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ÖZET 

ÖĞRENCİ BAŞARILARININ BELİRLENMESİ SINAVINDAN (ÖBBS) 

KLASİK TEST KURAMI, TEK BOYUTLU VE ÇOK BOYUTLU MADDE 

TEPKİ KURAMI İLE KESTİRİLEN BAŞARI PUANLARININ 

KARŞILAŞTIRILMASI  

 

Özer Özkan, Yeşim 

Doktora, Ölçme ve Değerlendirme Anabilim Dalı 

Tez Danışmanı: Prof. Dr. Ezel Tavşancıl 

Aralık 2012, XII+100 Sayfa 

 
Bu araştırmada, bir test bataryasındaki başarı ölçüleri kestiriminin 

doğruluğunun belirlenmesi ve ampirik olarak Klasik Test Kuramı (KTK), tek ve 

çok boyutlu Madde Tepki Kuramı (MTK) modellerinin Öğrenci Başarılarının 

Belirlenmesi Sınavı’nın (ÖBBS) Türkçe ve matematik alt testi verilerine 

uygulanarak elde edilen başarı ölçülerinin karşılaştırılması amaçlanmıştır. Bu 

karşılaştırmalar yapılırken başarı ölçülerini daha az hata ile kestiren en iyi 

model ortaya konulmaya çalışılmıştır. Araştırma verileri, 2008 yılında sekizinci 

sınıflara uygulanan ÖBBS’nin 25 maddelik çoktan seçmeli Türkçe ve 

matematik testlerinin 9876 öğrenciye uygulanmasıyla elde edilmiştir.  

Elde edilen verilerin çözümlenmesinde öncelikle testlerden ve testlerin 

alt boyutlarından elde edilen veriler üzerinde kuramların varsayımlarının 

karşılanıp karşılanmadığını belirlemeye yönelik çalışmalar yapılmıştır. Bu 

amaç doğrultusunda öncelikle testlerin boyutluluğu analiz edilmiştir. Testler 

çok boyutlu olarak bulunmuştur. Boyutluluk analizinin ardından verilere faktör 

analizi uygulanarak her test için alt boyutlar belirlenmiştir. Alt boyutlar Türkçe 

testinde “anlam bilgisi” ve “dil bilgisi”, matematik testinde ise “aritmetik” ve 

“sayısal mantık” olarak isimlendirilmiştir. 
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Türkçe testi verilerinin analizi sonucunda tüm testten çok boyutlu MTK 

ile kestirilen yetenek parametrelerinin alt boyutlar bazında tek boyutlu MTK’ye 

göre kestirlen yetenek parametreleri ve KTK’ye göre elde edilen test 

puanlarına kıyasla kısmen daha düşük standart hataya sahip olduğu 

belirlenmiştir. KTK’ye göre elde edilen puanlar ile tek ve çok boyutlu MTK’ye 

göre belirlenen yetenek kestirimlerinin güvenirlikleri incelendiğinde ise çok 

boyutlu MTK’ye göre elde edilen güvenirliğin kısmen daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Puanlar ve yetenek kestirimleri arasındaki ilişkiler 

incelendiğinde ise KTK’ye göre elde edilen puanlar ile tek ve çok boyutlu 

MTK’ye göre belirlenen yetenek parametreleri arasında yüksek ve manidar bir 

ilişki bulunmuştur. Benzer şekilde tek ve çok boyutlu MTK’ye göre elde edilen 

yetenek kestirimleri arasında da yüksek ve manidar bir ilişki belirlenmiştir. 

Matematik testi verilerinin analizi sonucunda, yetenek parametrelerinin 

kestiriminde en düşük hatanın çok boyutlu MTK’ye göre; en yüksek hatanın 

ise matematik testinin alt boyutlarından tek boyutlu MTK ve tüm testten 

KTK’ye göre belirlenen puanlardan elde edildiği belirlenmiştir. KTK’ye göre 

elde edilen puanlar ile tek ve çok boyutlu MTK’ye göre belirlenen yetenek 

parametrelerinin kestirimleri arasındaki ilişki incelendiğinde KTK’ye göre elde 

edilen test puanları ile tek boyutlu MTK’ye göre elde edilen yetenek 

kestirimleri arasında yüksek ve manidar bir ilişki bulunmuştur. Matematik 

testlerinden KTK’ye göre elde edilen puanlar ile tek ve çok boyutlu MTK’ye 

göre belirlenen yetenek kestirimlerinin güvenirlikleri incelendiğinde, çok 

boyutlu MTK’ye göre elde edilen güvenirliğin kısmen daha yüksek olduğu 

belirlenmiştir. 

Araştırmanın genel sonucu olarak çok boyutlu MTK modelleri 

kapsamında elde edilen yetenek parametrelerinin, KTK ve tek boyutlu MTK’ye 

göre daha az hata içerdiği ve daha duyarlı ölçümler sağladığı bulunmuştur.
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ABSTRACT 

 

A COMPARISON OF ESTIMATED ACHIVEMENT SCORES OBTAINED 

FROM STUDENT ACHIEVEMENT ASSESSMENT TEST UTILIZING 

CLASSICAL TEST THEORY, UNIDIMENSIONAL AND 

MULTIDIMENSIONAL ITEM RESPONSE THEORY MODELS 

 

Özer Özkan, Yeşim 

Program for Educational Measurement and Evaluation 

Advisor: Prof. Dr. Ezel Tavşancıl 

December 2012, XII+100 Pages 

 

The focus of this research is to test the estimation of achievement 

measurements in the test battery and to empirically compare the results after 

applying classical test theory, unidimensional and multidimensional item 

response theory models to Student Achievement Assessment Test (ÖBBS) 

subtests of Turkish and Mathematics. It also tries to put forward the best 

model that estimates students’ achievement with less error as the comparison 

is being made. Research data was obtained by implementing 25-item Turkish 

and Mathematics Student Achievement Test to 9876 eighth graders in 2008.  

The researcher first conducted preliminary study in order to 

determine whether the data obtained from the tests and sub dimensions of the 

tests met the model assumptions. Firstly, dimensions of the tests were 

analyzed and found to be multidimensional. Then, factor analysis was applied 

and sub dimensions were determined for each subtest.  The results of this 

analysis revealed the Turkish test contains two dimensions: “reading 

comprehesions” and “grammar”; the Mathematics test also contained two 

dimensions: “arithmetic” and “mathematical logic”. 

From the analysis of Turkish test's data results, it is identified that the 

ability parameters estimated obtained from the whole test under 

multidimensional IRT, have partially less error scores and reached more 
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precise measurement than ability parameters estimated obtained from 

unidimensional  IRT on the basis of sub dimensions and test scores obtained 

from CTT.  When the reliability of the scores obtained according to CTT, and 

the ability parameters estimated identified according to the unidimensional 

and multidimensional IRT are examined, it is noticed that the reliability, 

obtained from the multidimensional IRT is partially higher. When the relation 

between the scores and the ability parameters are examined, it is found that 

there is a meaningful and great relation in between the ability parameter, 

identified from CTT's scores and a unidimensional and multidimensional IRT 

and the  between ability unidimensional IRT and the multidimensional IRT. 

Similar results were obtained in mathematics test results. 

Finally, it is found that parameters, obtained within the scope of 

multidimensional IRT, has partially less error scores and reached more 

precise measurement than ability parameters estimated obtained from 

unidimensional IRT on the basis of sub dimensions and test scores obtained 

from CTT. 
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BÖLÜM I 

 

GİRİŞ 

Bu bölümde, araştırmaya ilişkin problem durumu, araştırmanın 

amacı, önemi, sınırlılıkları ve kısaltmalar yer almaktadır. 

 

Problem 

Bilgi çağı olarak adlandırdığımız 21. yüzyılda eğitime olan talep ve 

beklentiler giderek artmaktadır. Toplumun ve bireylerin daha yüksek eğitim 

talebi, eğitim isteklerinin sunumunda sıkıntılara neden olmaktadır. Bu nedenle 

öğrencilerin başarılarına göre sıralanarak seçilmesi zorunlu hale gelmiştir. 

Bununla birlikte insana yapılan yatırımın en değerli yatırım olduğu anlayışı 

eğitim hedeflerinin gerçekleşip gerçekleşmediğini kontrol etmeyi 

gerektirmektedir. Bahsedilen nedenlerle öğrencilerin eğitim ihtiyaçlarının 

belirlenmesinde, hedeflere ulaşma düzeyinin saptanmasında ve eğitim 

politikalarına yön vermede testlerin önemi giderek artmaktadır. “Eğitim ve 

psikolojide yaygın olarak kullanılan testler psikolojik yapıların anlaşılması, 

teşhis edilmesi ve diğer yapılarla ilişkilerinin ortaya çıkarılmasını sağlarken 

öğrenciler hakkında eğitim kararlarının verilmesi, öğrenme zorluklarının 

teşhisi, öğrenci başarısının saptanması, seçme ve yerleştirme gibi çeşitli 

amaçlar için kullanılmaktadır” (Baykul, 2000). Bu testlerden elde edilen 

puanlar bireyler hakkında verilen kararların doğruluğunda temel bir dayanak 

oluşturmaktadır. 

Geniş ölçekli olarak uygulanan başarı testleri, başta Amerika Birleşik 

Devletleri olmak üzere gelişmiş pek çok ülkede eğitime yönelik karar verme ve 

eğitimin planlanması aşamalarında sıkça kullanılmaktadır. Geniş ölçekli 

testlerden öğrenci gelişimlerinin izlenmesinde, okulların başarı 

durumlarının/performanslarının yıllara göre incelenmesinde, öğretim 
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programlarının değerlendirilmesi ve geliştirilmesinde yararlanılmaktadır. Bu 

testlerin sonuçlarını öğrenci, öğretmen, yönetici ve veliler eğitimsel hedeflere 

ulaşmak amacıyla farklı şekillerde kullanmaktadırlar (MEB, 2009).  

Türkiye’de, eğitimin öğrenci başarısı üzerindeki etkisini görmek amacı 

ile ulusal ve uluslararası alanda ve değişik sınıf düzeylerinde standart testler 

ve anketler kullanılarak ölçme değerlendirme çalışmaları yapılmaktadır. 

Çalışmalarını uluslararası düzeyde yürüten kuruluşlardan biri Uluslararası 

Eğitim Başarısını Değerlendirme Kuruluşu (International Association for The 

Evaluation of Educational Achievement-IEA-)’dur. Diğeri ise kurucu üyesi 

olduğumuz İktisadi İşbirliği ve Kalkınma Teşkilatı (Organisation for Economic 

Co-operation and Development-OECD-)’dır. IEA’nın yaptığı çalışmalar; 

Uluslararası Okuma Becerilerinde Gelişim Projesi (PIRLS) ve Üçüncü 

Uluslararası Matematik ve Fen Bilgisi Araştırma Projesi (TIMSS)’dir. 

OECD’nin yürüttüğü çalışma ise Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Projesi 

(Program for International Student Asessment-PISA-)’dir.  

Uluslararası izleme ve değerlendirme çalışmaları yanında ulusal 

düzeyde yapılan Öğrenci Başarılarının Belirlenmesi Sınavı (ÖBBS), Seviye 

Belirleme Sınavı (SBS), Yükseköğretime Geçiş Sınavı (YGS) ve Lisans 

Yerleştirme Sınavı (LYS) gibi durum belirleme ve seçme amaçlı yapılan sınav 

sonuçları da okul öğrenmelerinin izlenmesine ışık tutabilecek sonuçlar 

vermektedir. 

Türkiye’de testlerin ortaöğretim ve yükseköğretim kurumlarına girişte 

öğrencileri seçme ve yerleştirme amacıyla kullanılması ve buna dayalı olarak 

bireylerin gelecekte iş ve meslek yaşamının belirlenmesi, test sonuçlarına 

göre verilecek kararların önemini daha da arttırmıştır.  

Ulusal düzeyde üç yıllık periyotlarla ilköğretim ve ortaöğretim 

öğrencilerine uygulanan ÖBBS bir durum belirleme çalışmasıdır. Bu sınav 

ilköğretim düzeyinde dördüncü, beşinci, altıncı, yedinci ve sekizinci sınıflara, 

Türkçe, Matematik, Fen ve Teknoloji, Sosyal Bilgiler ve İngilizce temel 

derslerinde yapılmaktadır. Genel amacı temel eğitimde öğrencilerin ulusal 

boyutta durumunu belirlemek ve eğitimin kalitesini ortaya koymaktır (MEB, 

2009). ÖBBS’nin amaçları MEB tarafından şu şekilde sıralanmıştır: 
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 Öğrencilerin almış oldukları eğitim sonucunda sınıflara göre 

kazanmaları öngörülen becerileri ne ölçüde kazandıklarının ve eksikliklerinin 

neler olduğunun belirlenmesi. 

 Başarı ve başarısızlığa etki eden etkenlerin ve etki derecelerinin 

neler olduğunun belirlenmesi. 

 Bölgelere, yıllara, farklı sınıf düzeyleri ve alanlarına göre 

eğitimdeki başarının izlenmesi ve başarının irdelenmesi. 

 Eğitimde yeterlilik ve kalite kontrol sistemi oluşturmak için karar 

vericilere, politika belirleyicilere, öğretim programı geliştiricilere, ders araç-

gereç-materyal hazırlayıcılar ve öğretmen yetiştiricilere temel bilimsel veriler 

sunulması. 

Yukarıda belirtilen amaçları gerçekleştirmek için ÖBBS’de öğrenci düzey 

belirleme testleri ile birlikte öğrenci ve öğretmen anketleri kullanılmaktadır. 

Öğretmen anketlerinde öğretmenlerden yaş, cinsiyet, öğretmenlikte kıdem, 

esas branş, okutulan ders, son olarak bitirilen okul, evinde bulunan ders 

kitapları dışındaki kitap sayısı ile ilgili kişisel bilgiler ve öğretmenlik mesleğine 

bağlılık, mesleğinin toplum ve öğrenciler tarafından takdir edilip edilmediği ile 

ilgili görüşler alınmıştır. Öğrenci anketinde ise kişisel bilgiler, öğrencilerin 

eğitime ayırdıkları zaman, derslerde kendilerini başarılı bulma dereceleri gibi 

konularda sorular yöneltilmiştir (MEB, 2009). Bu araştırmada veri toplama 

aracı olarak kullanılan öğrenci düzey belirleme testleriyle ise öğrencilerin 

başarı durumları değerlendirilmeye çalışılmaktadır Öğrenci düzey belirleme 

sınavı öğrencinin başarı düzeyini gösteren bir test sonucu vermektedir. 

Öğrencilerin başarı durumlarının bir göstergesi olan test sonuçları tüm 

test puanı veya alt test puanları olmak üzere iki şekilde hesaplanmaktadır. 

Türkiye’de öğrenciler hakkında önemli kararların alındığı ulusal düzeyde 

uygulanan geniş ölçekli test sonuçları tüm test üzerinden hesaplanmaktadır. 

Tüm test puanı, bireylerin ölçmeye konu olan özelliklerini, kendilerinde 

bulunma derecesine göre verdikleri yanıtlar doğrultusunda doğru ya da yanlış 

kabul edilme ölçütüne göre puanlanarak hesaplanır. Tüm test puanı öğrenci 
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hakkında genel bir değerlendirme sonucu elde edilmesini sağlasa da ölçülen 

özellik tek boyutlu değil ise öğrenci hakkında kapsamlı bir değerlendirme 

sonucu elde etmemize engel teşkil eder. Bununla birlikte, öğrencilerin 

gelecekte yapacakları çalışmaları planlamak için farklı içerik bölümlerindeki 

(farklı alt testlerdeki) güçlü ve zayıf yönlerinin belirlenmesi gerekir.  

Haladyana ve Kramer’in de (2004) belirttiği üzere “Eyaletler, kolej veya 

üniversiteler gibi akademik kurumlar öğrencilerin performansı hakkında bilgi 

sahibi olmak ve ihtiyaç olan alanlara odaklanmak ister”. Bu nedenlerle tüm 

testten elde edilen toplam puanı rapor etmek testin çok boyutlu yapıya sahip 

olması veya boyutlar arasındaki ilişkinin düşük olması gibi farklı koşullar 

altında uygun olmayabilir. Belirtilen bu gerekçelerden dolayı toplam test puanı 

yerine alt test puanlarının rapor edilmesi önem kazanmaya başlamıştır. 

Eğitimde ve psikolojide kullanılan testler farklı alt bölümlerden 

oluşmaktadır. Örneğin, matematik bilgisini ölçen bir test aritmetik ve geometri 

alt testlerinden oluşabilir. Benzer şekilde genel yeteneği ölçen bir testte sözel, 

sayı ilişkileri ve problem çözme gücü, şekiller arası ilişkiler gibi alt testlerden 

oluşabilir. Alt testlerin her biri farklı bir öğrenme alanıdır ve her bir alt öğrenme 

alanına ilişkin test puanları ayrıca hesaplanabilir. Bu alt testlerden hesaplanan 

puanlar ise alt test puanı olarak tanımlanmaktadır (Sinharay, Haberman ve 

Puhan, 2007). 

Öğrenci hakkında her bir alt öğrenme alanındaki eksiklikleri ortaya 

koyarak kapsamlı tanılayıcı bilgiler vermesi, alt test puanlarına olan ilgiyi 

arttırmıştır (Bock, Thissen ve Zimowski, 1997; Haberman,2008; Haberman ve 

Sinharay, 2010a; Tate, 2004; Yao, 2009). Özellikle öğrenciler hakkında geçti-

kaldı kararı verilmek istendiğinde, seçme ve yerleştirmelerde ya da bir işe 

eleman alımında daha tanılayıcı bilgi veren tüm/alt test puanlarının doğruluğu 

önem kazanmaktadır. 

Eğitimde ve psikolojide bir yapıyı ya da özelliği ölçmede veya testlerin 

geliştirilmesinde ve değerlendirilmesinde iki ölçme kuramı geliştirilmiştir. 

Bunlar Madde Tepki Kuramı (MTK) ve Klasik Test Kuramı’dır (KTK). KTK test 

geliştirmeye uzun yıllardır iyi bir hizmet vermiş olsa da MTK, ölçme için 
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kuramsal bir temel olarak çok hızlı bir şekilde ana kaynak olmaya başlamıştır. 

Kuramsal olarak daha savunulabilir ölçme ilkelerine sahip olduğu ve pratik 

ölçme problemlerini daha yüksek potansiyelle çözümlediği için standardize 

testler giderek artan bir şekilde MTK ile geliştirilmektedir (Embertson ve 

Reise, 2000). MTK modelleri ölçülen özelliğin yapısının tek veya çok boyutlu 

olmasına göre tek boyutlu ve çok boyutlu MTK olarak isimlendirilir. KTK ve tek 

boyutlu MTK modelleri tek boyutluluk varsayımı üzerine kurulmuştur. Bu 

varsayıma göre bütün maddeler aynı beceriyi veya beceriler bütününü 

ölçmektedir ve testlerde tek boyutluluk sağlanmalıdır. Fakat bu varsayım çoğu 

zaman karşılanamamaktadır.  

Eğitimde yapılan birçok ölçme durumunda testi oluşturan maddeler kendi 

başına farklı beceri veya beceriler bütününü ölçebilmektedir. Örneğin, cebirle 

ilgili bir sınavda eşitliğe dayalı kısa sorulu problemler ve günlük yaşam 

problemleri olarak iki tip problem sorulmuş olsun: İlk tipteki sorular 

öğrencilerden cebirsel ifadeleri gösterme becerisini, ikinci tip ise soru metnini 

okumayı, anlamayı ve cebirsel ifadelerle gösterme becerisini içermektedir. Bu 

durumda testte, okuma becerisi, çevirme becerisinden cebirsel ifadeleri 

gösterme becerisine kadar farklı bileşenler yer almaktadır.  

Traub (1983) özellikle bilişsel testlerde yer alan soruları çözmek için 

gerekli olan beceriler düşünüldüğünde, tek boyutluluğun kuraldan fazlasını 

içermediğini belirtmiştir. Eğer maddeler çeşitli yetenek düzeylerinde ve 

cevaplayıcılar da bu becerilerin bir tanesinden fazla yeterlik seviyesinde 

farklılaşıyorsa bu etkileşim çok boyutluluk ile modellenmelidir (Ackerman, 

1994).  

Klasik Test Kuramı, tek ve çok boyutlu MTK modellerin karşılaştırılması 

üzerinde durulan bu araştırmanın amacının daha iyi anlaşılması açısından 

öncelikle boyutluluk kavramı üzerine durularak, KTK, tek ve çok boyutlu 

MTK’ya aşağıda geniş bir biçimde yer verilmiştir. 
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Psikolojik Yapılarda Boyutluluk 

Test yapısını ampirik olarak değerlendiren yöntemler öncelikle testin 

boyutluluğu olmak üzere bazı yapısal özellikler hakkında bilgi sağlamalıdır 

(Tate, 2003). Test boyutluluğu testin yapı geçerliliği, test puanlarının 

hesaplanması ve raporlaştırılması üzerinde doğrudan bir etkiye sahiptir. 

Yerel bağımsız ve monoton olan bir örtük yetenek modeli üretebilmek 

amacı ile ϴ için gerekli en az boyutluluğun d olduğu durumda test d-boyutlu 

olarak değerlendirilir. d=1 olduğu durumda test, tek boyutlu test olarak 

adlandırılır. Tek boyutlu bir test, bireylerin yalnızca tek bir örtük yeteneğini 

ölçmek için tasarlanmıştır. Tek boyutlu bir testte madde tepki fonksiyonları {Pi 

(ϴ)} genel olarak ikili puanlanan maddeler için madde karakteristik eğrileri, 

çoklu puanlanan maddeler için ise {Pi, q(ϴ)} madde kategori karakteristik 

eğrileri olarak adlandırılır (Gao, 1997). 

Boyutluluk, MTK modelinin geçerliliğini etkileyen önemli faktörlerden 

biridir. Tek boyutlu MTK modeli, tek boyutluluk varsayımında bulunmaktadır. 

Bunun sonucunda, madde parametreleri ve teste giren kişinin yeteneğinin 

belirlenmesinde testlerin yalnızca tek boyutu ölçtüğü varsayılmaktadır. Ayrıca 

bir testin boyutları matematik testindeki cebir ve geometri öğeleri gibi farklı alt 

boyutlardan oluşabilir. . Bir testin çok boyutlu olduğu durumlarda öğrencinin 

performansını belirlemede tüm teste ait puanın kullanılıp kullanılamayacağı 

tartışılmaktadır (Meara, Robin ve Sireci, 2000). Bu değerlendirmeler, 

boyutluluk değerlendirmesini eğitimsel ve psikolojik ölçmeler için önemli bir 

problem haline getirir. 

Tek boyutluluk varsayımının ihlal edilmesi durumunda bu yöntemlerden 

madde parametreleri ve teste giren kişiye ait beceri değerlendirmelerine ait 

ciddi sapmalar elde edilebilir (Ackerman, 1989; Kirisci ve Hsu, 1995). 

Güvenilir sonuçlar elde edebilmek için verilerin tek boyutluluğunu gerektiren 

psikometrik yöntemlerin uygulanmasından önce tek boyutluluk varsayımının 

doğrulanması gereklidir (Gao, 1997). Bunlardan ve diğer birçok sebepten 

dolayı test verilerinin tek boyutluluğunun test edilmesi için güvenilir bir 

yönteme sahip olunması esastır.  
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Bir testin boyutluluğunu belirlemede kullanılan birçok yöntem 

bulunmaktadır. Bu yöntemler, parametrik ve nonparametrik olmak üzere iki 

grupta toplanabilir. Parametrik MTK modellerinin uygun olmadığı ve madde 

sayısının az olması gibi bazı durumlarda nonparametrik yöntemlerin daha iyi 

sonuçlar vermesi nonparametrik yöntemlere dayalı araştırmaların yapılmasını 

arttırmıştır (Junker ve Sijtsma, 2001). Çizelge 1’de ikili puanlanan 

maddelerden oluşan testlerin yapısını değerlendirmede kullanılan parametrik 

ve nonparametrik yöntemler ve bu yöntemlerin analizinde kullanılan yazılımlar 

verilmiştir (Tate, 2003). 

 

Çizelge 2. İkili Puanlanan Maddelerden Oluşan Testlerin Yapısını 

Değerlendirmede Kullanılan Yöntemler ve Programlar  

Yöntem Bilgisayar Yazılımı 

Parametrik Yöntemler 

Açımlayıcı Faktör Analizi Mplus, 
SAS,STATISTICA 

Doğrulayıcı Faktör Analizi Mplus  

Doğrusal olmayan Faktör Analizi NOHARM 

Kikare Testi CHIDIM 

Faktör Analizi TESTFACT 

Nonparametrik yöntemler 

Hiyerarşik Kümeleme Analizi HCA/CCPROX 

Boyutluluğun Testi DIMTEST 

Boyutluluğun DETECT İndeksi DETECT 

Tate, 2003 

 

Nonparametrik yöntemler incelendiğinde bir testin boyutluluğunu 

belirlemek amacıyla üç yöntemin geliştirildiği görülmektedir. Bu yöntemlerden 

boyutluluğun testi DIMTEST (Stout, 1987; Nandakumar ve Stout, 1993), 

hiyerarşik kümeleme analizi HCA/CCPROX (Roussos, Stout ve Marden, 

1998) ve boyutluluğun DETECT indeksi ise DETECT (Zhang ve Stout, 1999b) 

programları ile test edilmektedir. Bu yöntemler kullanılarak yapılan boyutluluk 

değerlendirmesi, iki ana alana ayrılmaktadır: Bir testin tek boyutlu mu, yoksa 

çok boyutlu mu olduğunun değerlendirilmesi ve gerekli olması halinde test 

öğelerinin çok boyutlu yapısının belirlenmesidir.  
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Stout (1987), bir test verisinin tek boyutluluğunun parametrik olmayan 

hipotez testi için DIMTEST programını geliştirmiştir. Tek boyutluluğun testi için 

mevcut olan birçok test yöntemi içinde kuramsal olarak doğrulama 

yapmasından dolayı DIMTEST T istatistiği, tek boyutluluğun değerlendirilmesi 

için başarılı göstergelerden biri olarak bilinmektedir (Elias, Hattie ve Douglas, 

1998). 

Yerel madde bağımsızlığı olarak gösterilen testin boyutluluk hipotezini 

test etmek için DIMTEST yaygın olarak kullanılan bir programdır. DIMTEST 

programında analizler yapılırken veri kümesi, Değerlendirme Alt Testi 

(Assessment Subtest-AT) ve Bölümleme Alt Testi (Partitioning Subtest-PT) 

olarak iki alt kümeye ayrılır. Boyutsal olarak homojen olması gereken madde 

setlerinden biri AT olarak seçilir. Kalan madde kümesi ise PT olarak 

gruplandırılır. Bu maddeler, testin uygulandığı kişilerin puan gruplarına 

ayrılması için kullanılır. Sonrasında program, testin uygulandığı kişileri PT’deki 

puanlarına göre kategorilere ayırır ve PT puanlarında bağıl AT maddelerinin 

eşdeğerlilik çiftlerini hesaplar. AT maddelerinin bağıl eşdeğerliliklerini esas 

alarak DIMTEST bir T istatistiği üretir ve hipotez testi yapar.  

: Test tek boyutludur. 

: Test çok boyutludur. 

Stout’un T testi AT1 ve AT2 arasında standardize edilmiş varyans 

farklılıklarını karşılaştırmaktadır. Yerel bağımsızlık prensibi doğrultusunda tek 

boyutlu oldukları varsayılan AT öğelerinin bağıl eşdeğerlilikleri sıfırdır. 

 

     (1) 

 

Formülde yer alan  ve  AT1 ve AT2 arasında standardize edilmiş 

varyans farklılıklarıdır. Stout’un T istatistiği ortalaması sıfır standart sapması 

bir olan normal dağılım göstermektedir (Meara ve diğerleri, 2000). Eğer 

DIMTEST T istatistiği sıfıra yakınsa Ho hipotezi korunmuştur. Böylelikle bir 
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veri kümesinin tek boyutlu olduğu sonucuna varılır. DIMTEST programı 

2000’den fazla kişiye test uygulanması durumunda, yukarıdaki işlemleri 

otomatik olarak her bir alt kümede 2000’i geçmeyecek şekilde olabilecek en 

büyük boyuttaki eşit alt kümelere ayırır. Bu alt kümelerin her biri için DIMTEST 

programı PT seçimi ve T hesaplaması ayrı olarak yapılarak her bir alt küme 

için ayrı bir T hesaplaması elde edilir (Stout, Douglas, Junker ve 

Roussos,1993). 

Bu çalışma kapsamında verinin boyutlu olup olmadığının test edilmesi 

amaçlandığı ve alt testlerde madde sayısının az olması nedeniyle DIMTEST T 

istatistiği kullanılmıştır. Boyutluluk kavramının özetlenmesinin ardından 

eğitimde ve psikolojide bir yapıyı yada özelliği ölçmede ve değerlendirmede 

kullanılan KTK ve MTK kuramları aşağıda ana hatlarıyla tartışılmıştır. 

 

Klasik Test Kuramı 

Psikolojik ölçme tarihinin başlangıcından itibaren test geliştirmede, bu 

testlerin analizinde ve psikolojik ölçeklerin puanlanmasında yaygın olarak 

kullanılan kuram KTK’dır. Günümüzde KTK yaygın olarak kullanılıyor olmakla 

birlikte, MTK da giderek daha popüler olmaya ve tercih edilmeye başlanmıştır 

(Reise, Ainsworth ve Haviland, 2005).  

Klasik Test Kuramında gerçek puan ve hata puanı olmak üzere iki farklı 

gözlenemez yapı vardır. KTK’da ölçülmek istenen değişkene ilişkin gerçek 

değer, gerçek puan olarak adlandırılır. Ölçmede amaç gözlenen bir özelliğin 

gerçek değerini bulmaktır. Fakat ölçmeye karışan çeşitli hatalar yüzünden 

gerçek değer doğrudan elde edilememektedir. Ölçme yoluyla doğrudan elde 

edilemeyen gerçek puan, bazı varsayımlarla gözlenen puanlardan kestirilir. 

Hata puanı ise gözlenen puan ile gerçek puan arasındaki fark olarak ifade 

edilmektedir. Bahsedilen ifadeleri matematiksel olarak belirtmek gerekirse 

bunu aşağıdaki eşitlikle göstermek mümkündür (Baykul, 2000); 

 

X = T + E         (2) 

 

Buradaki X: gözlenen, T: gerçek ve E: hata puanıdır.  
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Klasik Test Kuramına dayalı analizleri yapabilmek için öncelikle kuramın 

varsayımlarının karşılanması gerekmektedir. Bu varsayımlar aşağıda 

sıralanmıştır: 

1. Tesadüfi hata puanlarının beklenen değeri sıfırdır. 

2. Paralel testteki hata puanları ve gerçek puanlar ile arasındaki 

korelasyon sıfıra eşittir. 

3. İki ayrı ölçmeden elde edilen hata puanları arasındaki korelasyon sıfıra 

eşittir. 

Bu kuramda ölçme hatalarının tesadüfi olduğu ve bu hataların gerçek 

puanlarla, başka bir değişkenin gerçek puanıyla ve farklı ölçmelere ait hata 

puanlarıyla korelasyon vermediği varsayılmaktadır (Baykul, 2000). Bu açıdan 

KTK’nın bazı sınırlılıkları bulunmaktadır. Hambleton, Swaminathan ve Rogers 

(1991), bu sınırlılıkları şu şekilde açıklamaktadırlar: 

Madde ve test istatistikleri gruba bağlı olarak hesaplanır. Yani bu 

sınırlılık madde ve test özelliklerinin birbirinden ayrılamamasıdır. Eğer bir test 

zor ise kişi düşük yeteneğe, eğer kolay ise yüksek yetenek düzeyine sahipmiş 

gibi görünebilir. Katılımcıların yeteneği ise test maddelerinin güçlük düzeyini 

belirlemektedir çünkü KTK’da maddelerin ayırt ediciliği ve güçlüğü belli bir 

grup için geçerlidir.  

Farklı gruplara ilişkin test puanlarının karşılaştırılmasında sınırlılık vardır 

çünkü grup değiştikçe madde parametreleri de değişecektir. Bu nedenle farklı 

testleri alan kişileri KTK’ya göre karşılaştırmak oldukça güçtür. Testler paralel 

olsa bile testi alanların yetenek düzeyi birbirinden farklı olacağı için test 

puanları farklı büyüklüklerde hata içerebilir. Bu nedenle farklı güçlükteki test 

sorularının yarısını yanıtlayan iki kişinin aynı yetenekte olduğu ileri sürülemez. 

KTK’nın bir diğer sınırlılığı ise testin bütünü için tek bir hata kestiriminin 

yapılmasıdır. 

Klasik Test Kuramı’nda yaşanan sınırlılıklara alternatif olarak geliştirilen 

ve bireylerin yetenek ölçülerini teste bağımlı kalmadan maddelerden yola 
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çıkarak kestirebilen MTK, test geliştirme çalışmalarında 80’li yıllardan itibaren 

giderek daha fazla uygulama alanı bulmuştur. MTK, ölçülen özellik 

bakımından farklı yetenek düzeylerindeki cevaplayıcıların maddeyi nasıl 

yanıtladıklarına ilişkin matematiksel model sunan bir kuramdır (Crocker ve 

Algina,1986). Aşağıda bu kuram ana hatlarıyla tartışılmıştır. 

 

Madde Tepki Kuramı 

Bilgisayar teknolojisinin kat ettiği gelişim, ölçme uygulamalarını da 

etkilemiştir. Bireyselleştirilmiş ölçme uygulamalarına imkân bulunması, 

cevaplayıcıların maddelere verdiği tepkilerin anında alınabilmesi ve geliştirilen 

yazılım programlarıyla yorumlanıp saklanabilmesi ölçme ve değerlendirmede 

yeni kuramların doğmasına yol açmıştır. MTK da bunlardan birisidir.  

Madde Tepki Kuramı isminden de anlaşılacağı gibi testi alan kişinin 

maddelere verdiği tepkileri temel alan bir kuramdır. MTK’ya göre, bireylerin 

belli bir alandaki doğrudan gözlenemeyen yetenekleri ya da özellikleri ile bu 

alanı yoklayan sorulardan oluşan test maddelerine verdikleri yanıtlar arasında 

bir ilişki vardır ve bu ilişki matematiksel olarak ifade edilebilir. Bu kurama göre 

geliştirilen testlerden elde edilen yetenek parametreleri, bireylere uygulanan 

testlerden bağımsız olarak elde edilebilmektedir. Bu özellik, test puanları 

eşitlendiğinde, bireylerin yeteneklerinin gruptan bağımsız olarak 

karşılaştırılmasını sağlamaktadır (Kelecioğlu, 2001). 

Yetenek düzeyi (θ), bireyin maddelere yanıt verirken kendisinde var 

olduğu düşünülen örtük değişkendir. Θ teorik olarak eksi ile artı sonsuz 

arasında bir değer almaktadır. Uygulama kolaylığı için θ eşit aralıklı bir ölçek 

üzerinde -3 ile +3 değerleri arasında tanımlanmaktadır (Van der Linden ve 

Hambleton, 1997). 

Klasik Test Kuramında puanlama yapılırken doğru yanıtlanan toplam 

soru sayısı alınır. Ancak MTK’da soruların ayırt edicilik ve güçlük değerleri de 

puanlamaya katıldığından MTK’da yetenek kestirimleri ağırlıklı puanlama ile 

yapılmaktadır. Bu durumda aynı sayıda maddeyi, doğru yanıtlayan iki öğrenci 

aynı yeterlik düzeyine sahip olmayabilir. Bu yolla ölçülen özellikle ilgili bireysel 

farklılıkların daha iyi ortaya konması mümkündür (Demirtaşlı ve Arıkan, 2009). 
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Stocking (1997), MTK’nın avantajlarını şöyle sıralamaktadır: MTK’da 

maddeye yanıt veren gruptan bağımsız olarak bir maddenin betimlenmesi 

veya özelliklerinin ortaya konması mümkündür. Ayrıca MTK’da bir bireyin 

özelliği tepki verdiği madde örnekleminden bağımsız olarak ortaya 

konabilmekte ve testin tek bir uygulaması ışığında da o testin özellikleri 

kestirilebilmektedir. Bunlara ek olarak MTK, KTK’da olduğu gibi tüm bireyler 

için tek bir tahmin hatası vermemekte bireysel yetenek tahmini için standart 

hata değeri vermektedir (Embertson ve Reise, 2000). Bu avantajlarından 

faydalanabilmek için ise öncelikle kuramın varsayımları karşılanmalıdır. 

 

Tek Boyutlu Madde Tepki Kuramının Varsayımları 

Bu varsayımlardan ilki tek boyutluluktur. Bu varsayım testi oluşturan 

maddelerin, yalnızca tek bir yeteneği ölçeceğini kabul etmektedir. (Hambleton, 

Swaminathan ve Rogers, 1991). Bireyin test performansı için gerekli olan tek 

bir baskın yetenek olduğunda kullanılan modellere tek boyutlu modeller denir 

(Embertson ve Reise, 2000). Boyutluluğu incelemek amacıyla ikili puanlanmış 

madde yanıtları için tetrakorik korelasyon hesaplanır ve ardından korelasyon 

matrisi temel bileşenler faktör analizi ile analiz edilir. 

Bir diğer varsayım ise yerel bağımsızlıktır. Bu varsayıma göre test 

performansını etkileyen yetenekler sabit tutulduğunda, herhangi iki test 

maddesine karşı bireylerin yanıtları istatistiksel olarak bağımsızdır. Diğer bir 

anlatımla bireylerin farklı maddelere verdikleri yanıtlar arasında bir ilişki yoktur 

(Embertson ve Reise, 2000). Bir testte tek boyutluluk sağlanıyorsa yerel 

bağımsızlık da sağlanıyordur. 

Varsayımlardan bir diğeri ise testin Hız Testi Olup olmadığının test 

edilmesidir. Testin hız testi olup olmadığı, her bir kişinin boş bıraktığı madde 

sayılarının varyansının, yanlış yaptıkları madde sayılarının varyansına oranı 

alınarak değerlendirilir. Bu oranın sıfıra yakın olduğu durumlarda test hız testi 

olarak çalışmamaktadır (Gulliksen, 1950; akt. Berberoğlu, Çömlekoğlu ve 

Yıldırım, 2003). 

Yukarıda belirtilen varsayımlar karşılandıktan sonra değişmezlik ilkesi 

incelenmelidir. MTK’ya göre, bireylerin belirli bir alandaki doğrudan 
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gözlenmeyen yetenekleri, özellikleri ya da bu alanı yoklayan sorulardan 

oluşan test maddelerine verdikleri yanıtlar arasında bir ilişki vardır ve bu ilişki 

matematiksel olarak ifade edilebilir. Bu kurama göre geliştirilen testlerden elde 

edilen yetenek ölçüleri, bireye uygulanan testlerden bağımsız olarak elde 

edilebilmektedir. Yetenek parametresinin değişmediğini incelemek için testteki 

maddeler tek-çift olarak ikiye ayrılır ve her bir madde grubundan kestirilen 

yetenek parametreleri arasındaki korelasyonlar incelenir. Madde 

parametrelerinin değişmezliğini incelemek için ise öğrenciler, seçkisiz 

yöntemle iki gruba ve üst-alt yetenek gruplarına ayrılır, her bir grupta kestirilen 

madde parametreleri bu gruplar arasında korelasyon tekniği kullanılarak 

incelenir. 

Madde Tepki Kuramının avantajlarından yararlanmak, verilerin modelle 

uyumuna bağlıdır. Model-veri uyumu çalışmaları üç yolla yapılır: Verilerin 

modelin varsayımlarını sağlayıp sağlamadığı test edilir, kullanılan modelin 

MTK’nın sağladığı avantajları yerine getirip getirmediği incelenir ve gözlenen, 

kestirilen sonuçların uyumuna bakılır (Hambleton ve diğ., 1991). 

 

Madde Tepki Kuramı Modelleri 

Eğitimsel ve psikolojik test verilerinin analizinde kullanılan MTK 

modelleri, gözlenen parametrelerle (test maddesine verilen yanıt), 

gözlenemeyen parametreler (ölçme konusu olan psikolojik özellik) arasındaki 

ilişkiyi tanımlayan olasılık modelleridir (Demirtaşlı-Çıkrıkçı, 1995). MTK ile ilgili 

yürütülen ilk çalışmada (McKinley,1989) bir bireyin bir testte yer alan 

maddelere verdiği yanıtların doğru veya yanlış olarak sınıflandığı modeller 

üzerinde durulmuştur. Bir, iki ve üç parametreli MTK modelleri, bireyin 

bilgisinin yalnızca varlığını ve yokluğunu dikkate alan iki kategorili modeller 

olarak bilinirler. Ancak tüm cevaplayıcı-madde ilişkilerinin iki kategorili 

modellerle incelenmesi uygun olmayabilir. Örneğin kısmi olarak doğru 

yanıtlanmış bir maddeye puan vermek için ikiden fazla kategori içeren bir 

modele ihtiyaç duyulur (De Ayala, 1993).  

Tek boyutlu iki kategorili MTK modelleri için iki ve daha fazla örtük 

özellikten etkilenen maddeler uygun değildir. Bireyler düzeyinde 
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düşünüldüğünde farklı strateji kullanan, farklı bilgi yapılarına, seviyelerine ve 

yorumlarına sahip bireylere uygulanan maddeler için de bu model uygun 

olmamaktadır. Bu tür maddeler için çok boyutlu MTK modelleri daha uygundur 

(Embertson ve Reise, 2000). Bu durum MTK modellerinde farklı 

sınıflandırmalara ihtiyaç doğurmuştur. 

Madde Tepki Modellerinin sınıflandırılması çeşitli ölçütlere göre 

yapılmaktadır. Testin boyutluluğu göz önünde bulundurulduğunda tek boyutlu 

ve çok boyutlu olarak; puanlama şekline göre ikili ve çoklu puanlanan olarak 

ve doğrusallık yapısına göre doğrusal ve doğrusal olmayan gibi özelliklere 

göre sınıflandırılmaktadır. Ayrıca çok boyutlu MTK modelleri ise kendi içinde 

örtük özelliklerden birinin diğerini telafi edip edememesine göre, telafisel 

(compensatory) ve telafisel olmayan (non-ompensatory) olmak üzere ikiye 

ayrılmaktadır. Tek ve çok boyutlu modellerin grafiksel gösterimi Şekil 1’de 

verilmiştir. 

 

 

Şekil 1.Tek ve Çok Boyutlu Modellerin Grafiksel Gösterimi (Cheng, Wang ve 

Ho, 2009) 

Şekil 1 incelendiğinde birinci modelde tüm testin tek bir örtük özelliği 

ölçtüğü varsayılmakta ve buna uygun olarak analizler yapılmaktadır. Bu model 
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tek boyutlu model olarak adlandırılır (Cheng, Wang ve Ho, 2009). İkinci ve 

üçüncü model incelendiğinde ise bir test çeşitli tek boyutlu alt testlerden 

oluştuğundan bu modeller çok boyutlu modeller olarak adlandırılmaktadır. Çok 

boyutlu modellerde test verisinin boyutluluğu maddeler arası ve maddeler içi 

olmak üzere iki gruba ayrılmaktadır (Adams, Wilson ve Wang, 1997).  

 

Tek boyutlu iki kategorili madde tepki kuramı modelleri. Bu modelde 

bireye ilişkin farklılıkların tanımlanmasında tek bir örtük özelliğin yeterli 

olabileceği düşünülmektedir. Ayrıca bu model ikili puanlanan verilerde 

kullanıldığı için, madde yanıtları başarılı (1) ve başarısız (0) olarak gösterilen 

puanlardan oluşmaktadır. Bu model, bireyin tepkilerinin tek bir genel/ortak 

faktörle belirlendiği veriler için uygundur (Embertson ve Reise, 2000). Tek 

boyutlu ve ikili puanlanan veriler için modeller bir, iki ve üç parametreli normal 

ogive ve lojistik modeller olarak sınıflandırılmaktadır. Lojistik modellerde 

madde karakteristik fonksiyonunun genel biçimi:  

 

               şeklinde ifade edilebilir.          (3) 

 

Madde karakteristik fonksiyonu veya madde karakteristik eğrisi madde 

puanlarının ϴ vektörü üzerindeki regresyonudur ve gözlenen madde 

cevaplarından hareketle gözlenemeyen özelliklerin (örtük özellikler) 

kestirilmesinde kullanılır (Nartgün, 2002 ). Şekil 2’de testteki bir maddeye 

ilişkin madde karakteristik eğrisi verilmiştir. 
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Şekil 2. Madde Karakteristik Eğrisi 

 

Madde karakteristik fonksiyonlarının matematiksel yapılarına ve 

maddelerin puanlanış biçimlerine bağlı olarak tek boyutlu MTK kapsamında 

çeşitli modeller ortaya çıkmıştır (Nartgün, 2002). X’in madde parametreleri 

cinsinden ifadesi ile üç farklı lojistik model oluşmaktadır. Bu modeller bir, iki ve 

üç parametreli lojistik modeller olarak ifade edilir. 

 

Bir parametreli lojistik model. Bu modelle, özellikle bir madde üzerinde 

tek parametre kullanarak bireyin başarılı olma olasılığı kestirilmektedir 

(Embertson ve Reise, 2000). Model bir madde parametresini içerdiği için bir 

parametreli lojistik model olarak bilinmektedir. Rash (1960), tarafından 

geliştirildiği için ayrıca “Rash Modeli” olarak da adlandırılmaktadır.  

Modelde madde güçlüğüne bağlı olarak belirli bir yetenek düzeyindeki bir 

kişinin maddeye doğru yanıt verme olasılığı belirlenmektedir. Şans 

başarısının sıfır olması ve her maddenin eşit derecede ayırıcılık gücüne sahip 

olması şeklinde bir varsayıma sahiptir. Sadece madde güçlük indeksleri 

madde karakteristik eğrisinde incelenir ve bu indekse dayalı olarak kestirimde 

bulunulur (Hambleton ve diğerleri, 1991). Bir parametreli lojistik modele göre 

bireyin bir “i” maddesine doğru yanıt verme olasılığı: 

 

şeklinde ifade edilebilir.  (4) 
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Bu eşitlikte  (ϴ), ϴ yetenek düzeyindeki kişiler arasından rastgele 

seçilen bir kişinin i maddesini doğru yanıtlama olasılığını, i maddesinin 

güçlük indeksini ve D ölçek sabitini (1,7) ifade etmektedir. 

 

İki parametreli lojistik model. Bu model, Lord (1952) tarafından normal 

dağılım eğrisine (normal ogive) dayalı olarak geliştirilmiştir. Daha sonra 

Birnbaum (1968) tarafından iki parametreli lojistik fonksiyon iki parametreli 

normal dağılım fonksiyonunun yerine kullanılmıştır. Çalışmalarda normal 

dağılıma göre lojistik fonksiyonun daha fazla avantajı olduğu görülmüştür. Bu 

nedenle lojistik modellerin daha kullanışlı olduğu düşünülmektedir. Model 

şans başarısının sıfır olması varsayımına dayanmaktadır. Madde güçlüğünün 

yanı sıra madde ayırt edicilik indeksi de modele dâhil edilir. Bu iki parametre 

kullanılarak bireylerin yetenekleri kestirilmeye çalışılır (Hambleton ve diğerleri, 

1991). İki parametreli model aşağıdaki formülle kestirilir. 

 
 (5) 

 
 

Bu eşitlikte  (ϴ) ϴ yetenek düzeyindeki kişiler arasından rastgele 

seçilen bir kişinin i maddesini doğru yanıtlama olasılığını, i maddesinin 

güçlük indeksini,  ise i maddesinin ayırt edicilik indeksini ve D ölçek sabitini 

(1,7) göstermektedir. 

 

Üç parametreli lojistik model. Bu model, iki parametreli modele c 

(şansla yanıtlanma olasılığı) parametresinin eklenmesiyle oluşmaktadır. Bir ve 

iki parametreli modelde bu parametrenin etkisi sıfır olarak kabul edilmekte 

fakat. bu modelde şans başarısı değişiklik gösterir (Hambleton ve diğerleri, 

1991). Üç parametreli lojistik modelde, bir bireyin i maddesine doğru 

yanıtlama olasılığı, madde güçlük indeksi, ayırt edicilik indeksi ve şans 

parametresi hesaba katılarak aşağıdaki eşitlikle bulunur. 

 

  

  (6) 
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Eşitlikte; 

(ϴ) : ϴ yetenek düzeyindeki kişiler arasından rastgele seçilen bir 

kişinin i maddesini doğru yanıtlama olasılığı 

 :i maddesinin güçlük indeksi 

: i maddesinin ayırt edicilik indeksi 

:  i maddesinin şansla yanıtlama olasılığı indeksi 

D: Ölçek sabiti (1,7)’dir. 

Tüm maddeler için maddeyi şansla doğru yanıtlama olasılığı sıfır olarak 

alınırsa iki parametreli modele, buna ilave olarak tüm maddelerdeki ayırt 

edicilik indeksleri sabit kabul edilirse bir parametreli modele ulaşılır. 

Embertson ve Reise (2000), kullanılan veriye hangi modelin daha uygun 

olduğunu belirlemede birçok ölçüte başvurulabileceğini vurgulamışlardır. Bu 

ölçütler; maddelerin puanlanmasındaki ağırlıkların eşit olup olmaması, ölçme 

için istenen/beklenen ölçek özellikleri, verilerin uygunluğu ve parametre 

kestirim amacı olarak belirtilmiştir. Örneğin, maddeler eşit ağırlıklandırılmış ve 

ölçek özellikleri için en güçlü çıkarım isteniyorsa bir parametreli model 

uygundur. Maddelerin oluşturulan gruba uyumu veya yüksek derecede keskin 

parametre tahminlerine ihtiyaç duyuluyorsa iki parametreli veya üç parametreli 

modeller seçilebilir. Eğer esas amaç bireylerin yeteneklerini doğru bir şekilde 

kestirmek ise en uygun modelin belirlenmesinde ki kare istatistiği kullanılarak 

modeller karşılaştırılabilir. 

Sonuç olarak tek bir ölçüt alarak hangi modelin daha uygun olduğunu 

belirlemek güçtür. Belirlenen amaç doğrultusunda ve verilerin uygunluğuna 

bakılarak modeli belirlemek daha doğru bir yaklaşım olarak görülmektedir. 

 

Çok Boyutlu Madde Tepki Kuramı 

Çok boyutlu MTK, faktör analizi ya da yapısal eşitlik modelinin özel bir 

hali olarak veya tek boyutlu MTK’nın bir uzantısı olarak (McKinley ve 

Reckase, 1982) kullanılmaktadır. MTK, olasılık modelleri yoluyla madde 
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karakteristikleri ve cevaplayıcıların örtük özellikleri arasındaki ilişkiyi açıklar. 

Çok boyutlu MTK, test maddelerinin karakteristikleri ve cevaplayıcı 

parametreleri tarafından tanımlanan uzaydaki yeriyle maddeyi doğru 

yanıtlama olasılığını birbirine bağlayan bir ilişkinin fonksiyonel formunu 

kullanarak test maddelerinin karakteristiklerini tanımlamaktadır (Reckase, 

1997). 

Çok boyutlu MTK modelleri verilerin çok boyutlu özellik gösterdiği 

durumlarda kullanılır. Bu durum, yapılan analizlerde bazı önemli değişiklikler 

gerektirir. Örneğin, tek boyutlu MTK’da doğru yanıtlama olasılığı bir tek 

özelliğe dayanır ve madde karakteristik eğrisi grafikleriyle gösterilir. Çok 

boyutlu MTK’da ise doğru yanıtlama olasılığı iki veya daha fazla özelliğe 

dayanır ve madde karakteristik yüzeyi olarak gösterilir. Benzer şekilde çok 

boyutlu MTK’da test karakteristik eğrisi de test karakteristik yüzeyi halini alır. 

Çok boyutlu MTK’da eğriden çok yüzeyle çalışılması madde ayırt edicilik 

indeksi, madde güçlük indeksi gibi özel madde karakteristiklerinin tanımlarının 

da değiştirilmesini gerekli kılmaktadır (Ackerman,1994). 

Çok boyutlu MTK, sadece Rasch’ın lineer lojistik modellerini 

içermemekte; aynı zamanda Sympson ve Whitely tarafından önerilen 

çarpımsal modelleri de içermektedir (Reckase, 1997). 

Modellerin parametrelerini tahmin etmede çeşitli bilgisayar programları 

kullanılır. İkili puanlanan verilerin analizinde kullanılan programlar MPLUS, 

BMIRT, MIRTE, MAXLOG, NOHARM ve TESTFACT’dir. Çok boyutlu MTK 

analizleri çok geniş örneklem gerektirir. İki boyutlu madde parametreleri 

tahminleri elde etmek için en az 2000 kişilik cevaplayıcı gerekmektedir. Bu 

durum çok boyutlu MTK kullanımını kısıtlamaktadır. Bu nedenle özellikle 

ulusal ölçekteki programlarda ve bölgesel düzeydeki sınavlarda kullanılabilir. 

Günümüzde telafisel olmayan modelin parametrelerini tahmin edecek 

bilgisayar programı mevcut değildir.  

Bu çalışmada parametre kestiriminde TESTFACT programından 

yararlanılmıştır. TESTFACT programı madde parametrelerinin tahmininde 

marjinal en çok olabilirlik yöntemini kullanmaktadır (Bob ve 

Aiken,1981;Reckase,2009).  
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Çok boyutlu iki kategorili madde tepki kuramı modelleri. Çok boyutlu 

MTK’da ikili puanlanan maddeler için modeller genel olarak örtük özelliklerden 

birinin diğerini telafi edip edememesine göre, telafisel ve telafisel olmayan 

model olmak üzere iki şelikden sınıflandırılmaktadır (Ackerman, 1996; 

Reckase, 2009; Sijtsma ve Junker, 2006). 

Telafisel model çok boyutlu yapılarda bir yetenek düzeyindeki yetkinliğin 

diğer boyut veya boyutlardaki eksik olan yetkinliği tamamlaması durumunda 

kullanılabilecek olan bir modeldir. Telafisel çok boyutlu MTK modelleri; birbiri 

ile öncelik-sonralık ilişkisi olmayan örtük özellikleri barındıran veya birden 

fazla çözüm stratejisine sahip maddeler için oldukça uygundur (Köse, 2011). 

Ackerman (1994), telafisel modellerin kullanımını bir örnekle açıklamıştır. Bir 

cevaplayıcının metinler kullanılarak okuma becerisi ve metindeki konu bilgisi 

ölçülmek istenebilir. Bu durumda “okuma becerisi” ve “konu bilgisi” olmak 

üzere iki yetenek boyutu ortaya çıkar. Örneğin cevaplayıcıya beysbol ile ilgili 

bir okuma parçası verildiğini düşünelim. Cevaplayıcının beysbol konusunda 

bilgisi iyi ise okuma becerisi düşük bile olsa konuyu bildiği için soruyu doğru 

yanıtlayacaktır. Bu durumun terside doğrudur. Eğer cevaplayıcının okuma 

becerisi iyi ise beyzbol konusunda bilgisi olmasa da soruyu doğru 

yanıtlayacaktır. 

Telafisel olmayan model ise çok boyutlu yapılarda bir yetenek 

düzeyindeki yetkinliğin diğer boyut veya boyutlardaki eksik olan yetkinliği 

tamamlamaması durumunda kullanılabilecek bir modeldir. Ackerman (1994) 

bu modeli bir yabancı dil testi üzerinden açıklamıştır. Testin, yabancı dildeki 

birleştirme fiillerini anadilinde yazılmış açıklamalarla işaretlemeyi gerektirdiğini 

düşünelim. İki beceri vardır: Biri “birleştirme fiillerini anlama” ve ikincisi 

“yabancı dil bilgisi”dir. Bir öğrenci birleştirme fiillerinde yeterli ancak yabancı 

dil bilgisi iyi değilse telafi edememektedir. Reckase (2009) bu modeli “kısmen” 

tamamlayıcı model olarak da adlandırmaktadır. 

 

İki parametreli telafisel çok boyutlu madde tepki kuramı modeli. Bu 

model ikili puanlanan veri için Reckase (1985) tarafından geliştirilmiştir. m 
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boyutlu telafisel iki parametreli lojistik model kullanılarak i maddesine ait doğru 

yanıtlama olasılığı şöyle ifade edilmiştir: 

 

(7) 

 

 

Formülde; 

Xi : i maddesinden alınan puanları  

ajk = (aj1, aj2,… ajm): madde ayrıcılık parametreleri vektörü 

di : i maddesinin sayısal güçlük parametresi 

θk = (θ1, θ2,… θm): yetenek parametrelerinin vektörü göstermektedir.  

Bu modelde, modellenen her bir boyut için bir madde dağılım 

parametresi ve bir tane de genel madde güçlük parametresi vardır.  

 

Üç parametreli telafisel çok boyutlu madde tepki kuramı modeli. 

Reckase (1991) tarafından geliştirilmiştir. Modelde, doğru yanıtlama olasılığı k 

yeterlik seviyesinin toplamıyla lineer olarak ilişkilidir. Matematiksel olarak 

şöyle ifade edilmiştir:  

 
  

(8)  

 

Formülde; 

D: sabit, 1.702 

aik = k. boyut üzerindeki i maddesinin ayrıcılık parametresi vektörü  

di = i maddesinin güçlük parametresi 

ci = i maddesinin şans parametresi 
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j = yetenek parametresinin vektörünü göstermektedir. 

Tek ve çok boyutlu MTK modellerinin özellikleri incelendiğinde tek 

boyutlu MTK’nın karşılaştığı önemli sorunlardan birinin, çok boyutlu veriyle 

başa çıkmakta başarılı olamamasıdır. Böyle bir durumda tek boyutlu MTK 

veriyle uyum göstermeyebilir. Bu açıdan bakıldığında öncelikle bir testin 

ölçmeyi amaçladığı özelliğin tek boyutlu mu yoksa çok boyutlu mu olduğunun 

doğru belirlenmesi önem taşımaktadır. Bir testi etkileyen kontrol altına 

alamadığımız pek çok özellik vardır (kaygı, bilişsel beceri vb.). Bu nedenle 

gerçekte tamamıyla bir tek özelliği ölçen test geliştirmek oldukça zordur. 

Türkiye’de yapılan geniş ölçekli testler farklı öğrenme alanlarını içermesine 

rağmen tek boyutluluk varsayımı üzerine geliştirilip değerlendirilmektedir.  

Türkiye’de uygulanan geniş ölçekli testlerden biri olan ÖBBS, farklı alt 

testlerden ve her alt test için farklı alt boyutlardan oluşmaktadır. Sınavın 

analizinde KTK’ya dayalı madde ve test istatistikleri hesaplanmaktadır.  

Testlerin veya testlerde bulunan maddelerin sadece tek bir örtük özelliği 

ölçtüğünü varsaymak ve bu varsayım altında ölçmeler yaparak birey hakkında 

karar vermek 1980’lerden sonra daha tartışılır hale gelmiştir (Ackerman, 1989; 

Ansley ve Forsyth, 1985; Drasgow ve Parsons, 1983; Harrison, 1986; Way, 

Ansley ve Forsyth, 1986). Bu araştırmalar tek boyutluluk varsayımının 

karşılanmadığı durumlarda yetenek ve madde parametre tahminlerinin 

etkilendiğini ortaya koymuştur. Ayrıca yapılan araştırmalarda (Adams ve 

diğerleri, 1997; Kelderman,1996; Rost ve Carstensen, 2002; Yao ve Schwarz, 

2006) çok boyutlu MTK’nin, birden fazla alt test içeren testlerde tek boyutlu 

MTK uygulandığında ortaya çıkan geçerlik ve güvenirlik sorunlarını en aza 

indirmeye yardımcı olduğu ortaya konmuştur.  

Alan yazın incelendiğinde birçok araştırmada (Anderson, 1999; 

Courville, 2005; Çelen, 2008; Demirtaşlı, 2002; Fan, 1998; Lawson, 1991; 

MacDonald ve Paunonen, 2002; Ndalichako ve Rogers, 1997; Progar ve 

Sočan,2008; Rogers ve Ndalichako, 2000; Tomkowicz ve Rogers, 2005) ikili 

puanlanan maddelerden oluşan testlerde test geliştirmede ve 
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değerlendirmede KTK ile tek boyutlu MTK karşılaştırılmıştır ve her iki kurama 

göre benzer sonuçların elde edildiği ortaya konmuştur.  

Tek boyutlu MTK ile KTK karşılaştırması yapılan araştırmaların yanı sıra 

yetenek kestiriminde tek boyutlu ve çok boyutlu MTK’nın karşılaştırıldığı 

çalışmalar da (Chang, 1992; de la Tore ve Patz, 2005; Köse, 2010; Luecht, 

2003; Spencer, 2004; Sümbül, 2011) bulunmaktadır. Bu araştırma sonuçları 

incelendiğinde Chang (1992) çok boyutlu MTK ile elde edilen sonuçların tek 

boyutlu MTK ile elde edilen sonuçlara göre daha keskin kestirimlere sahip 

olduğunu belirlemiştir. de la Tore ve Patz (2005) simülatif veri üzerinde 

MTK’ya dayalı tek boyutlu ve üç parametreli çok boyutlu modelleri madde 

sayısı, örtük özellik sayısı ve örtük özellikler arası korelasyon açısından 

karşılaştırdıkları araştırmada, örtük özellikler arasındaki korelasyon 0.00 

olduğunda çok boyutlu MTK’nın, 1.00’e doğru yaklaştığında tek boyutlu 

MTK’nın daha iyi sonuçlar verdiğini belirlemişlerdir.  

Köse (2010) yaptığı araştırmada kendisi tarafından geliştirilmiş olan 

Türkçe testi verilerini tek ve çok boyutlu MTK modelleri altında araştırıp 

madde, yetenek parametreleri ve model-veri uyum değerlerini test uzunluğu 

ve örneklem büyüklüğü açısından karşılaştırarak veri grubuna en iyi uyan 

modeli ortaya koymayı amaçlamıştır. Araştırma sonucunda çok boyutlu MTK 

modelleri kapsamında, elde edilen madde ve yetenek parametrelerinin daha 

az hata içerdiğini ve model veri uyumunun çok boyutlu MTK lehine sağlandığı 

belirlenmiştir.  

Luecht (2003), KTK, üç parametreli tek ve çok boyutlu MTK modellerini 

karşılaştırmıştır. Alt testler düzeyinde analiz edilen tek boyutlu MTK sonuçları 

ile tüm testten elde edilen çok boyutlu MTK sonuçlarını benzer bulmuştur. 

KTK’ya göre elde edilen sonuçların tüm testtin tek boyutlu MTK modelleri 

kapsamında elde edilen sonuçlara göre daha az hata içerdiği, en az hatayı ise 

alt testler düzeyinde tek boyutlu MTK ve tüm test düzeyinde çok boyutlu MTK 

ile yapılan analizlerden elde edildiği vurgulanmıştır. 

 Spencer (2004) ise yaptığı çalışmada model ve yetenek parametrelerini 

tek ve çok boyutlu MTK modelleri kapsamında karşılaştırmıştır. Bu çalışmada 
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araştırmacı çok boyutlu MTK modellerinden tek boyutlu MTK modellerine göre 

daha keskin ölçme sonuçlarının elde edildiği bulgusuna ulaşmıştır. 

Sünbül (2011) simülatif veri üzerinde yapmış olduğu çalışmada çeşitli 

boyutluluk özelliklerine sahip yapılardaki madde parametrelerinin 

değişmezliğini KTK, tek boyutlu ve çok boyutlu MTK çerçevesinde 

incelemiştir. KTK’da parametre değişmezliğinin bütün parametreler ve koşullar 

için sağlandığını, MTK’da ise hem “a” hem de “b” parametresi için parametre 

değişmezliğinin büyük oranda sağlandığını ve çok boyutlu MTK’da ise 

parametre değişmezliğinin büyük oranda sağlandığı ancak bazı deneysel 

hücreler için sağlanamadığı sonucuna ulaşmıştır. 

Araştırma sonuçları incelendiğinde, çok boyutlu MTK’nin tek boyutluluk 

varsayımının getirdiği sınırlılıkları giderip gidermediğine karar verebilecek 

düzeyde sonuçlara ulaşılamamış olması, yapılan çalışmaların çoğunlukla 

simülasyon veri üzerinde veya araştırmacı tarafından geliştirilen testlerin bir 

grup öğrenci üzerine uygulanması ile yürütülmesi, geniş ölçekte uygulanan 

gerçek bir veriden elde edilen test sonuçları üzerine yapılan karşılaştırma 

çalışmalarının oldukça az olması gibi nedenlerle daha az hatalı yetenek 

kestirimini elde edebilecek bir modeli karşılaştırmalı olarak ortaya koymak bir 

gereklilik olarak görülmüştür. 

 

Amaç 

Bu araştırmanın amacı bir test bataryasındaki başarı ölçüleri kestiriminin 

doğruluğunu belirlemek, ampirik olarak KTK, tek ve çok boyutlu MTK 

modellerini ÖBBS verilerine uygulayarak karşılaştırmaktır. Bu amaçla 

aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır: 

1. Türkçe testinden ve testin alt boyutlarından (“anlam bilgisi” ve “dil 

bilgisi”) KTK’ya göre elde edilen puanların hata kestirimleri ile tek ve çok 

boyutlu MTK’ya göre belirlenen yetenek parametrelerinin hata kestirimleri 

arasında manidar fark var mıdır? 

2. Matematik testinden ve testin alt boyutlarından (“aritmetik” ve “sayısal 

mantık”) KTK’ya göre elde edilen puanların hata kestirimleri ile tek ve çok 



25 
 

 
 

boyutlu MTK’ya göre belirlenen yetenek parametrelerinin hata kestirimleri 

arasında manidar fark var mıdır?  

3. Türkçe testinden KTK’ya göre elde edilen puanlar ile tek ve çok 

boyutlu MTK’ya göre belirlenen yetenek parametrelerinin kestirimleri arasında 

manidar bir ilişki var mıdır? 

4. Matematik testinden KTK’ya göre elde edilen puanlar ile tek ve çok 

boyutlu MTK’ya göre belirlenen yetenek parametrelerinin kestirimleri arasında 

manidar bir ilişki var mıdır? 

5. Türkçe ve matematik testlerinden KTK’ya göre elde edilen puanlar ile 

tek ve çok boyutlu MTK’ya göre belirlenen yetenek kestirimlerinin güvenirlikleri 

ne düzeydedir? 

 

Önem 

Eğitim alanında uygulanan testlerin amacı, bireyin verdiği tepkilerden 

yararlanarak geçerli ve güvenilir sonuçlara ulaşmaktır. Türkiye’de geniş ölçekli 

test sonuçlarına göre bireyler hakkında eğitimsel ve iş yaşamına ilişkin önemli 

kararlar verilmektedir. Geniş ölçekli testleri oluşturan maddeler kendi başına 

farklı beceri ya da beceri bütününü ölçebilmektedir. Türkiye’de bu testlerin 

geliştirilmesi ve değerlendirilmesinde KTK modellerinden yararlanılmaktadır. 

Test geliştirme çalışmalarında ve psikolojik ölçeklerin puanlanmasında 

KTK yaygın olarak kullanılan bir kuram olmakla birlikte KTK’da yaşanan 

sınırlılıklara alternatif olarak geliştirilen MTK da giderek daha fazla uygulama 

alanı bulmuştur. KTK ve tek boyutlu MTK tek boyutluluk varsayımı üzerine 

kurulduğundan dolayı bu kuramlara dayalı analizler tartışma konusu olmuştur. 

Eğitimde ve psikolojide kullanılan testlerin çok boyutlu özelliğe sahip olması 

testlerin geliştirilmesinde ve değerlendirilmesinde çok boyutlu MTK’nın 

kullanımını bir gereklilik haline getirmiştir. 

Alanyazındaki araştırmalar incelendiğinde çok boyutlu MTK’nın tek 

boyutluluk varsayımının getirdiği sınırlılıkları giderip gidermediğine karar 

verebilecek düzeyde sonuçlara ulaşılamamıştır. Bu yönüyle araştırmanın çok 
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boyutlu testlerin geliştirilmesine ve yorumlanmasına katkı sağlaması 

düşünülmektedir.  

Öğrencilerinin başarı durumlarını belirlemede kullanılan testlerin tek 

boyutlu olarak kabul edilmesi ve test sonuçlarının toplam test üzerinden 

hesaplanması öğrenciler hakkında genel bir değerlendirme sonucu elde 

etmemizi sağlamaktadır ve öğrenci hakkında kapsamlı bir bilgi elde etmemize 

engel teşkil etmektedir. Çok boyutlu MTK öğrenciler hakkında tanılayıcı bilgiler 

sunmakta ve bu durumun bir sonucu olarak öğrencilerin farklı alt testlerdeki 

güçlü ve zayıf yönlerinin belirlenerek gelecekte yapacakları çalışmalarını 

planlamalarına ve daha isabetli kararlar vermelerine katkı sağlamaktadır.  Bu 

yönüyle araştırmanın özellikle geniş ölçekli testlerin değerlendirilmesinde çok 

boyutlu MTK’nın kullanımının bir avantajı olan daha kapsamlı bilgiler elde 

etmemizi sağlaması yönünde uygulayıcılara farkındalık oluşturması açısından 

önemli görülmektedir. 

Yetenek kestiriminin en az hata ile yapılması uygun modelin kullanılması 

ile sağlanabilir. Özellikle öğrenciler hakkında önemli kararların verildiği geniş 

ölçekli testlerden elde edilen sonuçların doğruluğu bireysel ve toplumsal 

açıdan önem arz etmektedir. Bu yönüyle çalışmanın, elde edilen ölçme 

sonuçlarının doğruluğuna ve dolayısıyla eğitim sistemine katkı sağlayacağı 

düşünülmektedir. 

 

Sınırlılıklar 

1. Araştırma, 2008 yılı ÖBBS düzey belirleme testinden elde edilen 

25 çoktan seçmeli dört seçenekli Türkçe ve matematik alt testleri ile sınırlıdır. 

2. Araştırma sekizinci sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. 

 

Kısaltmalar 

AT: Değerlendirme Alt Kümesi (Assessment Subtest)  

EAP: Beklenen Posteriori Değeri (Expected A Posteriori) 
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EARGED: Eğitim Araştırma ve Geliştirme Dairesi 

IEA: Uluslararası Eğitim Başarısını Değerlendirme Kuruluşu (International 

Association for The Evaluation of Educational Achievement 

KMO : Kaiser- Meyer-Olkin  

KR-20: Kuder-Richardson 20 Formülü 

KTK: Klasik Test Kuramı 

MEB: Millî Eğitim Bakanlığı 

MML: Marjinal En Çok Olabilirlik (Marjinal Maximum Likelihood) 

MTK: Madde Tepki Kuramı 

OECD : İktisadi İşbirliği ve Kalkınma Teşkilatı (Organisation for Economic Co-

operation and Development) 

ÖBBS: Öğrenci Başarılarının Belirlenmesi Sınavı 

PT: Bölüntüleme Alt Kümesi (Partitioning Subtest)  



28 
 

 
 

 
 
 

BÖLÜM II 

 

İlgili Araştırmalar 

Bu araştırmada, bir test bataryasındaki başarı ölçüleri kestiriminin 

doğruluğunun belirlenmesi ve ampirik olarak KTK, tek ve çok boyutlu MTK 

modellerinin bir test verisine uygulanarak elde edilen başarı ölçülerinin 

karşılaştırılması amaçlanmıştır. Araştırmanın amacının belirlenmesinde, KTK 

ve tek boyutlu MTK’nın tek boyutluluk varsayımı üzerine kurulmasının getirdiği 

sınırlılıklar, çok boyutlu MTK’nın bu sınırlılığı giderip gidermediğine karar 

verebilecek düzeyde sonuçlara ulaşılamamış olması etkili olmuştur. Bu 

bölümde konu ile ilgili olarak Türkiye’de ve yurt dışında yürütülmüş çeşitli 

araştırmalara yer verilmiştir.  

 

Klasik Test Kuramı ile Tek Boyutlu Madde Tepki Kuramının 

Karşılaştırıldığı Araştırmalar  

Psikometri alanında test geliştirme aşamasında, madde ve test 

istatistiklerinin kestirilmesinde ve test sonuçlarının değerlendirilmesinde iki 

kuramdan yararlanılmaktadır. Bu kuramlar KTK ve MTK’dır. MTK, KTK’ya 

alternatif olarak geliştirilen bir kuramdır. Fakat bir testin geliştirilmesi ve 

değerlendirilmesinde hangi kuramın daha avantajlı olacağı halen tartışılan bir 

konudur. Bu nedenle alanyazında söz konusu iki kuramın karşılaştırılmasına 

yönelik araştırmalar bulunmaktadır.  

 

Türkiye’de yürütülen araştırmalar. Türkiye’de KTK ve tek boyutlu 

MTK ile ilgili yapılan çalışmalar incelendiğinde araştırmaların, ikili ve çoklu 

puanlanan testlerde, her iki kurama göre elde edilen madde ve yetenek 

parametrelerinin karşılaştırılması (Anıl, 2002; Akyıldız, 2003; Berberoğlu, 

1988; Çelen, 2008; Demirtaşlı-Çıkrıkçı, 1995; Doğan,2002; Erden, 1997; 

Gelbal, 1994; Kan, 2006; Kelecioğlu, 2001; Nartgün, 2002; Somer, 1998), 

ÖSYM ve MEB tarafından uygulanan sınavların MTK’ya uygunluğunun 
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belirlenmesi (Çalışkan, 2000; Çelik, 2001; Karataş, 2001; Kılıç, 1999; Özkurt, 

2002; Yalçın, 1999), MTK’ye dayalı test eşitleme (Kelecioğlu, 1994; 

Şahhüseyinoğlu, 2005), madde yanlılığı (Ateşok-Deveci, 2008; Çet, 2006; 

Öğretmen ve Doğan, 2004; Öğretmen, 2006; Yenal, 1995; Yıldırım, 2006) ve 

bireyselleştirilmiş test uygulamaları  (İşeri, 2002; Kaptan, 1993; Yaşar, 1999) 

gibi konularda yapıldığı görülmektedir. 

Baykul’un (1979) çalışması Türkiye’de MTK üzerine yapılan ilk 

araştırmadır. Bu araştırmada Baykul, KTK ve üç parametreli MTK’ya göre 

geliştirdiği matematik yetenek testlerinin güvenirlik ve geçerliklerini 

karşılaştırmıştır. Yaptığı karşılaştırmalarda MTK’ya göre kestirilen puanlardan 

elde edilen KR-20 güvenirlik katsayısının KTK’dan elde edilen puanlardan 

hesaplanan KR-20 güvenirlik katsayısından yüksek olduğunu belirlemiştir. 

Ayrıca Baykul, araştırmasında KTK ve MTK’dan elde edilen puanların genel 

yetenek puanları ve öğretmen notları ile korelasyonlarını incelemiştir. Genel 

yetenek puanları ile olan korelasyonlarda KTK’dan elde edilen değerlerin 

yüksek olduğu fakat öğretmen notu ile olan korelasyonlarda manidar bir fark 

olmadığı sonucuna ulaşmıştır. 

Berberoğlu (1988), Öğrenci Seçme Sınavı (ÖSS) içindeki alt testlerin 

hazırlanmasında Rasch modelinden yararlanılmasının sağlayabileceği 

katkıları ortaya koyma amacıyla yaptığı araştırmasında alt testlerden elde 

edilen ham puanlarla Rasch modelinden kestirilen yetenek parametrelerini 

karşılaştırmıştır ve yetenek ölçülerinin farklı grupların karşılaştırılmasında 

kullanılabileceği sonucuna ulaşmıştır. Ayrıca araştırmada Rasch modelinden 

yararlanmanın testin teknik özelliklerinden güvenirlik ve geçerliğe 

sağlayabileceği katkılar üzerinde durmuştur. Güvenirliğe katkıları belirlemek 

için Rasch yeterlik ölçülerinin standart hatası ile ölçmenin standart hatalarını 

karşılaştırmıştır. Berberoğlu’nun, aynı sayıda madde üzerinde Rasch modelini 

kullanarak elde ettiği standart hata, ölçmenin standart hatasına göre daha 

küçük değerler almıştır. Ayrıca Rasch modeline dayalı kestirimlerden elde 

ettiği güvenirlik katsayılarının, KTK istatistiklerinden hesaplananlara göre 

daha yüksek olduğunu belirtmiştir. 
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Gelbal (1994) yaptığı çalışmada MTK’nın Rasch modeli ile elde edilen 

madde ve yetenek parametreleri ile KTK ile elde edilen madde özellikleri ve 

yetenek ölçülerini karşılaştırmıştır. Bu amaçla, ilkokul 5. sınıf için hazırlanmış 

Türkçe ve matematik testlerine öğrencilerin verdikleri yanıtlardan 

yararlanılmıştır. Sonuçta, madde güçlük indekslerinin birim normal değerleri 

ile Rasch modeliyle kestirilen b parametreleri arasında oldukça yüksek 

korelasyonlar bulunmuştur. Ayrıca, Rasch modeliyle ve Rasch modelinde b 

parametresi yerine madde güçlük indekslerinin birim normal değerleri ve KTK 

ile kestirilen yetenek ölçüleri arasında, özellikle ileri yetenek düzeylerinde 

yüksek korelasyonlar bulunmuştur. 

Çıkrıkçı-Demirtaşlı (1995) tarafından yapılan bir araştırmada Raven 

Standart İlerlemeli Matrisler Testinin KTK ve Rash modeline göre analizleri 

yapılarak test maddelerinin özellikleri iki kuram çerçevesinde incelenmiştir. 

Yapılan madde analizlerinde maddelerin güçlük sıralarının iki kurama göre 

değişmediği belirlenmiştir. Ayrıca testin Rash modeline uyumunun zayıf 

olduğu fakat verilerin normal dağıldığı koşulda uyumun arttığı gözlemlenmiştir. 

Kelecioğlu (2001) yaptığı araştırmada MEB’in Anadolu Lisesi Giriş 

Sınavının Türkçe ve matematik alt testleri kullanılarak, KTK madde 

istatistiklerinden MTK madde parametreleri kestirilmiştir. Araştırmanın 

sonunda, Türkçe puanları dağılımının matematik puanları dağılımına göre 

normale daha yakın olduğu; her iki alt test için b parametrelerinin kestirilen 

değerleri ile geçiş formüııerinden hesaplanan değerlerine ait korelasyonun a 

parametresine ait korelasyondan daha yüksek olduğu ve Türkçe testinden 

elde edilen parametrelerin matematik testinden elde edilenlere göre daha 

yüksek korelasyon verdiğini belirlemiştir. 

Kan (2006), araştırmasında OKS (Orta Öğretim Kurumları Sınavı) 

Türkçe alt testine ait maddeleri, KTT ve MTK’ya göre analiz etmiştir. 

Araştırmada KTK ve MTK’ya göre kestirilen madde istatistikleri arasında nasıl 

bir ilişki olduğunu ortaya koymayı amaçlamıştır. Araştırmada veri toplama 

aracı olarak OKS Türkçe alt testini kullanmıştır. Her iki kurama göre kestirilen 

madde parametreleri ve istatistikleri arasındaki ilişkiyi belirlemek için 

Spearman Brown sıra farkları korelasyon katsayısını kullanmıştır. Araştırma 
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sonucunda elde edilen bulgular OKS Türkçe alt testinin belirtilen iki ölçme 

kuramına dayalı olarak kestirilen madde parametreleri ve istatistikleri büyük 

benzerlik göstermektedir. 

Çelen (2008) geliştirdiği sözel yetenek testi aracılığıyla topladığı veriler 

üzerinde yaptığı çalışmada, bir test geliştirme sürecinde deneme uygulaması 

aşamasından sonra KTK ve MTK’ya göre yapılan madde seçimi ile 

oluşturulan iki testin psikometrik özelliklerini karşılaştırmayı amaçlamıştır. 

Verilerin analizi sonucunda madde güçlükleri arasında yüksek (0.97), madde 

ayırıcıkları arasında orta düzeyde (0.56) ilişki bulunmuştur. KTK’ya göre 

geliştirilen testin puan ortalaması ile MTK’ya göre geliştirilen testin yetenek 

kestirimleri arasında ilişkinin yüksek olduğunu bulmuştur (0.96). Her iki 

kurama göre geliştirilen testlerin güvenilirlik katsayılarını incelediğinde ise 

KTK’ya göre geliştirilen test için hesaplanan KR-20 katsayısı ile MTK’ya göre 

hesaplanan Lord’un Güvenilirlik katsayısının çok yakın değerler aldığını 

belirlemiştir. Araştırmanın genel bir sonucu olarak geçerli ve güvenilir bir araç 

geliştirmek için seçilecek kuramın değil, seçilen kuramın gereklerini yerine 

getirmenin önemli olduğunu vurgulamıştır. 

Tek boyutlu MTK ve KTK’den elde edilen madde ayırıcılık güçlerinin ve 

madde güçlük indekslerinin karşılaştırıldığı çalışmalar incelendiğinde 

parametreler arasında yüksek korelasyonlar elde edildiği gözlemlenmiştir. 

Ayrıca KTK ve tek boyutlu MTK arasındaki kuramsal farklılıklara rağmen, 

madde istatistikleri ve madde parametreleri açısından uygulamada elde edilen 

sonuçların benzerlik gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. Bu kuramlardan elde 

edilen sonuçların birbirinin yerine kullanılabileceği vurgulanmıştır. KTK’dan 

elde edilen test puanları ile tek boyutlu MTK’den kestirilen yetenek 

parametrelerinin arasındaki ilişkiler incelendiğinde korelasyonların yüksek 

olduğu belirlenmiştir. 

 

Yurt dışında yürütülen araştırmalar. Yurtdışında KTK ve tek boyutlu 

MTK ile ilgili yapılan çalışmalar incelendiğinde; Ndalichako ve Rogers (1997) 

KTK ile bir, iki ve üç parametreli MTK modellerini ve finite-state puanlama 

modellerini karşılaştırmışlardır. finite-state puanlama modelleri bu çalışma 
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kapsamında olmadığı için burada KTK, bir, iki ve üç parametreli MTK 

modellerinin karşılaştırma sonuçları üzerinde durulmuştur. Çalışmada 

araştırmacılar tarafından kullanılan veri, 1230 öğrenciye uygulanan dört 

seçenekli 70 çoktan seçmeli maddeden oluşan sözel testidir. Puanların 

karşılaştırılmasında farklı puanlama modellerinden elde edilen yetenek 

kestirimleri arasındaki korelasyon ve dönüştürülmüş puanlar arasındaki 

ortalama mutlak farkını (MAD) kullanmışlardır. KTK’den elde edilen puanlarla, 

bir, iki ve üç parametreli MTK’den kestirilen yetenek parametreleri arasındaki 

korelasyonun mükemmele yakın olduğunu saptamışlardır. Korelasyon 

değerlerinin 0.997 ile 0.994 arasında değiştiğini vurgulamışlardır. 

Dönüştürülen puan çiftleri arasındaki MAD değerlerinin 0.77 – 1.53 arasında 

değiştiğini belirlemişlerdir. En yakın uyum, bir ve iki parametreli modeller 

(0.77) ile iki ve üç parametreli modeller (0.79) arasındadır. KTK ile bir, iki ve 

üç parametreli modeller karşılaştırıldığında ise KTK’nin iki parametreli modele 

göre (1.36) veya bir parametreli modele göre (1.53) üç parametreli modelle 

(1.21) daha yakın uyum sağladığını saptamışlardır. 

Fan (1998) 11. sınıf öğrencilerine uygulanan Teksas Akademik Beceri 

Değerlendirme Sınavı’ndan elde edilen verilerinden KTK’ye göre elde edilen 

puanlarla, bir, iki ve üç parametreli MTK’ye göre kestirilen yetenek 

parametrelerini karşılaştırmıştır. Sınav sözel, yazma ve matematik 

testlerinden oluşmaktadır. Bu çalışma kapsamında sözel ve matematik alt 

testlerini kullanmıştır. Araştırma sonucunda KTK’ye göre elde edilen 

puanlarla, bir, iki ve üç parametreli MTK’ye göre kestirilen yetenek 

parametreleri arasında 0.96 ile 0.99 arasında değişen yüksek ve manidar 

düzeyde bir ilişki olduğunu belirlemiştir. Fan çalışmasında bulguların 

geçerliliğini zayıflatabilecek iki sınırlılık olduğunu vurgulamıştır. Birincisi birçok 

maddenin kolay olduğunu gösteren güçlü bir tavan puan etkisinin olmasıdır. 

Çoğu maddeyi öğrencilerin %80 ile %90 arasında yanıtladığını belirtmiştir.  

Anderson (1999)’ın yaptığı araştırmada 50 sorudan oluşan British 

Columbia Diploma Sınavı’nın matematik testi verilerini KTK ve üç parametreli 

MTK modeli altında karşılaştırmalı olarak incelenmiştir. 50 maddelik testi iki 

yarıya bölerek analiz etmiştir. İki alt test için KTK’ye göre elde edilen test 
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puanları ile MTK’ye göre kestirilen yetenek parametreleri arasında yüksek 

düzeyde ilişki olduğunu belirlenmiştir (r1=0,97 ve r2=0,98). Ayrıca iki kurama 

göre elde edilen puanların öğrencileri sınıflandırmada benzer sonuçlar 

verdiğini vurgulanmıştır. 

Courville (2005), ABD’de 11. ve 12. sınıflara uygulanan İngilizce, 

matematik, okuma ve fen alt testlerinden oluşan ACT testinden elde edilen 

veriler üzerinde yaptığı çalışmada KTK ve MTK’yi karşılaştırmıştır. Farklı 

örneklem büyüklüklerinde (1000 ve 100) KTK ve MTK’den elde ettiği madde 

ve test istatistikleri ile yetenek parametrelerini karşılaştırmıştır. Biner ve yüzer 

kişilerden oluşan örneklemlerde test puanları ve yetenek kestirimleri arasında 

yüksek düzeyde bir ilişki bulunmuştur. Korelasyon katsayıları, 1000 kişiden 

oluşan örneklemelerde 0.97 ile 0.98; 100 kişiden oluşan örneklemelerde ise 

0.96 ile 0.98 arasında bulunmuştur. Madde güçlükleri arasında ise KTK’den 

elde edilen güçlük parametresi ile bir ve iki parametreli MTK’den elde edilen 

güçlük parametreleri iki örneklem düzeyinde de birbirine benzer bulunmuştur. 

Araştırma sonucunda araştırmacı bir ve iki parametreli MTK’den elde edilen 

madde ve yetenek parametrelerinin KTK’den elde edilen madde ve test 

puanları ile oldukça benzer olduğunu vurgulamıştır. Ayrıca araştırmacı, küçük 

ve büyük örneklemlerde de değişmezliğin iki kuram için de benzer olduğunu 

ortaya koymuştur. 

Tomkowicz ve Rogers (2005), yaptıkları araştırmalarda nominal tepki 

modeli, KTK, bir, iki ve üç parametreli modelleri ile MTK’den elde edilen 

yetenek kestirimlerini karşılaştırmışlardır. Nominal tepki modeli, bu çalışmanın 

kapsamında olmadığı için yalnızca KTK ve bir, iki ve üç parametreli MTK 

modellerine ilişkin sonuçlar verilmiştir. Puan karşılaştırması için Tomkowicz ve 

Rogers, Sosyal Bilgiler ve Kimya derslerinden mezuniyet sınavına giren 4000 

on ikinci sınıf öğrencisinden elde edilen verileri kullanmışlardır. Sosyal Bilgiler 

testi 70 Kimya testi ise 44 maddeden oluşmaktadır. Öğrenciler, yüksek, orta 

ve düşük yetenek gruplarına ayrılmışlardır. Araştırma sonucunda üç yetenek 

grubunda da iki ve üç parametreli MTK modellerinin, KTK ve bir parametreli 

MTK modellerden farklı yetenek kestirimi verdiğini bulmuşlardır. Bu fark, 

Sosyal Bilgiler testine göre Kimya testinde daha büyük olarak belirlenmiştir. 
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Kimya testinde üç yetenek grubunda da KTK ve bir parametreli MTK modeli 

arasındaki korelasyonun 0.99 ile 1.00 arasında ve artıkların ortalama karekök 

farkının ise, 0.55- 1.09 arasında değiştiğini belirtmişlerdir. Sosyal Bilgiler testi 

için yetenek grubunda da KTK ve bir parametreli MTK arasındaki korelasyon 

0.99-1.00 arasında bulunmuştur. 

Progar ve Sočan (2008) yaptıkları araştırmada KTK ve MTK’ye göre 

elde edilen birey ve madde parametrelerini kıyaslamak amacıyla III. 

Uluslararası Matematik ve Fen Araştırmaları’nda (TIMSS 1995) elde edilen 

gerçek bir veri üzerinden farklı katılımcı ve madde grupları üzerinde analizler 

yapmışlardır. Araştırma sonucunda KTK ve MTK’ye göre elde edilen birey ve 

madde parametrelerinin kıyaslanabilir olduğunu belirlemişlerdir. Ayrıca KTK 

ve MTK’den elde edilen madde parametrelerinin katılımcıların farklı grupları 

arasında tahmin yapılırken benzer değişmezlik özelliği gösterdiğini ve MTK 

birey parametrelerinin farklı madde grupları üzerinde değişmez olduğunu 

belirtmişlerdir. Çalışmada değişmezlik özelliği açısından uygun MTK modeli 

kullanıldığında MTK’ye göre kestirilen madde/birey parametreleri genellikle 

deneysel olarak KTK parametrelerinden üstündür. 

Jimelo ve Silvestre-Tipay. (2009) yaptıkları araştırmada KTK ve MTK 

arasında kuramsal farklılıklar olmasına rağmen, bu farklılıkların nasıl ve 

neden olduğunun deneysel bilgisinin eksikliği bulunduğu gerekçesi ile 

üniversite birinci sınıf öğrencileri için tasarlanan bir biyoloji testinde ölçülen iki 

yapıdan elde edilen birey ve madde istatistiklerini KTK ve MTK modellerine 

göre belirlemeyi amaçlamışlardır. Bu çalışmada araştırmacılar, MTK ve 

KTK’den elde edilen maddelerin güçlük düzeylerinin tutarlılığı, MTK ve KTK’ye 

dayalı iç tutarlılık ölçümlerinin karşılaştırılmasıyla incelemişlerdir. Çalışmanın 

bulguları iki kuramdan elde edilen birey ve madde istatistiklerinin tamamen 

kıyaslanabilir olduğunu göstermektedir. MTK’ye göre elde edilen iç tutarlılık 

katsayısı 0,70; KTK’ye dayalı iç tutarlılık katsayısı KR-20 ise 0,72 

bulunmuştur. Ayrıca analiz sonucunda maddelerin güçlük düzeylerinin KTK ve 

MTK’ye göre önemli ölçüde farklılık gösterdiğini belirlemişlerdir. Maddelerin 

MTK’ye göre kolay, orta ve güç olarak sınıflandırıldığında aynı 

sınıflandırmanın KTK’ye göre olmadığını ifade etmişlerdir. Bu durumda 
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maddelerin güçlük düzeyleri kontrol edilirken başlangıçta her iki kuramın farklı 

varsayımlara sahip olduğu düşünülerek KTK ve MTK’nin birbirinden bağımsız 

bir şekilde düşünülmesi gerektiğini vurgulamışlardır. 

 

Tek Boyutlu ve Çok Boyutlu Madde Tepki Kuramı Modellerinin 

Karşılaştırıldığı Araştırmalar 

Ölçülen özelliğin tekboyutlu bir yapıya sahip olması tek boyutlu 

MTK’nın varsayımlarından biridir. Ancak bu varsayım eğitim ve psikolojide 

kullanılan birçok test için mümkün değildir. Farklı yeteneklere sahip bireylerin 

çok boyutlu örtük özelliklerini ölçmekte tek boyutlu MTK’nın sınırlı kaldığı 

tartışılmaktadır. Bu nedenle çok boyutlu MTK ile tek boyutlu MTK’nin 

karşılaştırılması üzerine alanyazında çeşitli araştırmalar bulunmaktadır. 

 

Türkiye’de yürütülen araştırmalar. Türkiye’de çok boyutlu MTK ile 

ilgili araştırmalar oldukça sınırlı sayıdadır. Bu araştırmalardan biri olan 

Köse’nin (2010) yılında yaptığı tez çalışmasında, araştırmacı tarafından 

geliştirilmiş olan Türkçe testi verileri tek ve çok boyutlu MTK modelleri altında 

karşılaştırılmıştır. Araştırmada örneklem büyüklüğü, test uzunluğu ve bu iki 

değişkenin birlikte ele alındığı koşullar bağımsız değişkenlerdir. Köse, 

araştırma sonucunda çok boyutlu MTK modelleri kapsamında, elde edilen 

madde ve yetenek parametrelerinin daha az hata içerdiğini, daha duyarlı 

ölçümlere ulaşıldığını, model veri uyumunun çok boyutlu kuram lehine 

sağlandığını bulmuştur. Bunun yanında örneklem büyüklüğü değişkeninin 

madde parametreleri kestirimlerini etkileyen en önemli değişken olduğunu, 

yetenek kestiriminde ise en önemli etkenin test uzunluğu olduğunu belirtmiştir. 

Ayrıca, örneklem büyüklüğü ve test uzunluğu değişkenlerinin birlikte ele 

alınmasının, çok boyutlu kuram kapsamında sadece madde parametreleri 

üzerinde pozitif bir etkisinin bulunduğunu, yetenek parametreleri ve model veri 

uyumunda tek ve çok boyutlu MTK kuramları kapsamında belirgin bir etkisinin 

bulunmadığını ifade etmiştir. 

Sünbül (2011) simülatif veri üzerinde yapmış olduğu çalışmada çeşitli 

boyutluluk özelliklerine sahip yapılardaki madde parametrelerinin 

değişmezliğini KTK, tek boyutlu MTK ve çok boyutlu MTK çerçevesinde 
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incelemiştir. KTK için elde edilen sonuçlar incelendiğinde, parametre 

değişmezliğinin bütün parametreler ve koşullar için sağlandığını, MTK için 

elde edilen sonuçlar incelendiğinde ise hem “a” hem de “b” parametresi için 

parametre değişmezliğinin büyük oranda sağlandığını fakat bazı yapılarda 

parametre değişmezliğinin sağlanamadığını görmüştür. Çok boyutlu MTK 

çerçevesinde yapılan değerlendirmeler sonucunda ise parametre 

değişmezliğinin büyük oranda sağlandığı ancak bazı deneysel hücreler için 

sağlanamadığı sonucuna ulaşmıştır. 

 

Yurt dışında yürütülen araştırmalar. Yurtdışında tek boyutlu ve çok 

boyutlu madde tepki kuramı modellerinin karşılaştırıldığı araştırmalar 

incelendiğinde Türkiye’ye göre çalışma sayılarının oldukça fazla olduğu 

görülmektedir. Bu çalışmalardan bazıları aşağıda özetlenmiştir. 

Chang (1992) yaptığı araştırmasında Woodcock-Johnson Psycho- 

Educational Battery-Revised testinin okuma becerisi ve matematik alt 

testlerinden elde edilen gerçek ve simülasyon veri üzerinden yetenek 

parametrelerinin doğruluğunu tek ve çok boyutlu MTK modelleri altında 

incelemiştir. Simülasyon veride iki model örneklem büyüklüğü ve örtük 

özellikler arası korelasyon bazında karşılaştırmıştır. Araştırma sonucunda, 

çok boyutlu MTK’nin bazı avantajlara sahip olduğu belirlemiştir. Bunlar çok 

boyutlu MTK ile elde edilen sonuçların daha büyük ölçme keskinliğine sahip 

olduğu ve çok boyutlu kuram altında elde edilen yetenek kestirimlerinin, tek 

boyutlu kuram altında elde edilen yetenek kestirimlerine kıyasla, daha düşük 

standart hatalarının olduğu şeklinde vurgulanmıştır. 

Çok boyutlu MTK’ye ilişkin bir araştırma Ackerman (1994) tarafından 

yapılmıştır. Araştırmanın amacı uygulayıcıları istatistiksel olarak test 

özelliklerini doğrulamak için çok boyutlu MTK’yi kullanmaya teşvik etmek, 

olarak belirlenmiştir. Araştırmada, 60 maddelik Amerika Kolej Giriş Testinin 

Matematik alt testi Çok Boyutlu MTK perspektifinden ele alınmıştır. Matematik 

testinden 37 cebir maddesi seçilmiştir. Bunlar da kendi içinde başlangıç, temel 

ve ileri cebir olarak ele alınmış alanyazın taraması sonucunda temel beceriler 

ve uygulama olarak iki beceri alanı belirlenmiştir. DIMTEST programı ile 
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verinin boyutlu olup olmadığı belirlenmiştir. Model veri uyumu NOHARM 

analizleri sonucunda elde edilmiştir ve verinin telafisel çok boyutlu MTK 

modeline uyum gösterdiği görülmüştür. Bu uyumu belirlemede maddeler arası 

kovaryans matrisinin hatalarının karesinin ortalamasına bakılmıştır ve test için 

bu değer 0.0048 bulunmuştur. Maddeler incelendiğinde yüksek ölçme açısına 

sahip maddelerin daha çok eşitlik temelli ve daha az metin içerdiği 

görülmüştür ve bu maddeler cebirsel sembolleri gösterme becerisi boyutu (θ2) 

altında toplanmıştır. Daha düşük ölçme açılarına sahip maddelerin ise sözel 

ifadeleri okuma, problemi cebir diline çevirme ve problem çözme gerektirdiği 

görülmüştür ve bu maddeler sözel beceriler ve cebirsel çevirme boyutu (θ1) 

olarak belirlenmiştir. Çalışmada, çok boyutlu MTK ile yapılan analizlerle 

kapsam geçerliği çalışmalarına katkı sağlandığı gibi paralel formlar 

oluşturmaya da imkân sağlandığı gösterilmiştir.  

Luecht (2003), üç parametreli telafisel çok boyutlu MTK modellerini 

kullanarak tanılayıcı bilgi verme amaçlı alt puanları raporlama için dört 

puanlama yöntemini karşılaştırmıştır. Araştırmada ikili puanlanan 75 madde 

ve 2000 kişiden oluşan simülasyon veri grubu kullanmıştır. Madde 

parametreleri, sonuçları öğrenciler hakkında geçti/kaldı kararlarının verildiği 

bir sertifika testinin dört mesleki yeterlilik alanını kapsayan bölümünden 

türetilmiştir. Simülasyon verilerinin oluşturulmasında dört yeterlilik alanına 

ilişkin yetenek çiftleri arasındaki korelasyon 0.50 olarak belirlenmiştir. İlgili dört 

puanlama modeli ham puan, tüm test üzerinden tek boyutlu MTK, alt testler 

düzeyinde tek boyutlu MTK ve tüm test düzeyinde çok boyutlu MTK 

gösterilmiştir. Araştırmacı araştırma sonucunda alt testler düzeyinde tek 

boyutlu MTK ve tüm test düzeyinde çok boyutlu MTK’de elde edilen yetenek 

tahminlerinin tüm test düzeyinde tek boyutlu MTK’ye göre elde edilen tahmin 

sonuçlarına kıyasla daha doğru kestirimlerde bulunduğunu vurgulamıştır. 

Yetenek kestirimlerinin ortalama hata miktarları karşılaştırdığında hatanın; alt 

testler düzeyinde tek boyutlu MTK’ye göre 0.15 ile 0.57, tüm test düzeyinde 

çok boyutlu MTK’ye göre 0.20 ile 0.66, tüm test düzeyinde tek boyutlu MTK’ye 

göre 0.43 ile 1.61 ve KTK’ye göre 0,42 ile 0.78 arasında değerler aldığını 

belirlenmiştir. Bu sonuçlardan yola çıkarak yetenek kestiriminin en az hata ile 

yapıldığı modellerin alt testler düzeyinde tek boyutlu MTK ve tüm test 
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düzeyinde çok boyutlu MTK ile yapılan analizlerden elde edildiğini 

vurgulanmıştır. 

Ackerman, Gierl ve Walker’ın (2003) yaptıkları “Çok Boyutlu MTK’nin 

Eğitimsel ve Psikolojik Testlerde Kullanılabilirliği” başlıklı çalışmalarında çok 

boyutlu MTK’nin nasıl kullanılacağını, testlerin neyi ölçtüğünü daha iyi 

anlayarak yeteneği farklı şekillerde değerlendirme ve bu bilgilerin test 

geliştirme sürecine tekrar dâhil edilmesinin nasıl yapılacağı ile uygulayıcı ve 

araştırmacılara yol göstermeyi amaçlamışlardır. raştırmanın verileri 

Kanada’nın Alberta Eyaletinde dokuzuncu sınıf düzeyinde uygulanan 

matematik başarı testinden elde edilmiştir. Çalışma sonucunda çok boyutlu 

MTK’nın birey hakkında daha tanılayıcı bilgiler verdiğini, tek boyutlu MTK’nın 

sınırlı kaldığını ifade etmişlerdir.  

Walker ve Beretvas (2003) yaptıkları araştırmada çok boyutlu olduğu 

düşünülen bir verinin analizlerini tek boyutlu MTK’ya göre yaparak, elde edilen 

sonuçların karşılaştırılmasını amaçlamışlardır. Araştırmada tek boyutlu MTK 

modellerinin kullanılmasının çok boyutlu olarak düşünülen maddelerin 

puanlanmasına etkisini incelemiş ve çok boyutlu MTK’nın teşhis aracı olarak 

nasıl kullanılacağını göstermişlerdir. Büyük ölçekli matematik testinden elde 

edilen gerçek veri kullanılarak bir ve iki boyutlu doğrulayıcı modelin 

uygunluğunu incelemişlerdir. Tek boyutlu model kullanılarak elde edilen 

yetenek parametresinin tahmini, genel matematik başarısını temsil ettiği 

düşünülen değişken olarak kestirilmiştir. İki boyutlu modele göre ise iki 

boyuttan birinin genel matematik başarısını, ikinci boyutun ise matematikte 

iletişim kurma becerisini temsil ettiğini düşünmüşlerdir. Araştırmacılar, 

araştırma sonucunda cevaplayıcıların farklı modeller altında farklı yeterlilik 

sınıflandırmalarında bulunma olasılığının yüksek olduğunu belirlemişlerdir. 

Ayrıca bu çalışma ile çok boyutlu verinin tek boyutlu kuramla incelenmesinin, 

bireyin yeteneğinin yorumlanmasında yanlış çıkarsamalara yol açabileceğini 

vurgulamışlardır. 

Spencer (2004) yaptığı doktora tez çalışmasında bir parametreli MTK 

modeli ile çok boyutlu bir parametreli MTK modelini karşılaştırmıştır. Çok 

boyutlu MTK’nın farklı yeteneklere sahip bireylerin çok boyutlu örtük 
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özelliklerini ölçmekte tek boyutlu MTK’ya göre daha doğru sonuçlar verdiğini 

belirlemiştir. Ayrıca araştırma bulgularına göre çok boyutlu MTK modelleri ve 

analiz programları tek boyutlu madde güçlük parametrelerinin tahmininde tek 

boyutlu MTK modellerine ve analiz programlarına göre daha hassas ölçüm 

yapmaktadır. 

de la Tore ve Patz (2005), araştırmalarında hangi şartlar altında 

yetenek tahmininin daha doğru yapılacağını belirlemeye çalışmışlardır. 

Araştırma simülasyon veri üzerinden yürütülmüş olup madde sayısı, örtük 

özellik sayısı ve örtük özellikler arası korelasyon bağımsız değişkenler olarak 

manipüle edilmiştir. Farklı yetenek sayısı 2 ve 5, madde sayıları 10, 30 ve 50, 

korelasyon dereceleri 0.00, 0.40, 0.70 ve 0.90 olarak belirlenmiştir. 

Araştırmacılar, araştırma sonucunda, örtük özellikler arası ilişki büyüklüğü 

0.00 olduğunda çok boyutlu MTK’nın daha iyi kestirimlerde bulunduğunu, ilişki 

büyüklüğü 1.00’e doğru yaklaştığında ise tek boyutlu MTK’nın tercih edilmesi 

gerektiğini vurgulamışlardır. Ayrıca yetenek kestirimlerinde ortaya çıkan 

hatanın madde sayısı arttıkça düştüğü araştırmada vurgulanan bir diğer 

sonuçtur. 

Haberman ve Sinharay (2010b) yaptıkları çalışmada çok boyutlu MTK 

kullanılarak alt test puanlarının nasıl raporlaştırılması gerektiğini 

incelemişlerdir. Araştırmanın analizi sırasında kullanılan veri eğitimsel 

sertifikalar için yapılan beş testten elde edilmiştir. Çok seçmeli test yazma, 

okuma, matematik, yabancı dil ve ilköğretim gibi geniş beceri alanları ve 

içeriklerinden oluşmaktadır. Araştırmacılar, KTK’ya dayalı alt test ya da 

toplam test puanlarının çok boyutlu MTK modelleri kullanılarak elde edilen alt 

test puanları üzerinde herhangi bir katma değerinin olup olmadığının 

değerlendirilmesini önermişlerdir. Çok boyutlu MTK’ya dayalı yöntemler 

verilere uygulanmıştır. Araştırma sonucunda alt ölçekler bazında çok boyutlu 

MTK’den elde edilen sonuçların KTK’dan elde edilen alt test puanlarına göre 

kısmen daha doğru sonuçlar verdiğini belirtmişlerdir. 

Wiberg (2012) yaptığı araştırma da çok boyutlu yapıya sahip bir 

üniversite giriş sınavının tek boyutlu MTK kullanılarak elde edilen olası 

sonuçlarını değerlendirmeyi amaçlamıştır. Araştırmanın verisini oluşturan bu 
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test iki bölüm ve beş alt ölçekten oluşmaktadır. Bu test, hem çok boyutlu hem 

de tek boyutlu test özelliği taşımaktadır ve hem tek boyutlu MTK hem de çok 

boyutlu MTK’ye göre incelenmiştir. Tek ve çok boyutlu MTK modelleri 

kullanılarak madde ve yetenek parametrelerinin kestirimi simülasyon veri 

üzerinden yapılmıştır. Tek boyutluluk varsayımı ihlal edildiği durumlarda 

madde ve yetenek parametrelerinin nasıl kestirileceğini belirlemek için 

simülasyon veri kullanılmıştır. Araştırmacı, araştırma sonucunda üniversite 

giriş sınavının değerlendirilmesinde genel olarak çok boyutlu modelin 

kullanılmasının tek boyutlu modelden daha iyi sonuçlar verdiğini belirtmiştir. 

Araştırmanın genel sonucuna göre ise bütün testi beş boyutlu kabul ederek 

çok boyutlu MTK ile analiz ettiğinde en iyi uyumu verdiğini, bunu tüm testi iki 

boyutlu kabul ederek çok boyutlu MTK ve her bir bölüm düzeyinde tek boyutlu 

MTK’ye göre analizlerden elde edilen sonuçların takip ettiğini, en çok hatanın 

ise bütün testin beş boyutlu olarak kabul edip tek boyutlu MTK ile analiz 

etmesiyle ortaya çıktığını görmüştür. 

Çalışmalar incelendiğinde testlerde tek boyutluluk varsayımının 

karşılanmadığı durumlarda boyutluluğun dikkate alınmaması yetenek ve 

madde parametre tahminlerini etkilediği ve tek boyutlu MTK’nın birey 

hakkında tanılayıcı bilgiler vermede daha sınırlı kaldığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Ayrıca testin çok boyutlu özellik gösterdiği durumlarda çok boyutlu MTK’nın 

eğitimsel ve psikolojik testlere uygulanmasının daha az hatalı ve duyarlı 

ölçümler elde etmemize katkı sağlayacağı vurgulanmıştır. 
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BÖLÜM III  

 

YÖNTEM 

Bu bölümde, araştırmanın modeli, evren ve örneklem, verilerin elde 

edilmesi, veri toplama araçları, verilerin analizi ve yorumlanması ile ilgili 

açıklamalara yer verilmiştir.  

 

Araştırma Modeli 

Araştırma ölçme modellerinin, bir testin tümünden ya da alt testlerinden 

elde edilen puanların psikometrik özellikleri üzerindeki etkisine odaklanmıştır. 

Bu araştırma ile ÖBBS’nin Türkçe ve matematik testinden elde edilen verilerin 

KTK, tek ve çok boyutlu MTK modellerine göre analizinde yetenek 

parametrelerinin kestiriminde ortaya çıkan hata miktarının ve güvenirliğinin 

kuramlara göre farklılaşıp farklılaşmadığı ele alınmaktadır. Araştırma var olan 

kuramların gerçek veri üzerine sınanması yapıldığından bir verinin psikometrik 

özelliklerinin belirlenmesi durum saptamaya yönelik olduğundan araştırma 

betimsel türde temel bir çalışmadır. 

 

Evren ve Örneklem 

Araştırmanın evrenini 2008 yılında Türkiye’deki resmî ve özel ilköğretim 

okullarının sekizinci sınıfına devam eden öğrenciler oluşturmaktadır. Evreni 

temsil eden örneklemi ise MEB Eğitim Araştırma ve Geliştirme Dairesi 

(EARGED) tarafından MEB e-okul veritabanı 2008 verileriyle Türkiye İstatistik 

Kurumu tarafından belirlenen Türkiye’nin Ekonomik ve Sosyal Kalkınmışlık 

Düzeyi Düzey-2 verileri kullanılarak 36 ilden, 270 ilköğretim okulundan 

tabakalı örnekleme yoluyla belirlenmiş 9876 sekizinci sınıf öğrencisi 

oluşturmaktadır. Düzey 2’de belirtilen 26 ekonomik ve sosyal kalkınmışlık 

bölgesinin her birinden bölgedeki il sayısına göre 36 il belirlenmiştir.  
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Örneklem seçilirken yedi coğrafi bölgeyi temsil edecek iller, illerin 

gelişmişlik düzeyi, o bölgeyi temsil edebilme özellikleri ve ilgili sınıf 

seviyelerindeki öğrenci sayıları göz önüne alınmıştır. Okullar çalışmaya dahil 

edilen her ildeki ilköğretim okullarından eş olasılıkla seçilmiştir. İllerde hangi 

okulların örnekleme dahil edileceğine ek olarak bu okulların dördüncü, 

beşinci, altıncı, yedinci ve sekizinci sınıflarındaki hangi şubelerin örnekleme 

dahil edileceği eş olasılık yöntemiyle belirlenmiştir (MEB, 2009). 

 

Verilerin Elde Edilmesi 

Bu araştırmada, MEB EARGED’de görevli uzman öğretmelerden oluşan 

komisyon tarafından geliştirilen “1-0” (doğru-yanlış) şeklinde puanlanan 

Türkçe ve matematik alt testi verileri kullanılmıştır. Bu alt testlerde öğrencilerin 

verdikleri yanıtlar, MEB Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü Ölçme ve 

Değerlendirme Dairesi Başkanlığından alınmıştır. 

 

Veri Toplama Araçları 

Bu çalışmada veri toplama aracı olarak ÖBBS 2008 sınavında kullanılan 

ilköğretim sekizinci sınıf öğrencilerine uygulanan 25 çoktan seçmeli 

maddeden oluşan Türkçe ve matematik dersleri için hazırlanan düzey 

belirleme testleri kullanılmıştır.  

İlköğretim okullarının amaçlarının gerçekleşebilmesi için Türkçe, 

matematik, fen bilimleri ve sosyal bilgiler gibi temel dersler çoğunlukta olmak 

üzere haftada toplam 37 saat ders yapılmaktadır. Her bir dersin özel 

hedefleri gerçekleştirildiğinde, ilköğretimin de amaçlarına ulaşılmış olur. Bu 

dersler içerisinde Türkçenin, ülkenin resmi dili ve diğer dersler için bir iletişim 

aracı olması nedeniyle önemli yeri vardır (Gelbal, 2008). Matematik ise 

bilimde olduğu kadar günlük yaşamdaki problemlerin çözülmesinde 

kullandığımız önemli araçlardan biridir. Bu ifadedeki “problem” kelimesi 

sadece sayısal problemleri değil, genel olarak “sorun” kelimesiyle 

adlandırılan problemleri de kapsar. Bu öneminden dolayı matematikle ilgili 

davranışlar ilköğretim programından, hatta okul öncesi eğitim 

programlarından yükseköğretim programlarına kadar her düzeyde ve her 

alanda yer alır (Baykul, 2001). 
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Matematik ve Türkçe derslerinde okuma- anlama- anlatma kavramların 

anlaşılması, problemi okuma, problemi çözme gibi temel becerileri 

öğrencilere kazandırdığı için bu dersler her sınıf düzeyinde en önemli dersler 

arasındadır. Diğer taraftan öğrenciler hakkında kararlar alma, seçme ve 

yerleştirme amaçlarıyla yapılan ulusal ölçekli testlerin tamamında (SBS, 

YGS, LYS, KPSS, ALES vb.) Türkçe ve matematik alanları yer almakta bazı 

seçme sınavları ise sadece bu alanlardan yapılmaktadır. Sayılan 

nedenlerden dolayı yapılan bu araştırma kapsamına ÖBBS sınavının Türkçe 

ve matematik alt testleri dâhil edilmiştir. 

Soruların hazırlanmasında, testlerin uygulandığı dönemlerde yürürlükte 

olan ilköğretim okullarının eğitim programlarında öğrencilere kazandırılması 

öngörülen bilgi ve beceriler esas alınmıştır. Türkçe ve matematik testlerine 

ilişkin kazanımlar Ek 1ve Ek 2’de verilmiştir. Öğretim programlarının 

değişmesiyle 2008 uygulamasından önce sorular tekrar gözden geçirilmiş, 

bazı soruların yerleri değiştirilmiş, bazı sorular çıkarılarak yerlerine yeni 

sorular yazılmış ve testler yeni programa göre yeniden oluşturulmuştur (MEB, 

2009).  

 

Verilerin Analizi 

Madde ve test parametrelerinin kestirilmesinde kullanılan kuramlardan 

biri MTK’dır. MTK’nın önemli varsayımlarından biri, bütün maddelerin aynı 

beceriyi veya beceriler bütününü ölçtüğüdür. Fakat pek çok ölçme durumunda 

testi oluşturan maddeler kendi başına farklı beceri veya beceriler bütününü 

ölçebilmektedir. Bu nedenle ilk olarak testin tek boyutlu mu, yoksa çok boyutlu 

mu olduğunun değerlendirilmesi gerekmektedir. Stout (1987), bir test verisi 

setinin boyutluluğunun belirlenmesinde parametrik olmayan hipotez testi için 

lineer faktör analizi yöntemini geliştirmiştir. Tek boyutluluğun testi için mevcut 

olan birçok test yöntemi içinde kuramsal olarak doğrulama vermesinden lineer 

faktör analizine dayalı DIMTEST T istatistiği, tek boyutluluğun 

değerlendirilmesi için başarılı göstergelerden biri olarak bilinmektedir (Elias, 

Hattie ve Douglas, 1998). 
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DIMTEST T istatistiğini elde etmek amacıyla Türkçe testine ait veriler, 

AT ve PT olarak iki alt kümeye ayrılmıştır. Bir grup madde AT olarak 

seçilmiştir ve kalan maddeler ise PT olarak gruplandırılmıştır. AT maddelerinin 

bağıl eşdeğerliliklerini esas alarak DIMTEST programı ile bir T istatistiği 

üretilmiş ve hipotez testi yapılmıştır. Hipotez testinin sınanması ile elde edilen 

boyutluluk analizi sonuçları incelendiğinde (p=0.0001, p<0,01)  Türkçe testi 

çok boyutlu olarak kabul edilmiştir.  

Çok boyutlu olduğu ortaya konan testin ölçtüğü yapıyı sınamak ve alt 

boyutları belirlemek amacıyla veriler faktör analizine tabi tutulmuştur. Faktör 

analizine geçmeden öncelikle verilerin faktör analizi için uygun olup olmadığı 

KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) katsayısı ve Barlett Küresellik testi ile 

incelenmiştir. Büyüköztürk (2006); KMO’nun 0.60’dan yüksek, Barlett 

Küresellik testinin anlamlı çıkmasının verilerin faktör analizi için uygunluğunun 

bir göstergesi olduğunu belirtmektedir. Verilerin faktör analizi sonucu 

hesaplanan; KMO katsayısı değeri 0.95 bulunmuş ve verilerin faktör analizi 

için uygun olduğu belirlenmiştir. Benzer şekilde Barlett Küresellik testi 

manidardır. (p<0,01). Testin faktör analizine uygunluğunun belirlenmesinin 

ardından DIMTEST T istatistiği sonucunda çok boyutlu olarak belirlenen testin 

boyutluluğu diğer bir boyutluluk yöntemi olan özdeğer grafiği ile de 

incelenmiştir. Faktör analizi sonucu elde edilen özdeğer grafiği Şekil 3’te 

verilmiştir. 

 

Şekil 3. Türkçe Testi Özdeğer Grafiği 
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Şekil 3’te de görüdüğü gibi, birinci faktörlere ait özdeğerden sonra ikinci 

faktöre ait özdeğerde önemli bir düşüş olduğu; ikinci faktörden sonra bir 

kırılma olduğunu, diğer faktörlerde ise grafiğin yatay bir şekil aldığı ve 

özdeğerlerin birbirine çok yakın olduğu belirlenmiştir. Birinci faktörün 

açıkladığı varyansın (%15,44) diğer faktörlere göre yüksek olması başat bir 

faktörün olduğunu gösterir. Fakat ikinci faktörün açıkladığı varyans (%11,94) 

incelendiğinde, testin başat bir boyutunun olmasının yanı sıra ikinci bir 

boyutunun da olduğu sonucuna ulaştırmıştır.  

Faktörleri ilk elde edilen şekli ile yorumlamak zordur. Bunun sebebi 

faktör elde ederken aralarında yüksek ilişki olan değişkenlerin farklı faktörler 

altında yer alabilmeleri ve bunun hesaplamada göz ardı edilmesidir. Tatlıdil 

(2002) elde edilen ilk faktörlerin döndürülmesi ile daha iyi yorumlanabilecek 

basit yapılara ulaşılabileceğini belirtmiştir. Bu noktadan hareketle verilere 

Varimaks eksen döndürme yöntemi kullanılarak testin faktör yapısı ortaya 

çıkarılmış ve Çizelge 2’deki sonuçlara ulaşılmıştır. 
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Çizelge 2. Türkçe Testinde Yer Alan Maddelerin Döndürülmüş Faktör Analizi 

Sonuçları 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Çizelge 2’deki maddelerin faktörlerde aldıkları yük değerleri 

incelendiğinde, 25 maddeden 13’ünün en yüksek yük değerini birinci faktörde, 

12’sinin ise ikinci faktörde yer aldığı görülmektedir. 

Türkçe testine ilişkin boyutları isimlendirmek amacıyla İlköğretim 

Türkçe Öğretim Programı incelendiğinde öğrenme alanlarının okuma, 

dinleme/izleme, konuşma, yazma öğrenme alanları ile dil bilgisinden oluştuğu 

görülmüştür. MEB’e (2005) göre bu öğrenme alanları hem kendi içlerinde hem 

Madde  
Faktör Yükleri 

Boyut 1 Boyut 2 

T3 ,604  

T20 ,566  

T10 ,561  

T1 ,283  

T4 ,537  

T11 ,338  

T16 ,492  

T7 ,492  

T21 ,448  

T24 ,424  

T5 ,417  

T13 ,375  

T25 ,354  

T6  ,505 

T8  ,553 

T9  ,584 

T22  ,526 

T2  ,519 

T14  ,495 

T18  ,477 

T17  ,449 

T12  ,443 

T15  ,398 

T19  ,389 

T23  ,365 
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de birbirleriyle bir bütünlük içerisinde ele alınmış ve ilişkilendirilmiştir. Ancak 

ÖBBS çoktan seçmeli testlere dayalı bir sınav olduğu için yapılan sınavda 

okuduğunu anlama becerisi ve dil bilgisine yönelik sorular hazırlanmıştır. Bu 

nedenle boyutların isimlendirilmesinde de bu öğrenme alanları esas alınmıştır. 

Birinci boyutta Türkçenin yapısını oluşturan ve işleyiş kurallarını tanımlayan 

bilgilere ilişkin kazanımlar yer aldığı için “dil bilgisi”, ikinci boyut ise öğrenme, 

araştırma, yorumlama, tartışma, eleştirel düşünmeyi sağlayan okuma 

kuralları, okunan metinlerin anlaşılması ve çözümlenmesi, anlamlandırılması, 

okunan metinlerin değerlendirilmesi ve okumanın bir alışkanlık hâline 

dönüştürülmesine yönelik olarak çeşitli kazanımlar yer aldığı için “anlam 

bilgisi” olarak isimlendirilmiştir. 

Araştırmada kullanılan bir diğer alt test olan matematik testi verisinin 

boyutluluğunun belirlenmesi için DIMTEST programı ile tetrakorik korelasyon 

matrisi kullanılarak lineer faktör analizi yöntemi ile bir T istatistiği üretilmiş ve 

hipotez testi yapılmıştır. Hipotez testinin sınanması sonucu elde edilen 

boyutluluk analizi sonuçları incelendiğinde (p=0,000, p<0,01) Matemetik 

testinin çok boyutlu olduğu belirlenmiştir. 

Matematik testi için testin alt boyutlarını belirlemek amacıyla veriler 

faktör analizine tabi tutulmuştur. Faktör analizine geçmeden öncelikle verilerin 

faktör analizi için uygun olup olmadığı KMO katsayısı ve Barlett Küresellik 

testi ile incelenmiştir. Verilerin faktör analizi sonucu hesaplanan; KMO 

katsayısı değeri 0.93 bulunmuştur ve verilerin faktör analizi için uygun olduğu 

belirlenmiştir. Barlett Küresellik testi ise manidardır (p<0,01). Testin faktör 

analizine uygunluğunun belirlenmesinin ardından testin boyutluluğunu ortaya 

koymak amacıyla özdeğer grafiğinden faydalanılmıştır. Faktör analizi sonucu 

elde edilen özdeğer grafiği Şekil 4’te verilmiştir. 
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Şekil 4. Matematik Testi Özdeğer Grafiği 

 

Şekil 4’te de görüldüğü gibi, birinci faktörlere ait özdeğerden sonra 

ikinci faktöre ait özdeğerde önemli bir düşüş olduğu; ikinci faktörden sonra bir 

kırılma olduğunu, diğer faktörlerde ise grafiğin yatay bir şekil aldığı ve 

özdeğerlerin birbirine çok yakın olduğu belirlenmiştir. Birinci faktörün 

açıkladığı varyansın (%13,46) diğer faktörlere göre yüksek olması başat bir 

faktörün olduğunu gösterir. Fakat ikinci faktörün açıkladığı varyans (%11,03) 

incelendiğinde, testin başat bir boyutunun olmasının yanı sıra ikinci bir 

boyutunun da olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Maddelerin faktörlerde aldıkları 

yük değerlerini gösteren Çizelge 3 incelendiğinde, 25 maddeden 14’ünün en 

yüksek yük değerini birinci faktörde, 11’inin ise ikinci faktörde yer aldığı 

görülmektedir. Elde edilen faktörleri yorumlanmasına açıklık kazandırmak 

amacıyla döndürme işlemi yapılmıştır. Varimaks eksen döndürme yöntemi 

kullanılarak testin faktör yapısı ortaya çıkarılmış ve Çizelge 3 ‘daki yapı elde 

edilmiştir. 
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Çizelge 3. Matematik Testinde Yer Alan Maddelerin Döndürülmüş Faktör 

Analizi Sonuçları 

 

Maddeler 

Faktör Yükleri 

Boyut 1 Boyut 2 

M8 0,578  

M9 0,527  

M1 0,496  

M20 0,488  

M21 0,474  

M4 0,445  

M7 0,438  

M15 0,424  

M5 0,421  

M11 0,394  

M3 0,386  

M19 0,385  

M2 0,331  

M10 0,302  

M22  0,365 

M23  0,508 

M17  0,294 

M13  0,542 

M12  0,537 

M25  0,535 

M14  0,489 

M16  0,477 

M18  0,475 

M24  0,474 

M6  0,422 

 

Matematik testine ilişkin boyutları isimlendirmek amacıyla İlköğretim 

Matematik Öğretim Programındaki öğrenme ve alt öğrenme alanları (sekizinci 

sınıflar için) ile bu alanlardaki kazanımlar incelenmiştir. İlköğretim Matematik 

Öğretim Programında sekizinci sınıflar için öğrenme alanları, sayılar, 

geometri, ölçme ve cebir olarak belirtilmiştir. Öğrenme alanlarına ilişkin alt 

öğrenme alanları şunlardır: 
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 Sayılar öğrenme alanı üslü sayılar, kareköklü sayılar ve gerçek sayılar, 

 Geometri öğrenme alanı, üçgenler, geometrik cisimler, örüntü ve 

süslemeler, dönüşüm geometrisi ve iz düşümü, 

 Ölçme öğrenme alanı ise geometrik cisimlerin hacimler ve geometrik 

cisimlerin yüzey alanları, 

 Cebir öğrenme alanı,  örüntüler ve ilişkiler, cebirsel ifadeler, denklemler 

ve eşitsizlikler  

Öğrenme alanları ve alt öğrenme alanları incelendiğinde her bir alt 

öğrenme alanının bilgi ve beceri boyutunu ölçen uygun bir kazanım cümlesi 

hazırlanan sınavda yer almadığından boyutlar genel olarak isimlendirilmiştir. 

Birinci faktör temel matematiksel işlemlerden yararlanarak sayısal muhakeme 

yapma gücünü ölçen sorulardan oluştuğu ve Matematiğin sayılarla ilgili 

bölümünü temel alan, sayıların özellik ve işlemlerini anlatan kolu aritmetik 

olarak adlandırıldığı (Türk Dil Kurumu Sözlüğü) için bu alt boyut “aritmetik” 

olarak isimlendirilmiştir. İkinci boyut ise üç boyutlu geometrik ilişkiler ve ölçme 

gibi üst düzey muhakeme gücünü ölçen sorulardan oluştuğu için bu boyut 

“sayısal mantık” olarak isimlendirilmiştir. 

Türkçe ve matematik testlerine uygulanan faktör analizleri sonucunda 

her iki testin de iki alt boyutunun olduğu belirlenmiştir. Her bir alt boyut tek bir 

yapıyı ölçmektedir. Bu bulgular doğrultusunda verinin alt boyutlar düzeyinde 

tek boyutlu MTK’ye göre yetenek kestirimleri yapabilmek için karşılaması 

gereken tek boyutluluk varsayımını sağladığı sonucuna ulaşılmıştır. Tek 

boyutluluğun sağlandığında yerel bağımsızlık varsayımının da sağlanacağı 

görüşünden hareketle uygulama sonucunda elde edilen verilerin yerel 

bağımsızlık varsayımını da karşıladığı sonucu elde edilmiştir.  

Türkçe, matematik testlerinin ve bu testlerin alt boyutlarından KTK’ye, 

tek ve çok boyutlu MTK’ye göre elde edilen puanlar üzerinde aşağıdaki 

analizler yapılmıştır. 
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Türkçe ve matematik testinden KTK’ya dayalı test puanları elde etmek 

amacıyla ikili puanlama yöntemi kullanılmıştır. Bu yöntem çoktan seçmeli 

testlerin puanlanmasında yaygın olarak kullanılmaktadır. Geleneksel 

puanlama yöntemi ya da doğru yanıt sayısı yöntemi olarak da adlandırılan bu 

yöntemde bir maddeyi anahtara göre doğru yanıtlayan öğrenci o maddeyi 

doğru yanıtlamış kabul edilir ve bireye o madde için “1” puan verilir; maddeyi 

boş bırakan veya çeldiricilerden birini veya seçeneklerden birkaçını 

işaretleyen öğrenci ise o maddeyi yanlış yanıtlamış kabul edilir ve bireye o 

madde için “0” (sıfır) puan verilir (Gözen Çıtak, 2007). Geleneksel puanlama 

yapıldıktan sonra testlerin KTK’ya göre analizlerine geçilmiştir. 

Türkçe testinden KTK’ya dayalı puanları elde etmek için her bir 

cevaplayıcının doğru yanıtları toplanmıştır. Benzer işlemler matematik testi 

içinde yapılmıştır. Matematik testinden KTK’ya dayalı puanları elde etmek için 

her bir cevaplayıcının doğru yanıtları toplanmıştır. Yapılan hesaplamalar 

sonucunda matematik ve Türkçe testine ilişkin test puanı elde edilmiştir. 

Tek boyutlu MTK’ye dayalı yetenek parametrelerinin kestiriminde her 

bir testin alt boyutları için yetenek kestirimi yapılmıştır. Türkçe testi için “anlam 

bilgisi” ve “dil bilgisi” alt boyutlarından elde edilen verilerden yetenek 

kestirimleri yapılmıştır. Matematik testi için ise “aritmetik” ve “sayısal mantık” 

alt boyutlarından elde edilen verilerden yetenek kestirimleri yapılmıştır. 

Türkçe ve matematik testlerinin çok boyutlu MTK’ya dayalı yetenek 

parametrelerinin kestiriminde ise EAP yöntemi esas alınarak iki-faktör (bi-

factor) modeli kullanılarak TESTFACT programıyla kestirim yapılmıştır. 

Analizlerde iki faktör modelinin kullanılmasının amacı testlerin birden çok konu 

alanı içeriğine sahip olmalarıdır. Eğitim ve psikolojide kullanılan birçok test 

türünde genel bir faktör ve bu faktörde yük veren grup faktörleri vardır 

(Gibbons ve Hedeker, 1992). İki faktör modeli, maddelerin içeriğe göre özel 

faktörlere ve genel bir faktör üzerine yüklenmesini sağlar (Chen, West ve 

Sousa, 2009). İki faktör modeli birden çok konu alanı içeriğine sahip başarı 

testlerinde uygulanır (Toit, 2003).Türkçe testine ait iki faktör modeli Şekil 5’te 

ve Matematik testine ait iki faktör modeli ise Şekil 6’da verilmiştir. 
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Şekil 5. Türkçe Testine İlişkin İki Faktör Modeli 

 

Şekil 5 incelendiğinde testin “dil bilgisi” ve “anlam bilgisi” alt 

boyutlarından oluştuğu görülmektedir. Testte yer alan 13 madde “dil bilgisi”, 

12 madde ise “anlam bilgisi” alt boyutlarında yük vermiştir. Bu maddelerin 

tümü aynı zamanda Türkçe testinde pozitif yük değerlerine sahiptir. 
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Şekil 6. Matematik Testine ilişkin İki Faktör Modeli 

 

Şekil 6 incelendiğinde, matematik testi için oluşturulan iki faktör 

modelinde de benzer şekilde bütün maddeler genel bir matematik faktörü 

üzerinde ve iki içerik faktöründe de yüke sahip oldukları görülmektedir. 

Verilerin çözümlenmesine yönelik analizlere geçilmeden önce Türkçe 

ve matematik testlerinin alt boyutlarının MTK modellerine uyumu BILOG 

programıyla incelenmiştir. Tek boyutlu MTK modellerinden hangisine daha iyi 

uyum sağladığını belirlemek için -2log (olabilirlik) değerlerinin farkı alınarak 

kay-kare ile test edilmiştir. 

Türkçe testinin model veri uyumu incelendiğinde, bir ile iki parametreli 

model arasındaki fark incelendiğinde elde edilen ki kare değerleri tablo 

değerinden büyük olduğu için iki parametreli model anlamlı bulunmuş, 

ardından; iki ile üç parametreli modeller arasındaki fark incelendiğinde üç 

parametreli model manidar bulunmuştur. Üç parametreli modele göre -2 log 

istatistiği 15806,9 olarak elde edilmiştir. Elde edilen bu sonuç, verinin üç 

parametreli modele uyumlu olduğunu göstermektedir. 
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Matematik testinin bir ile iki parametreli modeller arasındaki farkı 

incelendiğinde elde edilen ki kare değerleri tablo değerinden büyük olduğu 

için iki parametreli model anlamlı bulunmuş, ardından; iki ile üç parametreli 

modeller arasındaki fark incelendiğinde üç parametreli model manidar 

bulunmuş ve sonuç olarak veriye en uyumlu modelin üç parametreli model 

olduğu sonucuna varılmıştır.  

Araştırmanın genel amacı çerçevesinde cevap aranan sorulardan 

birinci ve ikinci soruya cevap bulabilmek için KTK analizlerinden elde edilen 

puanların içerdiği hata miktarı standart hata ile tek ve çok boyutlu MTK 

analizlerinden elde edilen yetenek kestirimlerinin içerdiği hata miktarı ise RMS 

değerlerinden faydalanılarak karşılaştırılmıştır. MTK bireysel yetenek tahmini 

için standart hata sağlar, KTK’da olduğu gibi tüm bireyler için tek bir tahmin 

hatası vermez (Embertson ve Reise, 2000). Bu nedenle KTK’da elde edilen 

ölçmenin standart hatası ile MTK’da elde edilen standart hata aynı ölçek 

üzerinde değildir. MTK’da elde edilen puanların dağılımı standart sapması 1 

ortalaması 0 olan bir dağılımdır. Hataların karşılaştırılabilmesi için KTK’da 

elde edilen test puanları standartlaştırılmıştır. Standart sapması 1 ortalaması 

0 olan z puanına dönüştürülmüştür. Elde edilen standart puanlar üzerinden 

hata kestirimi yapılmıştır (Luecht, 2003). Ölçmenin standart hatası, bir ölçme 

sonucunda yapılan ortalama hata miktarını verir. Bu hata, test güvenirliği 

arttıkça azalır.  

 

          (9) 

  

'xx
r :Test Güvenirliği 

X :Test Standart Sapması 

Türkçe ve matematik testlerinin çok boyutlu MTK ve testlerin alt 

boyutlarından tek boyutlu MTK’ya göre elde edilen yetenek kestirimlerinin 

içerdiği standart hata miktarı ise hataların ortalama karekökü (the root mean-

'1
xxX rSEM
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square standart deviations-RMS) değerinden faydalanılarak ortaya konmuştur 

(Toit, 2003). 

  

 (10) 

Araştırmada cevap aranan üçüncü ve dördüncü soru için, öncelikle 

MTK’ya göre kestirilen yetenek parametreleri ile KTK’ya göre belirlenen test 

puanları z puanlarına dönüştürülerek aynı ölçek üzerinde incelenmesi 

sağlanmıştır. Test puanları ile yetenek parametreleri arasındaki ilişkiler ikişerli 

olarak Pearson Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı ile incelenmiştir. 

Korelasyon katsayısı, iki değişken arasındaki ilişkinin önemli özelliklerini 

açıklayan ve özetleyen bir sayıdır. Pearson Momentler Çarpım Korelasyon 

Katsayısı aralık ya da oran ölçeğinde ölçülen iki sürekli değişken arasındaki 

doğrusal ilişkiyi açıklamak üzere kullanılır (Büyüköztürk, Çokluk ve Köklü, 

2010). 

Araştırmada cevap aranan beşinci soru çerçevesinde Türkçe ve 

Matematik testlerinden KTK’ya göre elde edilen puanlar ile tek ve çok boyutlu 

MTK’ya göre belirlenen yetenek kestirimlerinin güvenirlikleri karşılaştırılmıştır. 

KTK’ya dayalı güvenirlik kestirim yöntemi KR-20 güvenirliği olarak 

belirlenmiştir. KR-20 maddeleri ikili puanlanan maddelerden oluşan testlerde 

testin bütününe ait güvenirlik katsayısının hesaplanmasında kullanılır (Baykul, 

2000). 

MTK’da test güvenirliklerini elde etmek için bilgi fonksiyonlarından 

yararlanılmaktadır. Madde ve test bilgi fonksiyonları, KTK’daki güvenirlik 

kavramının karşılığı olarak görülmektedir (Nartgün, 2006). Tek boyutlu 

MTK’ya dayalı güvenirlik BILOG programı ile hesaplanan Lord’un güvenirlik 

katsayısı ile belirlenmiştir. MTK’da güvenirlik kavramı, KTK’den farklı olarak, 

yeteneğin dağılımına bağlı güvenirlik ölçüleri yerine ölçümlerin doğruluğu 

(precision of measurement) olarak ele alınmaktadır (Gözen Çıtak, 2007). Lord 
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(1980), KTK’deki güvenirlik formülünden hareketle MTK için bir güvenirlik 

katsayısı önermiştir.  

 

  (11) 

 

Eşitlikte güvenirlik katsayısının, evren varyansının evren varyansı ve 

hata kareleri ortalaması toplamına bölünmesi ile belirlendiği görülmektedir. 

Çok boyutlu MTK’ya dayalı güvenirliğin kestiriminde ise TESTFACT 

programı ile hesaplanan ampirik güvenirlik katsayısından yararlanılmıştır.  
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

Araştırmanın bu bölümünde, alt amaçların veriliş sırası dikkate alınarak 

verilerin analizinden elde edilen bulgulara ve bunlara dayalı yorumlara yer 

verilmiştir. 

 

Türkçe ve Matematik Testlerine İlişkin Betimsel İstatistikler 

Bulguların ve yorumların her bir alt amaca göre açıklamadan önce 

araştırmada kullanılan Türkçe ve matematik testlerinden elde edilen puanlara 

ilişkin bazı betimsel istatistiklere yer verilmiştir. Çizelge 4’de Türkçe ve 

Çizelge 5’te ise matematik testi puanlarına ilişkin betimsel istatistikler 

sunulmuştur. 

 
Çizelge 4. Türkçe Testi Puanlarına İlişkin Betimsel İstatistikler 

  Türkçe Dil Bilgisi Anlam Bilgisi 

N 9876 9876 9876 

Soru Sayısı 25 13 12 

Ortalama 13,6 7,7 5,9 

Standart Sapma 5,6 3,2 2,8 

Çarpıklık Katsayısı 0,15 -0,15 0,31 

 

Çizelge 4’te yer alan betimsel istatistikler incelendiğinde, Türkçe 

testinden elde edilen puanların dağılımı, standart normal dağılıma göre çok 

hafif sağa çarpıktır. Alt boyutlar incelendiğinde “dil bilgisi” alt boyutundan elde 

edilen puanların standart normal dağılıma göre sola ve “anlam bilgisi” alt 

boyutundan elde edilen puanların standart normal dağılıma göre sağa çarpık 

olduğu görülmektedir. Çarpıklık katsayısının sıfır olduğu bir dağılımın standart 

normal dağılıma uygun olduğu söylenebilir. Ancak uygulamada her iki 
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katsayının da sıfır olduğu durumlara pek rastlanmaz. Çarpıklık katsayısının -1 

ile +1 sınırları içinde kalması puanların normalden aşırı bir sapma 

göstermediği şeklinde yorumlanabilir (Büyüköztürk ve diğerleri, 2010).  

Tüm test ve alt boyutlara ilişkin çarpıklık değeri incelendiğinde elde 

edilen sonuçların belirtilen sınırlar içinde olması verilerin oluşturduğu 

dağılımın simetriğe çok yakın bir şekil aldığının göstergesi olarak kabul 

edilebilir. 

Çizelge 4 incelendiğinde, cevaplayıcı grubunun Türkçe testi puanlarının 

ortalamasının 13,6, “dil bilgisi” alt boyutunun ortalamasının 7,7 ve “anlam 

bilgisi” alt boyutunun ortalamasının ise 5,9 olduğu görülmektedir. Testin alt 

boyutlarından elde edilen puan ortalamaları karşılaştırıldığında “dil bilgisi” alt 

boyutunun ortalamasının “anlam bilgisi” nden yüksek olduğu belirlenmiştir. 

Türkçe testi puanlarına ilişkin dağılım eğrisi Şekil 7’de verilmiştir. 

Frekans (%) 

Puanlar 

Şekil 7. Türkçe Testi Puanlarının Dağılımı 

 

Şekil 7’deki Türkçe testine puanlarının dağılımı incelendiğinde puanların 

10 ile 15 arasında yığıldığı görülmektedir. Ayrıca puan dağılımının ortalaması 

incelendiğinde öğrencilerin Türkçe testinde başarı düzeylerinin düşük 

olduğunu göstermektedir. Benzer analizler matematik testi için yapıldığında 

Çizelge 5’teki bulgular elde edilmiştir. 
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Çizelge 5. Matematik Testi Puanlarına İlişkin Betimsel İstatistikler 

  Matematik Aritmetik Sayısal Mantık 

N 9876 9876 9876 

Soru Sayısı 25 14 11 

Ortalama 10,5 6,6 3,9 

Standart Sapma 5,2 3,4 2,4 

Çarpıklık Katsayısı 0,86 0,40 0,90 

   

  Çizelge 5’te yer alan betimsel istatistikler incelendiğinde, matematik 

testinin ve testin alt boyutlarından elde edilen puanların dağılımı, standart 

normal dağılıma göre sağa çarpıktır. Tüm test ve alt boyutlara ilişkin çarpıklık 

değeri incelendiğinde elde edilen sonuçların -1 ile +1 arasında olması verilerin 

oluşturduğu dağılımın normalden aşırı sapma göstermediği şeklinde 

yorumlanabilir. 

Çizelge 5 incelendiğinde matematik testi puanlarının ortalamasının 10,5, 

“aritmetik” alt boyutunun ortalamasının 6,6 “sayısal mantık” alt boyutunun 

ortalamasının ise 3,9 olduğu görülmektedir. Testin alt boyutlarından elde 

edilen puan ortalamaları karşılaştırıldığında “aritmetik” alt boyutunun 

ortalamasının “sayısal mantık” ortalamasından yüksek olduğu belirlenmiştir. 

Tüm testten alınan puanlara ilişkin dağılım eğrisi ise Şekil 8’de verilmiştir. 

Frekans (%) 

 

Şekil 8. Matematik Testi Puanlarının Dağılımı 
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Şekil 8’deki dağılım incelendiğinde puanların 5 ile 15 arasında yığıldığı 

görülmektedir. Ayrıca puan dağılımın ortalaması öğrencilerin matematik 

dersinde başarı düzeylerinin düşük olduğunu göstermektedir. 

 

Türkçe Testinden Elde Edilen Puanların/Yetenek Parametrelerinin Hata 

Kestirimleri 

 Çizelge 6’da, Türkçe testi için KTK’ya göre elde edilen puanların 

standartlaştırılması ile standart puanlar hesaplanmıştır. Standart puanlardan 

elde edilen ölçmenin standart hatası ile tek ve çok boyutlu MTK’da yetenek 

kestirimlerinin içerdiği standart hatayı ortaya koymada kullanılan hataların 

ortalama karakökü (RMS) değerleri verilmiştir. 

 

Çizelge 6. Türkçe Testi Puanlarının/Yetenek Kestiriminin Standart Hataları 

Standart Hatanın 
Elde Edildiği Kuram/  
Kestirim Yöntemi 

Test/Alt Boyut Standart 
Hata 

KTK 
(Ölçmenin Standart Hatası) 

Türkçe 0,44 

Tek Boyutlu MTK 
(RMS) 

Anlam Bilgisi 0,42 

Dil Bilgisi 0,38 

Çok Boyutlu MTK 
(RMS) 

Türkçe 0,36 

 

Çizelge 6 incelendiğinde Türkçe testinden KTK’ya göre belirlenen 

puanların hatası ile tek ve çok boyutlu MTK’ya göre kestirilen yetenek 

kestirimlerinin standart hataları karşılaştırıldığında en yüksek hatanın (0,44) 

KTK’ya göre yapılan analizlerde ortaya çıktığı belirlenmiştir.  

Çok boyutlu MTK ile elde edilen kestirimlerin daha az hatalı (0,37) ve 

ölçme duyarlılığının fazla olduğu ortaya konmuştur. Ayrıca çok boyutlu MTK 

ile elde edilen yetenek kestiriminin alt boyutlar bazında tek boyutlu MTK’ya 

göre elde edilen yetenek kestirimlerine kıyasla kısmen daha düşük standart 

hataya sahip olduğu belirlenmiştir. Araştırmanın bu bulguları çok boyutlu MTK 

altında elde edilen yetenek kestirimlerinin, tek boyutlu MTK ile elde edilen 

yetenek kestirimlerine kıyasla, daha düşük standart hatalarının olduğu 



61 
 

 
 

belirlenen (Ackerman ve Davey, 1991; Chang,1992; Köse, 2010; Spencer, 

2004) çalışmalarından elde edilen bulgularla tutarlılık göstermektedir.  

Araştırma bulgularını Luecht’in (2003) KTK, tek ve çok boyutlu MTK’yı 

karşılaştırdığı çalışmanın bulguları da destekler niteliktedir. Belirtilen 

çalışmada çok boyutlu yapıya sahip bir testi tek boyutlu kabul ederek MTK’ya 

göre analiz edildiğinde hata miktarının KTK’ya göre elde edilen sonuçlara 

göre daha yüksek olduğunu; en az hatayı ise alt testler düzeyinde tek boyutlu 

MTK ve tüm test düzeyinde çok boyutlu MTK ile yapılan analizlerde elde 

edildiği vurgulanmıştır. Bu bulgulara göre araştırmacı tek boyutluluk 

varsayımının ihlal edilmesinin parametre kestirimlerinde farklılıklara yol 

açtığını belirtmiştir. Ayrıca Walker ve Bretvas (2003) yaptıkları araştırmada 

çok boyutlu verinin tek boyutlu kuramla incelenmesinin, bireyin yeteneğinin 

yorumlanmasında yanlış çıkarsamalara yol açabileceğini vurgulamışlardır. 

 

Matematik Testinden Elde Edilen Puanların/Yetenek Parametrelerinin 

Hata Kestirimleri 

Çizelge 7’de, matematik testi için KTK’ya göre elde edilen puanların 

standartlaştırılması ile elde edilen standart puanlardan elde edilen ölçmenin 

standart hatası ile tek ve çok boyutlu MTK’da yetenek kestirimlerinin içerdiği 

standart hatayı ortaya koymada kullanılan hataların ortalama karekök (RMS) 

değerleri verilmiştir. 

 

Çizelge 7. Matematik Testi Puanlarının/Yetenek Kestiriminin Standart Hataları 

Standart Hatanın 
Elde Edildiği Kuram/ 
Kestirim Yöntemi 

Test/Alt Boyutu Standart Hata 

KTK 
(Ölçmenin Standart Hatası) 

Matematik 0,47 

Tek Boyutlu MTK 
(RMS) 

Aritmetik 0,43 

Sayısal Mantık 0,44 

Çok Boyutlu MTK 
(RMS) 

Matematik 0,37 

 

Çizelge 7 incelendiğinde en düşük hataya (0,37) çok boyutlu MTK’ye 

göre belirlenen yetenek parametrelerinin kestiriminde en yüksek hataya (0,47) 
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ise matematik testinden KTK’ye göre elde edilen puanların sahip olduğu 

görülmektedir. 

Tek boyutlu MTK’ye göre yapılan analizlerde ortaya çıkan hata 

miktarının (“aritmetik” alt boyutu için 0,43, “sayısal mantık” alt boyutu için 

0,44) çok boyutlu MTK’ye göre daha yüksek ancak KTK’ye göre daha düşük 

olduğu ortaya konulmuştur. Bu bulguları Chang’in (1992) yaptığı Okuma 

Becerisi ve matematik alt testlerinden elde edilen gerçek ve simülasyon veri 

üzerinden yetenek parametrelerinin doğruluğunu tek ve çok boyutlu MTK 

modellerine göre karşılaştırdığı çalışmanın bulguları desteklemektedir. Bu 

çalışmada çok boyutlu MTK ile elde edilen sonuçların daha büyük ölçme 

keskinliğine sahip olduğu ve çok boyutlu kuram altında elde edilen yetenek 

kestirimlerinin, tek boyutlu kuram altında elde edilen yetenek kestirimlerine 

kıyasla, daha düşük standart hatalarının olduğu şeklinde vurgulanmıştır. 

 

Türkçe Testinden Elde Edilen Puanlar ve Yetenek Parametreleri 

Arasındaki İlişki 

 Çizelge 8’de, Türkçe testi için KTK’ya göre elde edilen puanlar ile tek ve 

çok boyutlu MTK’ya göre kestirilen yetenek parametreleri ve tek ve çok 

boyutlu MTK’ya göre kestirilen yetenek parametreleri arasındaki ilişkileri 

ortaya koyan Pearson Momentler Çarpım Korelasyon Katsayıları verilmiştir. 

 

Çizelge 8. Türkçe Testine İlişkin Test Puanları/Yetenek Kestirimleri Arasındaki 

İlişki 

  

KTK 
Tek Boyutlu 

MTK 

Çok 
Boyutlu 

MTK 

    
Türkçe 

Anlam 
Bilgisi 

Dil 
Bilgisi 

Türkçe 

KTK Türkçe  - 0,91 0,93 0,98 

Tek 
Boyutlu 
MTK 

Anlam 
Bilgisi 

- -  0,71 0,92 

Dil 
Bilgisi 

- - -  0,93 

Çok 
Boyutlu 
MTK 

Türkçe 

- - -  - 
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Çizelge 8 incelendiğinde KTK’ya göre elde edilen test puanları ile tek 

boyutlu MTK’ya göre anlam alt boyutundan elde edilen yetenek kestirimleri 

arasında yüksek ve manidar bir ilişki olduğu görülmektedir (r=0,91, p<0,01). 

Benzer şekilde KTK’ye göre elde edilen test puanları ile tek boyutlu MTK’ye 

göre “dil bilgisi” alt boyutundan elde edilen yetenek kestirimleri arasında 

yüksek ve manidar bir ilişki elde edilmiştir (r=0,93,p<0,01). Bu bulgular 

(Anderson, 1999; Courville, 2005; Çelen, 2008; Demirtaşlı, 2002; Fan, 1998; 

Lawson, 1991; MacDonald ve Paunonen, 2002; Ndalichako ve Rogers, 1997; 

Progar ve Sočan,2008; Rogers ve Ndalichako, 2000; Tomkowicz ve Rogers, 

2005; Jimelo ve Silvestre-Tipay, 2009) çalışmalarından elde edilen bulgularla 

tutarlılık göstermektedir. Ayrıca KTK’ya göre elde edilen test puanları ve çok 

boyutlu MTK’ya göre kestirilen yetenek parametreleri arasında da yüksek ve 

manidar düzeyde bir ilişki bulunmuştur (r=0,98, p<0,01). 

 Çizelge 8 incelendiğinde “anlam bilgisi” alt boyutundan tek boyutlu 

MTK’ye göre elde edilen yetenek kestirimleri ile çok boyutlu MTK’ye göre elde 

edilen yetenek kestirimleri arasında yüksek ve manidar bir ilişki olduğu 

görülmektedir (r=0,92, p<0,01). Benzer şekilde “dil bilgisi” alt boyutundan tek 

boyutlu MTK’ye göre elde edilen yetenek kestirimleri ile çok boyutlu MTK’ye 

göre elde edilen yetenek kestirimleri arasında da yüksek ve manidar bir ilişki 

elde edilmiştir (r=0,93, p<0,01). Chang’in (1992) yaptığı araştırmada okuma 

becerileri testinin alt testler bazında tek boyutlu MTK’ye göre elde edilen 

yetenek kestirimleri ile tüm testin çok boyutlu MTK’ye göre elde edilen 

yetenek kestirimleri arasında yüksek ilişki (0,91) bulunmuştur. 

Bu bulgular KTK, tek ve çok boyutlu MTK farklı varsayımlara sahip 

olmasına rağmen kuramlardan elde edilen test puanları ve yetenek 

kestirimleri arasında büyük bir farklılığın bulunmadığını göstermektedir. 

 

Matematik Testinden Elde Edilen Puanlar ve Yetenek Parametreleri 

Arasındaki İlişki 

 Çizelge 9’da, matematik testi için KTK’ya göre elde edilen puanlar ile tek 

ve çok boyutlu MTK’ya göre kestirilen yetenek parametreleri ve tek ve çok 
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boyutlu MTK’ya göre kestirilen yetenek parametreleri arasındaki ilişkileri 

ortaya koyan Pearson Momentler Çarpım Korelasyon Katsayıları verilmiştir. 

 

Çizelge 9. Matematik Testine İlişkin Test Puanları/Yetenek Kestirimleri 

Arasındaki İlişki 

 

 
KTK Tek Boyutlu MTK 

Çok 
Boyutlu 

MTK 

    
Matematik Aritmetik 

Sayısal 
Mantık 

Matematik 

KTK Matematik - 0,93 0,85 0,99 

Tek 
Boyutlu 
MTK 

Aritmetik - - 0,66 0,9 

Sayısal 
Mantık 

- - - 0,87 

Çok 
Boyutlu 
MTK 

Matematik - - - - 

  

 Çizelge 9 incelendiğinde KTK’ya göre elde edilen test puanları ile 

“aritmetik” alt boyutundan tek boyutlu MTK’ya göre elde edilen yetenek 

kestirimleri arasında yüksek ve manidar bir ilişki olduğu görülmektedir (r=0.93, 

p<0,01). Benzer şekilde “sayısal mantık” alt boyutundan tek boyutlu MTK’ya 

göre elde edilen yetenek kestirimleri arasında da yüksek ve manidar bir 

ilişkinin olduğu sonucuna ulaşılmıştır (r=0.85, p<0,01).  

 Araştırmanın bu sonucu Hwang’in (2002) bulgularıyla benzerlik 

göstermektedir. Hwang sekizinci sınıflara uyguladığı 15 çoktan seçmeli 

maddeden oluşan matematik testinden KTK’ya göre elde ettiği test puanları ile 

Rasch modeline göre MTK’dan kestirilen yetenek parametreleri arasındaki 

ilişkileri incelemiş ve korelasyonu 0,98 olarak belirlemiştir.  

 MacDonald ve Paunonen’in (2002)  simülasyon veri üzerinde yaptıkları 

çalışmada da KTK’ya göre elde ettiği test puanları ile iki parametreli lojistik 

modele göre MTK’dan kestirilen yetenek parametreleri arasındaki korelasyon 

katsayılarının 0,97 ile 0,99 arasında değiştiği belirlenmiştir. 
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 Tüm testten KTK’ya göre elde edilen test puanı ile çok boyutlu MTK’ya 

göre kestirilen yetenek kestirimleri arasında da ilişki yüksek olarak 

belirlenmiştir. Çizelge 9 incelendiğinde “aritmetik” alt boyutunda tek boyutlu 

MTK’ya göre elde edilen yetenek kestirimleri ile çok boyutlu MTK’ya göre elde 

edilen yetenek kestirimleri arasında yüksek ve manidar bir ilişki elde edilmiştir 

(r=0.90, p<0,01). Benzer şekilde “sayısal mantık” alt boyutunda tek boyutlu 

MTK’ya göre elde edilen yetenek kestirimleri ile çok boyutlu MTK’ya göre elde 

edilen yetenek kestirimleri arasında yüksek ve manidar bir ilişki olduğu 

belirlenmiştir (r=0.87, p<0,01).  

 

Türkçe ve Matematik Testinden Elde Edilen Puanların ve Yetenek 

Kestirimlerinin Güvenirlikleri 

 Çizelge 10’da, uygulamada kullanılan Türkçe testi için KTK’da elde 

edilen KR-20 güvenirlik katsayısı, tek boyutlu MTK’ya elde edilen Lord’un 

Güvenirlik Katsayısı ve çok boyutlu MTK’ye elde edilen ampirik güvenirlik 

katsayıları verilmiştir. 

 

Çizelge 10. Türkçe Testi Puanlarının ve Yetenek Kestiriminin Güvenirlik 

Katsayıları 

Güvenirlik Katsayının 
Elde Edildiği Kuram/ 
Kestirim Yöntemi 

Test/Alt Boyut 
Güvenirlik 
Katsayısı 

KTK 
(KR-20) 

Türkçe 0,80 

Tek Boyutlu MTK 
(Lord’un Güvenirlik Katsayısı) 

Anlam Bilgisi 0,76 

Dil Bilgisi 0,80 

Çok Boyutlu MTK 
(Ampirik Güvenirlik Katsayısı) 

Türkçe 0,84 

  

 Çizelge 10’da verilen yetenek kestirimlerinin güvenirlik değerleri 

incelendiğinde, çok boyutlu MTK’ya göre elde edilen güvenirliğin kısmen daha 

yüksek (0,84) olduğu görülmektedir. En düşük güvenirlik katsayısı (0,76) ise 

anlam alt boyutunda tek boyutlu MTK’ya göre elde edilen katsayıdır. KTK ve 

dil alt boyutunda tek boyutlu MTK’ya göre elde güvenirlik katsayıları (0,80) ise 

aynı çıkmıştır.  
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 Yetenek parametrelerinin kestiriminde tek ve çok boyutlu MTK modelleri 

kapsamında yapılan çalışmalar sonucunda çok boyutlu MTK modellerinden 

elde edilen güvenirlik katsayısının tek boyutlu MTK modellerine göre daha 

yüksek olduğu belirlenmiştir (Köse, 2009; Chang, 1992).  

 Çizelge 11’de, matematik testi için KTK’da elde edilen KR-20 güvenirlik 

katsayısı, tek boyutlu MTK’da elde edilen Lord’un Güvenirlik Katsayısı ve çok 

boyutlu MTK’da elde edilen ampirik güvenirlik katsayıları verilmiştir. 

 

Çizelge 11. Matematik Testi Puanlarının ve Yetenek Kestirimlerinin Güvenirlik 

Katsayıları 

Güvenirlik Katsayının 
Elde Edildiği Kuram/ 
Kestirim Yöntemi 

Test/Alt Boyutu 
Güvenirlik 
Katsayısı 

KTK 
(KR-20) 

Matematik 0,78 

Tek Boyutlu MTK 
(Lord’un Güvenirlik Katsayısı) 

Aritmetik 0,74 

Sayısal Mantık 0,63 

Çok Boyutlu MTK 
(Ampirik Güvenirlik) 

Matematik 0,81 

 

 Çizelge 11’de verilen yetenek kestirimlerinin güvenirlikleri incelendiğinde, 

çok boyutlu MTK’ye göre elde edilen güvenirliğin (0,81) kısmen daha yüksek 

olduğu görülmektedir. En düşük güvenirlik katsayısının ise alt testler bazında 

tek boyutlu MTK’ye göre elde edilen değerin olduğu tespit edilmiştir.  

 KTK’den elde edilen puanların güvenirlik değerleri ile çok boyutlu 

MTK’den kestirilen yetenek parametrelerinin güvenirlik katsayıları 

karşılaştırıldığında çok boyutlu MTK’nin daha güvenilir sonuçlar verdiği 

görülmektedir. Yetenek parametrelerinin kestiriminde çok boyutlu MTK 

modellerinden elde edilen güvenirlik katsayısının tek boyutlu MTK modellerine 

göre daha yüksek olduğu araştırmalarla (Walker ve Bretvas, 2003; Spencer, 

2003, Haberman ve Sinharay, 2010 ve Wiberg, 2012) desteklenmiştir. 
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

Bu bölümde, araştırma verisinin çözümlenmesiyle elde edilen bulgulara 

dayalı sonuçlara yer verilmiş ve öneriler sunulmuştur. 

 

Sonuçlar 

 

Bu araştırmada ÖBBS’nin iki alt testinden (Türkçe ve matematik) KTK, 

tek ve çok boyutlu MTK’ya göre elde edilen başarı ölçülerinin karşılaştırılması 

amaçlanmıştır. Bu karşılaştırmalar yapılırken başarı ölçülerini daha az hata ile 

kestiren en iyi model ortaya konmaya çalışılmıştır. Verilerin analizinde tüm 

teste çok boyutlu MTK, alt boyutlar bazında ise tek boyutlu MTK 

uygulandığından tüm testin ve testin alt boyutlarının kuramın modellerine 

ilişkin varsayımlar incelenmiştir. Bu nedenle araştırma sorularına cevap 

aranmadan önce, testlerden ve testlerin alt boyutlarından elde edilen veriler 

üzerinde varsayımların karşılanıp karşılanmadığını belirlemeye yönelik 

analizler yapılmıştır. Bu amaç doğrultusunda öncelikle testlerin boyutluluğu 

analiz edilmiştir. Testler çok boyutlu olarak bulunmuştur. Boyutluluk analizinin 

ardından verilere faktör analizi uygulanarak her alt test için alt boyutlar 

belirlenmiştir. Türkçe testi için “anlam bilgisi” ve “dil bilgisi”, matematik testi 

için “aritmetik” ve “sayısal mantık” olmak üzere ikişer alt boyut belirlenmiştir. 

Varsayımların kontrolünün ardından model veri uyumları incelenmiş ve 

testlerin üç parametreli modele uyumlu olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Araştırmada Türkçe ve matematik testlerinden ve testlerin alt 

boyutlarından KTK’ya göre elde edilen puanların hata kestirimleri ile tek ve 

çok boyutlu MTK’ya göre belirlenen yetenek parametrelerinin hata kestirimleri 

karşılaştırılmıştır. Ayrıca Türkçe ve matematik testlerinden KTK’ya göre elde 



68 
 

 
 

edilen puanlar ile tek ve çok boyutlu MTK’ya göre belirlenen yetenek 

parametrelerinin kestirimleri arasındaki ilişki incelenmiştir. Araştırmanın son 

aşamasında ise Türkçe ve matematik testlerinden KTK’ya göre elde edilen 

puanlar ile tek ve çok boyutlu MTK’ya göre belirlenen yetenek kestirimlerinin 

güvenirlikleri belirlenmiştir. Araştırmada aşağıdaki sonuçlara ulaşılmıştır. 

 Türkçe testinden ve testin alt boyutlarından çok boyutlu MTK ile elde 

edilen yetenek kestiriminin alt boyutlar bazında tek boyutlu MTK’ya göre elde 

edilen yetenek kestirimlerine ve KTK’ya göre elde edilen test puanlarına 

kıyasla kısmen daha düşük standart hataya sahip olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. KTK’nın temelinde tek boyutluluk varsayımı olduğu için tek 

boyutluluk varsayımının sağlanamadığı durumlarda KTK’ya dayalı analizlerde 

hata miktarının arttığı belirlenmiştir. 

 Matematik testinden ve testin alt boyutlarından yetenek 

parametrelerinin kestiriminde ortaya çıkan hata miktarları karşılaştırıldığında 

en düşük hataya çok boyutlu MTK’ya göre kestirilen yetenek parametrelerinin;  

en yüksek hataya ise matematik testinden ve testin alt boyutlarından KTK’ya 

göre elde edilen puanların sahip olduğu gözlemlenmiştir. 

 Türkçe testinden KTK’ya göre elde edilen puanlar ile tek ve çok 

boyutlu MTK’ya göre belirlenen yetenek parametrelerinin kestirimleri 

arasındaki ilişkiler incelendiğinde KTK’ya göre elde edilen test puanları ile tek 

boyutlu MTK’ya göre elde edilen yetenek kestirimleri arasında yüksek ve 

manidar ilişkiler olduğu belirlenmiştir (r=0,91 ve r=0,92, p<0,01). Bu durum, 

farklı varsayımlara sahip iki farklı kurama göre kestirilen test puanları ve 

yetenek kestirimlerinin benzerlik içinde olduğunu ve kuramlardan elde edilen 

kestirimler arasında büyük bir farklılığın bulunmadığını göstermektedir. 

KTK’ya göre elde edilen test puanları ve çok boyutlu MTK’ya göre kestirilen 

yetenek parametreleri arasında ise yüksek ve manidar düzeyde bir ilişki elde 

edilmiştir (r=0,98, p<0,01).  

 Türkçe testinden tek boyutlu MTK’ya göre elde edilen yetenek 

kestirimleri ile çok boyutlu MTK’ya göre elde edilen yetenek kestirimleri 

arasında yüksek ve manidar bir ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır (r=0,92, 
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r=0,93, p<0,01). İlişkilerin yüksek olması kuramlar arasında yapılan 

kestirimlerde elde edilen sonuçların farklılaşmadığını göstermektedir. Bu 

durum iki kuramın öğrencileri yeteneklerine göre sıralamada bir fark 

oluşturmadığı sonucuna ulaştırmaktadır. Bu sonuç testen her iki kurama göre 

elde edilen yetenek kestirimlerinin birbirlerinin yerine kullanılabileceğini 

göstermektedir.  

 Matematik testinden KTK’ya göre elde edilen puanlar ile tek ve çok 

boyutlu MTK’ya göre belirlenen yetenek parametrelerinin kestirimleri 

arasındaki ilişki incelendiğinde KTK’ya göre elde edilen test puanları ile tek 

boyutlu MTK’ya göre elde edilen yetenek kestirimleri arasında yüksek ve 

manidar bir ilişki elde edilmiştir (r=0,93, r=0,85, p<0,01). Bu durum, farklı 

varsayımlara sahip iki farklı kurama göre kestirilen test puanları ve yetenek 

kestirimlerinin benzerlik içinde olduğunu göstermektedir. 

 Türkçe testlerinden KTK’ya göre elde edilen puanlar ile tek ve çok 

boyutlu MTK’ya göre belirlenen yetenek kestirimlerinin güvenirlikleri 

incelendiğinde çok boyutlu MTK’ya göre elde edilen güvenirliğin (0,84) diğer 

kuramlarla kestirilen güvenirlik değerlerinden kısmen daha yüksek olduğu 

belirlenmiştir. Bu bulgu Türkçe testi için çok boyutlu MTK’ya göre yapılan 

kestirimlerde elde edilen gözlenen puanların gerçek puanlara daha yakın 

olduğu sonucuna ulaştırmaktadır. 

 Matematik testlerinden KTK’ya göre elde edilen puanlar ile tek ve çok 

boyutlu MTK’ya göre belirlenen yetenek kestirimlerinin güvenirlikleri 

incelendiğinde, çok boyutlu MTK’ya göre elde edilen güvenirliğin (0,81) diğer 

kuramlarla kestirilen güvenirlik değerlerinden kısmen daha yüksek olduğu 

belirlenmiştir. Bu bulgu sonucunda matematik testi için çok boyutlu MTK’ya 

göre yapılan kestirimlerde elde edilen gözlenen puanların gerçek puanlara 

daha yakın olduğu söylenebilir. Diğer bir anlatımla en az hatalı kestirimin çok 

boyutlu MTK’ya göre elde edildiği belirlenmiştir. En düşük güvenirliğe ise alt 

testler bazında tek boyutlu MTK’ya göre kestirilen puanların sahip olduğu 

görülmüştür.  
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 Araştırmanın genel bir sonucu olarak, iki farklı alt boyutu olan Türkçe 

ve matematik testinin tek boyutlu olarak ölçülüp tek bir yetenek kestirimi 

yapıldığında tanılayıcı bilgiler tam olarak verilemediği için, bu testin çok 

boyutlu olarak değerlendirilmesinin daha doğru olacağı düşünülmektedir. 

Çünkü çok boyutlu yapıya sahip testlerin alt boyutlar düzeyindeki yetenek 

kestiriminde daha etkili olduğu ve tanılayıcı bilgiler verdiği yapılan 

araştırmalarla da desteklenmektedir. 
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Öneriler 
 

Konuyla ilgili alan yazın incelendiğinde farklı kuramlardan elde edilen 

ölçme sonuçlarından daha az hata ile kestirim yapan güvenilir ve geçerli 

ölçme modellerinin ortaya konulması tartışmalarında öncelikle kuram 

varsayımlarının karşılanıp karşılanmadığı üzerinde durulmaktadır. KTK ve tek 

boyutlu MTK’nın varsayımlarından biri olan tekboyutluluk 1980’lerden sonra 

daha tartışılır hale gelmiştir. Yapılan çalışmalar tek boyutluluk varsayımının 

karşılanmadığı durumlarda yetenek ve madde parametre tahminlerinin 

etkilendiğini ortaya koymuştur. Bununla birlikte araştırmalar çok boyutlu 

MTK’nin, birden fazla alt test içeren sınavlarda geçerlik ve güvenirlik 

sorunlarını en aza indirmeye yardımcı olduğu ortaya konmuştur. 

İkili puanlanan maddelerden oluşan testlerde test geliştirmede ve 

değerlendirmede KTK ile tek boyutlu MTK karşılaştırıldığı çalışmalar 

incelendiğinde ise her iki kurama göre benzer sonuçların elde edildiği ortaya 

konmuştur. KTK ile tek boyutlu MTK karşılaştırması yapılan araştırmaların 

yanı sıra yetenek kestiriminde tek boyutlu ve çok boyutlu MTK’nın 

karşılaştırıldığı çalışmalar incelendiğinde ise çok boyutlu MTK ile elde edilen 

sonuçların tek boyutlu MTK ile elde edilen sonuçlara göre daha keskin 

kestirimlere sahip olduğunu belirlemiştir.  

Alanyazında yapılan çalışma sonuçları çok boyutlu MTK’nin tek 

boyutluluk varsayımının getirdiği sınırlılıkları giderip gidermediğine karar 

verebilecek düzeyde sonuçlara ulaşılamadığını, çalışmaların çoğunlukla 

simülasyon veri üzerinde veya araştırmacı tarafından geliştirilen testlerin bir 

grup öğrenci üzerine uygulanması ile yürütülerek gerçekleştirildiğini ve geniş 

ölçekte uygulanan gerçek bir veriden elde edilen test sonuçları üzerine 

yapılan karşılaştırma çalışmalarının oldukça az olduğunu göstermektedir. 

Bu sonuçlarından haraketle ve ilgili alanyazın taramalarından 

yararlanarak elde edilen bilgiler doğrultusunda araştırma bulgularına dayalı ve 

uygulayıcılara gelecekte yapılacak araştırmalara ışık tutabilecek olmak üzere 

aşağıdaki önerilerde bulunulmuştur. 
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1. Yetenek kestirimlerinin daha etkili yapılabilmesi için sınavların Türkçe 

ve Matematik dersi öğretim programlarında yer alan öğrenme 

alanlarına göre hazırlanması önerilmektedir. Sınavların bu ilke 

doğrultusunda hazırlanmasının ve bunun birey hakkında daha 

tanılayıcı karar verme gücüne sahip olan çok boyutlu MTK modelleri 

kapsamında değerlendirilmesinin öğrencilerin eksik olduğu öğrenme 

alanını ortaya çıkaracağı ve bu şekilde öğrenci hakkında daha 

kapsamlı bilgi edinilebileceği düşünülmektedir.  

 

2. Araştırmada madde ve test istatistikleri KTK’ya göre elde edilen ve bu 

doğrultuda geliştirilen geniş ölçekli bir test verisinin KTK ile tek ve çok 

boyutlu MTK’ya göre karşılaştırılması yapılmıştır. Aynı şekilde çok 

boyutlu MTK’ya göre hazırlanan bir test üzerinde benzer kuram 

araştırması yapılarak sonuçlar karşılaştırılabilir. 

 

3. Araştırma gerçek veri üzerinden yürütüldüğünden boyutlar arasındaki 

ilişki manipüle edilememiştir. Aynı çalışma, boyutlar arasındaki ilişki 

miktarları belirlenerek ve simülasyon verileri kullanılarak yapılabilir. 

 

4. Araştırmada çok boyutlu MTK’ya dayalı analizler TESTFACT 

programı ile yapılmıştır. Madde ve yetenek parametrelerinin kestirimi 

MPLUS, BMIRT, MIRTE, MAXLOG, NOHARM programları kullanılarak 

tekrarlanabilir. Böylece farklı programlardan elde edilen sonuçlar 

karşılaştırılarak analiz programlarının gücü ve model veri uyumu 

değerlendirilebilir.  

5. Yapılan çalışma test sonuçlarından kestirilen yetenek 

parametrelerinin tahmini ile sınırlıdır. Benzer çalışma aynı veri 

kullanılarak farklı kuramlardan kestirilen madde parametreleri 

karşılaştırılarak yapılabilir. 
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EK1. ÖBBS Sekizinci Sınıflar Türkçe Testi Kazanım Listesi 

 

Madde Kazanımlar 

1 Kelimenin cümlede kazandığı anlamı bulma 

2 Metnin ana düşüncesini bulma 

3 Metnin ana düşüncesini bulma 

4 Cümlenin belli bir ögesininamacını bulma 

5 metnin duygusunu bulma 

6 Sözcüğün cümlede kazandığı anlamı bulma 

7 Parçada değinilen görüşleri bulma 

8 Parağrafta düşüncenin akışını bozan cümleyi bulma 

9 Verilen cümlelerden anlamca farklı olanı bulma 

10 Verilen cümlelerden parağraf oluşturma 

11 Metnin ana düşüncesini bulma 

12 Noktalama işaretlerini yerinde kullanabilme 

13 Sesteş kelimeleri bulma 

14 Seçeneklerden belli bir ölçüte uygun olanı bulma 

15 Cümleyle anlatılmak istenileni bulmak 

16 Kelimeleri yapılarına göre ayırabilme 

17 Eklerin cümleye kattığı anlamı bulma 

18 Verilen kelime grubundaki anlam ilişkisini gösteren kelime 

grubunu bulma 

19 Cümlede anlatım bozukluğunun nedenini bulma 

20 Kelimeleri yapılarına göre ayırma 

21 Cümlenin belli bir ögesinin amacını bulma 

22 Kelime grubunun anlamını bulma 

23 Cümledeki boşluğu anlamca tamamlayan kelimeyi bulma 

24 Verilen bir kelimeyi parçalarına ayırabilme 

25 Edebi türün özelliklerini bulma 
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EK 2. ÖBBS Sekizinci Sınıflar Matematik Testi Kazanım Listesi 

 

Madde  Kazanımlar 

1 Sayılarla ilgili sıradan problemleri çözebilme 

2 Tamsayılarla ilgili bir problemi okuyup yorumlayabilme 

3 Oran ve orantı ile ilgili problemi okuyup yorumlayabilme 

4 Sıvı ölçekleriyle ilgili bir problemi okuyup yorumlayabilme 

5 Doğal sayılarla ilgili sıradan bir problemi çözebilme 

6 Düzlemsel şekilleri karşılaştırma yapabilme 

7 Benzerliklerle ilgili problemlerde ilişkileri keşfetme 

8 Doğal sayılarda belli bir zihnsel süreci takip edebilme 

9 İstatistik ve grafik uygulama problemlerini karşılaştırma yapabilme 

10 I.Derceden I bilinmeyenli sıradan bir problemi çözebilme 

11 Olasılıkla ilgili  sıradan bir problemi çözebilme 

12 Kümelerde işlemlerle ilgili bir problemi okuyup yorumlayabilme 

13 Orantı yoluyla sıradan bir problemi çözebilme 

14 Zaman ölçüleri arasındaki ilişkileri keşfetme 

15 Grafiklerle ilgili sıradan bir problemi çözebilme 

16 Çokgenlerin elemanları arasındaki sıradan olmayan bir problemi 

çözebilme 

17 Üçgenlerde benzerlikle ilgili belli bir zihinsel süreci takip edebilme 

18 Özdeşliklerle ilgili sıradan olmayan bir problemi çözebilme 

19 Kütle ölçüsü birimleri arasındaki ilişkileri keşfetme 

20 Sayılarla ilgili karşılaştırma yapabilme 

21 Rasyonel sayılarla ilgili sıradan bir problemi çözebilme 

22 Düzlemsel şekilleri karşılaştırma yapabilme 

23 Düzlemsel şekilleri karşılaştırma yapabilme 

24 Permitasyonlarla ilgili sıradan bir problemi çözebilme 

25 Düzlemsel şekillerin karşılaştırılması ile ilgili veriyi analiz edebilme 
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EK 3. Türkçe Testinin Yetenek Parametrelerinin Kestiriminde Kullanılan 

BILOG Yazılım Kodları 

>GLOBAL DFName = 'C:\Users\Yesim 

OZER\Desktop\analiz\turkce\tum_sıralı\sub.dat',  

        NPArm = 3,  

        NTEst = 2, 

        LOGistic,  

        SAVe; 

>SAVE PARm = 'sıralı.PAR',  

      SCOre = 'sıralı.SCO'; 

>LENGTH NITems = (12, 13); 

>INPUT NTOtal = 25,  

       NALt = 2,  

       NIDchar = 4,  

       PERsonal; 

>ITEMS ; 

>TEST1 TNAme = 'dil',  

       INUmber = (1(1)12); 

>TEST2 TNAme = 'anlam',  

       INUmber = (1(1)13); 

(4A1, 1X, 25A1) 

>CALIB NQPt = 30,  

       CYCles = 35,  

       NEWton = 10,  

       CRIt = 0.0010,  

       PLOt = 1.0000,  

       ACCel = 0.5; 

>SCORE METHOD = 2, 

       FIT, 

       RSCtype = 4,  

       INFo = 2,  

       POP;
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EK 4. Türkçe Testinin Yetenek Parametrelerinin Kestiriminde Kullanılan 

TESTFACT Yazılım Kodları 

 

>TITLE 

sub.TSF - TEZ DATA  

COUNTED RESPONSE PATTERNS 

>PROBLEM NITEMS=25, RESPONSE=5; 

>NAMES t1,t2,t3,t4,t5,t6,t7,t8,t9,t10,t11,t12,t13,t14,t15,t16, 

t17,t18,t19,t20,t21,t22,t23,t24,t25; 

>RESPONSE ' ','A','B','C','D'; 

>KEY BBDCBABCCDBACDCACABAABADD; 

>BIFACTOR NIGROUP=2,LIST=3,CYCLES=30, 

 IGROUPS=(1,1,1,1,1,1,1,1,1,1,1,1,2,2,2,2,2,2,2,2,2,2,2,2,2);  

>SCORE METHOD=2, LIST=10; 

>SAVE PARM,FSCORES; 

>INPUT NIDCHAR=4,LIST,FILE='sub.DAT'; 

(4A1,1X,25A1) 

>STOP 

>TITLE 

sub.TSF - TEZ DATA  

COUNTED RESPONSE PATTERNS 

>PROBLEM NITEMS=25, RESPONSE=5, SUBTEST=2; 

>NAMES t1,t2,t3,t4,t5,t6,t7,t8,t9,t10,t11,t12,t13,t14,t15,t16, 

t17,t18,t19,t20,t21,t22,t23,t24,t25; 

>RESPONSE ' ','A','B','C','D'; 

>KEY BBDCBABCCDBACDCACABAABADD; 

>SUBTEST BOUNDARY=(12,25), NAME=(ANLAM,DIL); 

>RELIABILITY KR20; 

>BIFACTOR NIGROUP=2,LIST=3,CYCLES=30, 

 IGROUPS=(1,1,1,1,1,1,1,1,1,1,1,1,2,2,2,2,2,2,2,2,2,2,2,2,2);  

>SCORE METHOD=2, LIST=10; 

>SAVE PARM,FSCORES; 

>INPUT NIDCHAR=4,LIST,SCORES,FILE='sub.DAT'; 

(4A1,1X,25A1) 

>STOP



91 
 

 
 

 

EK 5. Matematik Testinin Yetenek Parametrelerinin Kestiriminde 

Kullanılan BILOG Yazılım Kodları 

>GLOBAL DFName = 'C:\Users\Yesim 

OZER\Desktop\analizm\math\bilog\sub.dat',  

        NPArm = 3,  

        NTEst = 2,  

        LOGistic,  

        SAVe; 

>SAVE PARm = 'sub.PAR',  

      SCOre = 'sub.SCO'; 

>LENGTH NITems = (14, 11); 

>INPUT NTOtal = 25,  

       NALt = 2,  

       NIDchar = 4,  

       PERsonal; 

>ITEMS ; 

>TEST1 TNAme = 'islem',  

       INUmber = (1(1)14); 

>TEST2 TNAme = 'problem',  

       INUmber = (1(1)11); 

(4A1, 1X, 25A1) 

>CALIB NQPt = 30,  

       CYCles = 35,  

       NEWton = 10,  

       CRIt = 0.0010,  

       PLOt = 1.0000,  

       ACCel = 1.0000,  

       CHIsquare = (12, 9); 

>SCORE METHOD = 2, 

       FIT, 

       RSCtype = 4,  

       INFo = 2,  

       POP; 
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EK 6. Matematik Testinin Yetenek Parametrelerinin Kestiriminde 

Kullanılan TESTFACT Yazılım Kodları 

>TITLE 

sub.TSF - TEZ DATA  

COUNTED RESPONSE PATTERNS 

>PROBLEM NITEMS=25, RESPONSE=5, SUBTEST=2; 

>NAMES t2,t6,t8,t9,t12,t14,t15,t17,t18,t19,t22,t23,t1,t3,t4,t5, 

t7,t10,t11,t13,t16,t20,t21,t24,t25; 

>RESPONSE ' ','A','B','C','D'; 

>KEY ABCBDADCBCCADCBBDBCACDCDA; 

>SUBTEST BOUNDARY=(14,25), NAME=(ISLEM,PROBLEM); 

>RELIABILITY KR20; 

>BIFACTOR NIGROUP=2,LIST=3,CYCLES=30, 

 IGROUPS=(1,1,1,1,1,1,1,1,1,1,1,1,1,1,2,2,2,2,2,2,2,2,2,2,2);  

>SCORE METHOD=2, LIST=10; 

>SAVE PARM,FSCORES; 

>INPUT NIDCHAR=4,LIST,SCORES,FILE='sub.DAT'; 

(4A1,1X,25A1) 

>STOP 
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EK 7. Türkçe Testine İlişkin Klasik Madde İstatistikleri 

 

Dil Bilgisi Alt Boyutundaki Maddeler İlişkin Klasik Madde İstatistikleri 

Madde 

Kişi  

Sayısı 

Doğru 

sayısı 
P 

Madde Test 

Korelasyonu 

Çift Serili 

Korelasyon 

1 9876.0 5256.0 53.2 0.312 0.392 

2 9876.0 7200.0 72.9 0.427 0.573 

3 9876.0 6596.0 66.8 0.342 0.444 

4 9876.0 4565.0 46.2 0.320 0.402 

5 9876.0 6370.0 64.5 0.447 0.575 

6 9876.0 6385.0 64.7 0.449 0.578 

7 9876.0 4956.0 50.2 0.352 0.441 

8 9876.0 5642.0 57.1 0.325 0.409 

9 9876.0 3910.0 39.6 0.335 0.426 

10 9876.0 7200.0 72.9 0.461 0.618 

11 9876.0 6197.0 62.7 0.417 0.532 

12 9876.0 5944.0 60.2 0.427 0.541 

13 9876.0 5474.0 55.4 0.381 0.479 

 

 

“Anlam Bilgisi”Alt Boyutundaki Maddeler İlişkin Klasik Madde 

İstatistikleri 

Madde 
Kişi  

Sayısı 
Doğru 
sayısı 

P 
Madde Test 

Korelasyonu 

Çift Serili 

Korelasyon 

1 9876.0 4613.0 46.7 0.409 0.514 

2 9876.0 6184.0 62.6 0.400 0.510 

3 9876.0 7518.0 76.1 0.291 0.400 

4 9876.0 6273.0 63.5 0.356 0.456 

5 9876.0 3709.0 37.6 0.328 0.419 

6 9876.0 5648.0 57.2 0.445 0.561 

7 9876.0 3501.0 35.4 0.227 0.292 

8 9876.0 3206.0 32.5 0.182 0.237 

9 9876.0 4225.0 42.8 0.322 0.406 

10 9876.0 4467.0 45.2 0.372 0.468 

11 9876.0 3680.0 37.3 0.387 0.494 

12 9876.0 5102.0 51.7 0.384 0.482 
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EK 8. Madde Tepki Kuramına Göre Türkçe Testine İlişkin Maddelerin 

Parametre Kestirimi 

Dil bilgisi Alt Boyutuna İlişkinMaddelerin Parametre Kestirimi 

 

 

“Anlam Bilgisi”Alt Boyutuna İlişkinMaddelerin Parametre Kestirimi 
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EK 9. Türkçe Testine İlişkin Test Bilgi Fonksiyonu ve Standart Hata 

 

Dil Bilgisi Alt boyutuna İlişkin Test Bilgi Fonksiyonu ve Standart Hata 

 

“Anlam Bilgisi” Alt Boyutuna İlişkin Test Bilgi Fonksiyonu ve Standart 

Hata
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EK 10. Türkçe ve Matematik Testi Puanlarına İlişkin Histogram Grafiği 

 

Türkçe Testi Puanlarına İlişkin Histogram 

Grafiği

 

 

 

Matematik Testi Puanlarına İlişkin Histogram Grafiği 
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EK 11. Matematik Testine İlişkin Klasik Madde İstatistikleri 

 

“Aritmetik”Alt Boyutundaki Maddeler İlişkin Klasik Madde İstatistikleri 

Madde 
Kişi Doğru 

sayısı 
P 

Madde Test 
Korelasyonu 

Çift Serili 

Sayısı Korelasyon 

1 9876.0 4900.0 49.6 0.475 0.595 

2 9876.0 4694.0 47.5 0.333 0.418 

3 9876.0 4426.0 44.8 0.348 0.437 

4 9876.0 4976.0 50.4 0.297 0.372 

5 9876.0 4727.0 47.9 0.330 0.414 

6 9876.0 4318.0 43.7 0.280 0.352 

7 9876.0 4997.0 50.6 0.425 0.533 

8 9876.0 5247.0 53.1 0.383 0.481 

9 9876.0 3864.0 39.1 0.262 0.333 

10 9876.0 4472.0 45.3 0.399 0.501 

11 9876.0 5089.0 51.5 0.328 0.411 

12 9876.0 3981.0 40.3 0.365 0.462 

13 9876.0 4778.0 48.4 0.412 0.517 

14 9876.0 5028.0 50.9 0.371 0.465 

 

 

“Sayısal Mantık”Alt Boyutundaki Maddeler İlişkin Klasik Madde 

İstatistikleri 

Madde 

Kişi  Doğru 
sayısı P 

Madde Test 
Korelasyonu 

Çift Serili 

Sayısı Korelasyon 

1 9876.0 6760.0 68.4 0.180 0.235 

2 9876.0 2924.0 41.08 0.309 0.409 

3 9876.0 2221.0 41.05 0.313 0.435 

4 9876.0 3012.0 41.05 0.311 0.408 

5 9876.0 3309.0 33.5 0.295 0.382 

6 9876.0 3754.0 38.0 0.288 0.367 

7 9876.0 3689.0 37.4 0.384 0.490 

8 9876.0 4058.0 41.1 0.281 0.356 

9 9876.0 3264.0 33.0 0.276 0.358 

10 9876.0 2449.0 41.14 0.286 0.390 

11 9876.0 2650.0 41.14 0.345 0.464 
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EK 12. Matematik Testine İlişkin Madde Tepki Kuramına Göre Maddelerin 

Parametre Kestirimi 

 

“Aritmetik” Alt Boyutuna İlişkinMaddelerin Parametre Kestirimi 

 

 

“Sayısal Mantık” Alt Boyutuna İlişkinMaddelerin Parametre 

Kestirimi
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EK 13. Matematik Testine İlişkin Test Bilgi Fonksiyonu ve Standart Hata 

 

“Aritmetik” Alt boyutuna İlişkin Test Bilgi Fonksiyonu ve Standart Hata 

 

 

“Sayısal Mantık”Alt boyutuna İlişkin Test Bilgi Fonksiyonu ve Standart 

Hata 

 

 


