uygun islemlerle devam ettirmistir. Problemi nasil ¢6zdiigiini
3 | agiklamistir. Ancak yaptig1 kiigiik islem hatalar1 veya anlasilmayan
puan | nedenlerden dolay1 sonuca ulasamamis ya da yanlis sonuca ulagmistir.
-Ogrenci, problemin tiim alt amagclarinda uygun stratejiler ile baslamis ve
dogru cevaba ulagmigtir. Ancak sonuca nasil ulastigina dair yeterli agiklama
yoktur.
Problem kismen anlasilmistir.
-Ogrenci problemin alt amaclarindan sadece birinde uygun strateji kullanip
dogru sonuca ulagsmistir ve sonuca nasil ulastigr anlasilmaktadir.
-Ogrenci problemin birden fazla alt amacinda uygun stratejiyi se¢gmis ancak
bu stratejiler alt amaglarin higbirinde devam ettirilememistir.
-Ogrenci birden fazla alt amagta sadece dogru sonucu yazmustir. Ancak
Ogrencinin sonuca nasil ulagtigi agik degildir.
Problem ¢ok az anlasilmistir.
-Ogrenci problemin alt amaglarindan yalmzca biri icin uygun strateji
1 | belirlemigtir. Ancak bu stratejiyi sonuglandiramamis veya yanlis
puan | sonuclandirmistir.
-Ogrenci alt amaglardan yalnizca birine dogru cevap vermistir. Ancak dogru
cevabi yazdigi bu alt amacta cevaba nasil ulastig1 acik degildir.
-Ogrencinin problemi anladigina dair izler bulunmamaktadir. Ogrenci
problemi hi¢ anlamamis veya yanlis anlamistir.
-Coziimii bulmaya yonelik hicbir calisma yapilmamaistir.
0 -Qgrenci, yalnizca yanlig sonucu yazmustir.
-Ogrenci, “A ve B iki matematiksel denklem makinesidir” gibi sadece
problemdeki verileri kopyalamstir.
-Ogrenci, problemin alt amaglarmin higbirinde uygun strateji kullanmamustir.
-Ogrenci, problemin alt amaglarinin tiimiinde ¢dziim ile ilgili olmayan yanls
ifadeler kullanmustir.

puan

puan
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Soru 8:
Problem tam olarak anlasiimistir. Ogrenci tiim alt amaglarda uygun strateji
4 | kullanarak dogru cevaba ulasmistir. Yaptigi ¢oziimii iyi bir bi¢imde organize
puan | etmis ve cevaba nasil ulastigini aciklamistir. Ogrencinin yanit1 dogru, agik,
ayrintili ve 6rnek cevap niteligindedir.
Problem biiyiik 6l¢iide anlagilmistir.
-Ogrenci, problemin alt amaglarma uygun stratejiler kulanmis ve bu
stratejileri uygun islemlerle devam ettirmistir. Problemi nasil ¢ozdiigiini
3 | agiklamistir. Ancak yaptigi kiiciik islem hatalar1 veya anlasilmayan
puan | nedenlerden dolay1 sonuca ulasamamis ya da yanlis sonuca ulagsmuistir.
-Ogrenci, problemin tiim alt amagclarinda uygun stratejiler ile baslamis ve
dogru cevaba ulagmigtir. Ancak sonuca nasil ulastigina dair yeterli agiklama
yoktur.
Problem kismen anlasilmistir.
-Ogrenci problemin alt amaclarindan sadece birinde uygun strateji kullanip
dogru sonuca ulagsmistir ve sonuca nasil ulastigr anlasilmaktadir.
-Ogrenci problemin birden fazla alt amacinda uygun stratejiyi segmis ancak
bu stratejiler alt amaglarin higbirinde devam ettirilememistir.
-Ogrenci birden fazla alt amagta sadece dogru sonucu yazmustir. Ancak
Ogrencinin sonuca nasil ulagtigi agik degildir.
Problem ¢ok az anlasilmistir.
-Ogrenci problemin alt amagclarindan yalnizca biri i¢in uygun strateji
1 | belirlemigtir. Ancak bu stratejiyi sonuglandiramamis veya yanlis
puan | sonuclandirmistir.
-Ogrenci alt amaglardan yalnizca birine dogru cevap vermistir. Ancak dogru
cevab1 yazdi8i bu alt amacta cevaba nasil ulastig1 agik degildir.
- Ogrencinin problemi anladigina dair izler bulunmamaktadir. Ogrenci
problemi hi¢ anlamamis veya yanlis anlamistir.
- Coziimii bulmaya yonelik higbir ¢aligma yapilmamustir.
- Ogrenci, yalmzca yanlis sonucu yazmustir.
0 |- Ogrenci, “Ali ve Ayse kiirdanlardan besgen seklindeki evler yapiyorlar”
puan | gibi sadece problemdeki verileri kopyalamistir.
-Ogrenci, problemin alt amaglarmin hi¢ birinde uygun strateji
kullanmamustir.
-Ogrenci, problemin alt amaglarimin tiimiinde ¢oziim ile ilgili olmayan yanls
ifadeler kullanmastir.

puan
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Ek-3: Ak Uc¢lu Matematik Sorularimin Puanlanmasinda Kullamilan SOLO

Taksonomisine Dayali Rubrikler

Soru 1:
3 puan Ogrenci x=10 TL’yi kritik deger olarak belirler. x’in 10 TL’den kiiciik
s oldugu durumlarda Veli Bey’in zarar ettigi, x=10 TL olmasi durumunda
Iliskisel i - i ) , .
Yap VeI.1 Bey in ne kgr ne zarar ettl'gl ve x’in }O TL’den biiyiik olmasi
halinde Veli Bey’in kar ettigi seklinde tutarli bir sonuca ulagsmustir.
Ogrenci x’in degisken oldugunun farkindadir. x’e birden fazla sayida
2 puan | deger vererek Veli Bey’in kar zarar durumunu belirlemeye calisir.
Cok | Ancak, Veli Bey’in malin satisindan kar edebilmesi i¢in X’in en az kag
Yonli | TL olmast gerektigini bulamaz. x=10 TL’nin altindaki ve istlindeki
Yapt | degerler i¢in Veli Bey’in kar ya da zarar durumunun degiseceginin
farkinda degildir.
1 puan | Ogrenci degisken kavrammin farkindadir. Ancak, problemi tek bir yonii
Tek | ile ele aldigindan x’e yalnizca bir deger vererek soruyu ¢ozmeye ¢aligir.
Yoénlii | Ornegin, d6grenci “x=9 igin y=72-70=2 olur ve y<x oldugundan Veli
Yap1 | Bey zarar eder” gibi x’in tek bir degeri i¢in yorum yapar.
Ogrenci, “Bilmiyorum”, “Esnaflik bazen kar bazen de zarar ettiren bir
0 puan | meslektir” veya “y=8x-70 ifadesinde 8 tane x oldugu i¢in Veli Bey kar
Yapt | eder” gibi ifadeler kullanabilir. Ogrenci degisken kavrammnin farkinda
Oncesi | degildir. Ogrenci, “x’in alabilecegi degerlerden bagimsiz olarak y daima
x’ten daha biiytiktiir” gibi kavram yanilgilarina sahiptir.

Soru 2:
3 puan Ogrenci hem ABD hem de CBD 'ﬁ(,jgeni'n(.le iig:gf:n' .esitsizligini
fliskisel uygulayarak, 7<x<17 ve 2<x<I14 esitsizliklerinin her ikisine de elde
edebilir. Daha sonra elde ettigi bu esitsizlikleri tutarli bir bigimde bir
Yap1 . -
araya getirerek 7<x<14 sonucuna ulasabilir.
2 puan | Ogrenci hem ABD hem de CBD iiggeninde iiggen esitsizligini
Cok | uygulayarak, 7<x<17 ve 2<x<14 esitsizliklerinin her ikisine de
Yonlii | ulasabilir. Ancak elde ettigi bu esitsizlikleri birlestirerek anlamli bir
Yap: | biitlin olusturamaz.

1 puan
Tek
Yonlii
Yap1
0 puan | Ogrenci, “Sekilde 2 tane {icgen var” veya “x uzunlugunu bulmak ¢ok
Yap1 | zor” gibi ¢oziimle ilgisi olmayan ifadeler kullanir. Yaptigr ¢o6ziim

Oncesi | tamamen yanlistir.

Ogrenci, ABD ve CBD ii¢genlerinden yalnizca biri igin iiggen
esitsizligini uygulayabilir. Dolayisiyla, 6grenci 7<x<17 ve 2<x<l14
araliklarindan yalnizca birine ulasabilir.
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Soru 3:
Ogrenci p=6"y1 kritik deger olarak belirleyip 6’dan kiiciik ve biiyiik
3 puan | degerler icin farkli durumlar olusacagini kestirebilir. Ogrenci; p=6 icin
Iliskisel | 2p ve p+6 ifadelerinin esit oldugu, 6’dan biiyilk degerler i¢in 2p
Yap1 | ifadesinin, 6’dan kiiclik degerler icin ise p+6 ifadesinin daha biiyiik
oldugu seklinde tutarli bir sonuca ulagmustir.
Ogrenci p’nin bir degisken oldugunun farkindadir. p degiskenine birden
fazla deger vererek problemi ¢ozmeye calisir. Burada 6grenci problemi
2 puan | cevaplarken p’ye farkli degerler vererek yorum yapabilse de; olasi biitiin
Cok | durumlar1 gdz oniinde bulunduramaz. Ozellikle p=6 i¢in iki ifadenin
Yonli | birbirine esit oldugunun, 6’dan kiiclik ve biiylik degerler i¢in farkll
Yapt | durumlar olusacaginin farkinda degildir. Ornegin, 6grenci “p=2 i¢in p+6
biiyiikken; p=10 i¢in 2p biiyiik olur. Dolayisiyla bazen 2p, bazen de p+6
daha biiyiiktiir” gibi ifadeler kullanir.
Ogrenci p’ye tek bir deger vererek soruyu ¢ézmeye ¢alismistir. Burada
ogrenci, degisken kavraminin farkindadir. Ancak, problemi tek bir yonii
ile ele alir ve p’ye sadece bir deger vererek soruyu c¢ozmeye calisir.

1 puan
Tek

1?;1;1 Ornegin dgrenci, p=3 icin 2p=6 ve p+6=9 olur. Dolayisiyla p+6 ifadesi
P 2p’den biiyiiktiir seklinde bir cevap verir.
0 puan Ogrenci problemi anlamakta zorlanir. Sorunun ¢dziimii ilgili olmayan
b cevaplar verir. Ogrencinin, degisken kavrami hakkinda bir fikri
Yapi - o . NS . ! o
Oncesi olmadigindan, 6grenci p+6—7 gibi benzer olmayan ter.n.nlerl toplayabilir
ya da 2p ve p+6 ifadelerinde p’ye farkli degerler verebilir.
Soru 4

Puanlama Olgiitleri

Ogrenci olusturulabilecek farkli B kiimelerini gdstermekle kalmaz.
3 puan | Olusturulabilecek farkli B kiimelerinin sayisi ile A kiimesinin eleman
Iliskisel | sayis1 arasindaki iliskiyi de aciklayabilir. Yani ogrenci hem
Yapr | olusturabilecek farkli B kiimelerini gdsterebilir hem de bu kiimelerin
sayisiin A kiimesinin alt kiime sayisina esit oldugunun farkindadir.
2 puan | Ogrenci olusturulabilecek birden fazla sayida B kiimesi gosterebilir.
Cok | Yani 6grenci; {m, n}, {m, n, 1}, {m, n, 2}, {m, n, 1, 2} kiimelerinden
Yonlii | en az iki tanesini gosterir. Ancak, olusturulabilecek B kiimelerinin sayisi
Yap1 | ile A kiimesinin eleman sayis1 arasindaki iligkiyi agiklayamaz.
1 puan
Tek Ogrenci {m, n}, {m, n, 1}, {m, n, 2}, {m, n, 1, 2} gibi olusturulabilecek
Yonlii | farkli B kiimelerinden yalnizca birini gosterir.
Yap1

Ogrenci probleme herhangi bir cevap vermeyip bos birakir ya da
0 puan | tamamen yanlig cevap verir.

Yapt | A kiimesinin elemanlar1 rakamlardan ve A U B kiimesinin elemanlari
Oncesi | ise, rakamlar ve harflerden olusmaktadir gibi problemin ¢dziime ydnelik
herhangi bir bilgi saglamayan ifadelere yer verir.
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Soru 5:

Puanlama Olgiitleri

Ogrenci, Kenan’mn giftliginden segilen hayvanin koyun olma olasilig
3 puan (1/4) ile Ismail’in ¢iftliginden secilen hayvanin koyun olmasi olasiligini
ilipkisel (1/3) bulabilir. Ayrica buldugu bu iki olasilig birbiri ile garparak (1/4) x
éa A (1/3) = (1/12) seklinde tutarli bir sonuca olabilir. Hem Kenan’in hem de
P Ismail’in ¢iftliginden secilen hayvanin koyun olma olasiligimi dogru bir
bicimde cevaplar.
2 puan Ogrenci, Kenan’n g¢iftliginden secilen hayvanmn koyun olma olasilig
gok (1/4) ile Ismail’in ¢iftliginden secilen hayvanin koyun olmasi olasiligini
. 1. | (1/3) bulabilir. Ancak, buldugu bu iki olasiliktan tutarli bir biitlin
Yonlia - A " iy et ]
Yant olusturamadigindan hem Kenan’in hem de Ismail’in ciftliginden secilen
P hayvanin koyun olmasi olasiligin1 hesaplayamaz.
1 puan Ogrenci, Kenan’in ya da Ismail’in ¢iftliginden segilen hayvanin koyun
Tek - - Cae S
. 1. | olmast olasiligin1 bulabilir. Yani 6grenci 1/4 veya 1/3 olasiliklarindan
Yonlii o o1 o <
Yaps yalnizca birini hesaplayabilir, ancak ayni anda iki olasilig1 bulamaz.
0 puan | Ogrenci, “her iki ¢iftlikte de hem koyun hem inek vardir” gibi cevapla
Yapr | ilgisi olmayan ifadeler kullanir. Ogrencinin verdigi cevap tamamiyla
Oncesi | yanligtir ve soruda istenilenlerle bir ilgisi yoktur.

Soru 6:

3 puan

Mliskisel
Yap1

Ogrenci, a=4 ve b=4 durumunda a=b’dir. b < a sartinin saglanmasi igin
b <4 olmalidir seklinde bir genellemeye varabilir.

Ogrenci a+b=8 ve b<a kosulunu saglayan birden fazla b degeri
2 puan | oldugunun farkindadir.

Cok | a=7 ve b=1, a=6 ve b=2 veya a=5 ve b=3 gibi birden fazla sayida olasi
Yonlii | durumu yazabilir. Ancak a=4 ve b=4 durumunda a=b oldugunun b<a
Yapt | sartinin saglanmasi i¢in b<4 olmaldir seklinde bir genellemeye

varamaz.
1puan | x. . o _ _ P
Tek Ogrenci a=7 ve b=1, a=6 ve b=2 veya a=5 ve b=3 gibi olas1 durumlardan
Yonlii sadece birini yazabilir. b’ye birden fazla sayida farkli deger vermeyi
Yapi diistinemez.
0 puan | . . o . o o
Yap Ogrenci b<§ gibi tamamiyla yanlis cevaplar verir veya bilmiyorum gibi

ifadeler kullanir.

Oncesi
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Soru 7:
Ogrenci A makinesine giren sayr ile B makinesinden ¢ikan sayi
arasindaki iligkiyi cebirsel olarak ifade etmekle kalmaz. Soruda
4 puan verilenlerin  Gtesinde tahminler yapip hipotezler kurarak A
Soyutlanmis | makinesine giren say1 ile B makinesinden ¢ikan say1 arasindaki
Yapi esitlik degismeyecek sekilde, A ve B makineleri i¢in baska bir
calisma prensibi belirleyebilir. Ogrenci a, b, ¢ ve d seceneklerinin
tiimiinii dogru yanitlamistir.
Ogrenci, x ve y gibi bilinmeyenler arasindaki iliskileri aciklayabilir.

3 jpuan A makinesi ile B makinesi arasindaki iliskiyi cebirsel olarak ifade
Higkisel e . 7 8 . .
Yap: edebilir. Ogrenci a, b ve c segeneklerini dogru bir sekilde

yanitlamistir. Ancak d segenegine cevap verememistir.

Ogrenci algoritmalarin ve ydntemlerin uygulamasini gerektiren

birden fazla islemi yapabilir. Oregin, A makinesine konulan farkli
2 puan sayilar i¢in B makinesinden ¢ikacak sayilar1 hesaplayabilir. Ancak

Cok Yonli | A makinesine giren say1 ile B makinesinden ¢ikan say1 arasindaki

Yap1 iliskiyi cebirsel olarak ifade edemez. Ogrenci a ve b segeneklerini
dogru cevaplayabilmistir. Ancak ¢ ve d segeneklerine cevap
verememistir.

Ogrenci soruda verilenlerin sadece bir ydniine odaklanir. Tek bir

1 puan adim1 gerektiren basit islemleri ¢ozer. A makinesi konulan bir say1
Tek Yonlii | icin B makinesine girecek sayinin ka¢ oldugunu hesaplayabilir.
Yap1 Dolayisiyla 6grenci a segenegine dogru cevap verebilse de; diger

secenekleri cevaplayamaz.

Ogrenci, “Bilmiyorum”, “Cok zor bir soru” gibi problemin
¢Ozlimiine yonelik olmayan ifadeler kullanir. Ya da problemde
verilenleri tekrar etmekle yetinir.

0 puan
Yapi1 Oncesi
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Soru 8:

Puanlama Olgiitleri

Ogrenci kiirdan sayisi ile ev sayis1 arasindaki iliskiyi cebirsel olarak
4 puan ifade etrpekle .kalm.az. Yan yana.e\./h?r yapacak sekildp, farkli bir
Soyutlanmis geometrlk s'el.ql 'b‘ellrleylp bu sekil i¢in kiirdan saylsi 11e‘ ev saylst
Yap arasmdak} 1_hslf1y1 ce_blrsel olarak ifade edebilir. Yani Ogrenci,
mevcut bilgilerin 6tesinde genellemelere ulasabilir. Ogrenci a, b, ¢
ve d seceneklerinin tiimiinii dogru yanitlamistir.
3 puan Qgrenci kiirdan say1st ile ev say1s1‘aras1ndaki iligkiyi cel.:)i‘rse!' olarak
iliskisel ifade ederek, bu 1115k1.hakk1nda blr gepellemeye varabilir. Ogrenci
Yap! a, b ve c secgenekleri dogru bir sekilde yanitlamistir. Ancak d
segenegine cevap verememistir.
Ogrenci oriintiiniin ortak farkim1 kullanarak bir sonraki adimi
kestirebilir. 9 ev icin gerekli kiirdan sayilarini hesaplamakla kalmaz.
2 puan Ogrenci 42 ev igin'g‘erekli kﬁrdan sayisina, Oriintiinlin (.)r'tak farkini
Cok Yonlii ekleyerek 43 ev igin gerekli kiirdan sayisint bulabilir. A1.10a1.<,
Yaps kiirdan sayisi ile ev say1 arasinda nasil bir iliski olduguna dair bir
genellemeyi diisiinemez ve bu iligkiyi cebirsel olarak ifade edemez.
Ogrenci a ve b segeneklerini dogru cevaplayabilmistir. Ancak ¢ ve d
segeneklerine cevap verememistir.
Ogrenci 9 ev icin gerekli kiirdan sayisin1 soruda somut olarak
verilen 3 evin yanina 6 ev daha ¢izerek hesaplayabilir. Ancak, 9 ev
icin gerekli kiirdan sayisini hesaplamak ic¢in ardigik iki terim
1 puan arasindaki farktan (1 ev i¢in 5 kiirdan, 2 ev i¢in 9 kiirdan, 3 ev icin
Tek Yénlii 13 kiirdan... gibi her bir ev i¢in kiirdgg sayis1 4 e}rtar) yararlanmay1
Yapt diistinemez.  Bu nedenle, 9 ev i¢in gerekli kiirdan sayisim
hesaplayabilse de; 42 ev icin gerekli kiirdan sayisindan yararlanarak
43 ev i¢in gerekli kiirdan sayisin1 bulamaz. Dolayisiyla 6grenci a
secenegine dogru cevap verebilse de diger segenekleri
cevaplayamaz.
0 puan Ogrenci “Ben de bdyle bir oyun oynamak isterdim” gibi cevapla
Yap1 Oncesi | ilgisi olmayan ifadeler kullanr.
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Ek-4: Standart ve SOLO Taksonomisine Dayali Rubrikler Hakkinda Uzman

Goriisii Almak icin Yararlanilan Form

Sayin Uzman,

Asagida sekiz a¢ik uglu matematik sorusu ve bu sorularin puanlanmasinda
kullanilmak tizere hazirlanan rubrikler yer almaktadir. Bu rubrikleri, tabloda verilen
Olclitler dogrultusunda degerlendirmeniz rica edilmektedir. Gozden gegirilmesi
gerektigini diistindiigiiniiz rubrikler i¢in diizeltme Onerilerinizi agiklama olarak
eklemeniz, arastirmacinin uzman goriislerini daha saglikli bir bigimde yorumlamasini
saglayacak ve gerekli degisiklikleri yapmasimi kolaylastiricaktir. Ilginize simdiden
tesekkiir eder, ¢calismalariizda kolayliklar dilerim...

Ars. Gor. Mustafa ILHAN

| Evet Kismen  Hayir

Puanlama kategorileri iyi tantmlanmis mi?

Puan kategorileri arasindaki farklar agik mi1?

Rubrik, her nitelikteki Ogrenci  grubunu
degerlendirmek i¢in uygun mu?

Rubrikte yer alan anlatimlar a¢ik (anlagilir) mi?

Puanlama dlgiitleri soru ile oOl¢iilmek istenen
ozelligin biitlin yonlerini i¢eriyor mu?

Puanlama olgiitleri soru ile Olgiilmek istenen
ozellik disinda herhangi bir degerlendirme 6l¢iitii
iceriyor mu?
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Ek-5: Standart Rubrikler ile flgili Diisiinceler Anketi

Standart rubriklerin objektifligi hakkinda ne diistiniiyorsunuz?

Ogrencilere giiglii ve zay1f oldugu noktalar hakkinda geri bildim vermede standart
rubriklerin etkililigi hakkinda ne diigiiniiyorsunuz?

Standart rubrik kullanilmadan 6nce bu rubriklere yonelik bir egitim verilmesinin
gerekliligi hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?

Ogrencinin cevabma karsilik gelen derecenin (puaninin) dogru bir bicimde
belirlenmesi  konusunda  standart rubriklerin  etkililigi hakkinda ne
diistiniiyorsunuz?

Olgiilen &zellik agisindan farkli yetenek diizeyinde bulunan 6grencilerin ayirt
edebilmesi konusunda standart rubriklerin etkililigi hakkinda ne diisliniiyorsunuz?
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Standart Rubriklerin; Cok Yiiksek (5) — Cok Diisiik (1)
Objektifligi (Puanlama islemi kim
tarafindan  yapilirsa yapilsin  aym 5 4 2 2 1

sonuca ulasilmast)

Olciilen  6zellik acisindan  farkli

seviyelerdeki ogrencileri  birbirinden 5 4 3 2 1
ayirt edebilme 6zelligi

Ogrenciye giicli ve zayif oldugu

noktalar hakkinda geri bildirimler 5 4 2 2 1
sunabilme 6zelligi

Standart Rubriklerin; Cok Kolay (5) — Cok Zor (1)

Hazirlanmasi 5 4 3 2 1
Kullanimi 5 4 3 2 1
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Ek-6: SOLO Taksonomisine Dayah Rubrikler ile Tlgili Diisiinceler Anketi

SOLO taksonomisine dayali rubriklerin objektifligi hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?

SOLO taksonomisine dayali rubriklerin kullanim kolayligi hakkinda ne
diistiniiyorsunuz?

Ogrencilere giiglii ve zay1f oldugu noktalar hakkinda geri bildim vermede SOLO
taksonomisine dayali rubriklerin etkililigi hakkinda ne diistiniiyorsunuz?

SOLO taksonomisine dayali rubrik kullanilmadan &nce bu rubriklere yonelik bir
egitim verilmesinin gerekliligi hakkinda ne diisliniiyorsunuz?

Ogrencinin cevabina karsilik gelen derecenin (puaninin) dogru bir bigimde
belirlenmesi konusunda SOLO taksonomisine dayali rubriklerin etkililigi
hakkinda ne diisiliniiyorsunuz?

Olgiilen 6zellik acisindan farkli yetenek diizeyinde bulunan &grencilerin ayirt
edebilmesi konusunda SOLO taksonomisine dayali rubriklerin etkililigi hakkinda
ne diisliniiyorsunuz?
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Acik uclu matematik sorularin puanlanmasinda standart ve SOLO taksonomisine
dayali rubriklerden hangisini tercih edersiniz. Neden?

SOLO taksonomisine dayali rubriklere iliskin eklemek istediginiz goriisleriniz
varsa liitfen belirtiniz.

SOLO Taksonomisine Dayali Rubriklerin;  Cok Yiiksek (5)— Cok Diisiik (1)

Objektifligi (Puanlama islemi kim tarafindan
yapilirsa yapilsin ayni sonuca ulagilmasi)
Olgiilen ozellik agisindan farkl
seviyelerdeki 6grencileri birbirinden ayirt 5 4 3 2 1
edilebilme 6zelligi
Ogrenciye gii¢lii ve zayif oldugu noktalar 5 4 3 5 1
hakkinda geri bildirimler sunabilme 6zelligi

SOLO Taksonomisine Dayali Rubriklerin; Cok Kolay (5) — Cok Zor (1)

Hazirlanmasi 5 4 3 2 1

5 4 3 2 1

Kullanimi 5 4 3 2 1




236

Ek-7: OZGECMIS (VITAE)
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