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ÖZET 
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Doktora, Ölçme ve Değerlendirme Anabilim dalı 
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Ocak 2017, xv+155 sayfa 

 

Bu araştırmanın amacı görme engelli öğrencilerin bilgisayar ortamında bireye

uyarlanmış testlerde (BOBUT) ve okuyucu-kodlayıcı yardımıyla aldıkları kâğıtkalem

testlerindeki  dinlediğini  anlama  becerilerinin  karşılaştırılması  ve  öğrencilerin  bu

uygulamalara  yönelik  görüşlerinin  belirlenmesidir.  Bu  amaç  doğrultusunda,  608

kişilik deneme grubunda uygulanan maddelerden araştırma amaç ve varsayımlarına

uygun  166  madde  seçilmiştir.  Geliştirilen  maddelerin  142’si  BOBUT  madde

havuzunu  oluştururken,  24  madde  kâğıt-kalem  testi  için  ayrılmıştır.  Sesli  okuma

düzenlemesi  biçiminde  tasarlanan  BOBUT uygulaması  için  araştırmacı  tarafından

‘www.seslitest.com’  adresinde  bir  çevrimiçi  ortam  geliştirilmiştir.  BOBUT  ve

kâğıtkalem testi uygulamaları ortaokul 7. ve 8. sınıfa devam eden 51 görme engelli

öğrenciye uygulanmıştır. Uygulama yapılan 51 öğrenci  içerisinden zengin kaynak

olarak  değerlendirilen  9  öğrenciyle  görüşme yapılarak,  öğrencilerin  uygulamalara

yönelik görüşleri belirlenmiştir. 

Araştırma  sonuçlarına  göre,  öğrencilerin  BOBUT  uygulamasında  elde

ettikleri  yetenek puanları,  okuyucu-kodlayıcı  yardımıyla aldıkları  kâğıt-kalem testi

yetenek  puanlarından  manidar  şekilde  düşük  çıkmıştır.  Bunun  yanında  yetenek

puanları arasında pozitif yönde yüksek düzeyde ilişki olduğu görülmüştür. Bu sonuç,

BOBUT ve kâğıt-kalem testi uygulamalarında benzer yetenek kestirimleri yapıldığı

biçiminde  yorumlanmıştır.  Ayrıca  alan  yazını  destekler  biçimde  BOBUT’un  daha

güvenilir  kestirimler  yaptığı,  daha  az  maddeyle  daha  kısa  sürede  tamamlandığı

görülmüştür.  
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Öğrencilerin iki uygulamaya ilişkin görüşlerine yapılan içerik çözümlemesi

sonucunda  görüşler;  teknik  özellikler,  test  özellikleri  ve  psikolojik  etkiler  olmak

üzere  üç tema altında  toplanmıştır. Genel  olarak öğrencilerin  tümünün BOBUT’a

ilişkin  olumlu  düşüncelerinin  olduğu  fakat  her  bireyin  farklı  sayıda  ve  farklı

maddeler almasının, öğrencilerde testin geçerliğine ilişkin soru işaretleri oluşturduğu

gözlenmiştir. Öğrenci görüşleri,  testin uzunluğu, süresi,  okunmanın anlaşılırlığı ve

uygulamanın  adilliğini  ifade  eden test  özellikleri  üzerinde  yoğunlaşmıştır.  Ayrıca,

BOBUT ile sağlanan maddeyi tekrar dinleme, durdurma gibi dinleme özelliklerinin,

öğrencilerin  teknik  özellikler  içerisinde  en  işlevsel  buldukları  noktalar  olduğu

görülmüştür.  BOBUT’un;  çekinme  problemini  ortadan  kaldırması,  bağımlılığı

azaltması,  kısa  sürmesi  avantajlarıyla  öğrencilerin  motivasyonlarını  arttırdığı

gözlenmiştir. 

 

Anahtar  Sözcükler: Bilgisayar  Ortamında  Bireye  Uyarlanmış  Test  (BOBUT),

Madde

Tepki

Kuramı

(MTK),

görme

engelli

öğrenciler, dinlendiğini anlama becerisi, test geliştirme, test düzenlemeleri 
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SUMMARY 

 
INVESTIGATION OF THE COMPATIBILITY OF COMPUTERİZED ADAPTİVE 

TESTING ON STUDENTS WITH VISUALLY IMPAIRED  

ŞENEL, Selma 

Ph.D., Department of Measurement and Evaluation 

Supervisor: Yrd. Doç. Dr. Ömer KUTLU

January 2017, xv+155 pages 

 

The  aim  of  this  research  is  to  compare  listening  comprehension  skills  of

visually  impaired  students  using  computerized  adaptive  testing  (CAT)  and  test

reader-encoder aided paper-pencil testing and to determine students' view about these

testing.  

For this  purpose,  166 items were selected in accordance with the research

objectives and assumptions and tested with a group of 608 students 142 of 166 items

used  for  CAT item  pool  and  24  items  were  allocated  for  the  paper-pencil  test.

Researcher developed an online environment at 'www.seslitest.com' for CAT, which

is designed as a read-aloud accommodation.  CAT and the paper-pencil  tests  were

applied to 51 visual impaired students in 7th and 8th grades. 9 of these students, who

were evaluated as rich sources, were interviewed for determining students’ thoughts

about tests. 

According to the results, student ability parameters obtained from CAT were

significantly lower than the ability parameters of reader-encoder aided paper-pencil

test.  Additionally, a  positively  high  correlation  was  found between  the  CAT and

paper-pencil testing ability parameters. This result was interpreted as similar ability

estimations were made by CAT and paper-pencil tests. In addition, as parallel with

previous research, CAT made more reliable predictions, and CAT applications were

completed with fewer items in less time. 

As a result of the content analysis, students'  opinions were gathered under

three themes as technical features, test features and psychological effects. In general,

all  students  have  positive  opinions  about  CAT, however,  properties  of  CAT like

individuality  of  items  and  different  number  of  items  that  examiners  confronted
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reasoned question marks about validity of the test. Students’ opinions are focused on

test features like the test length, test duration, intelligible of the reading and fairness

of  the  test.  In  addition,  students  evaluated  repeatable  and  stoppable  listening

properties as the most helpful and useful technical features of CAT.  Another finding

is  that  advantages  of  CAT like  short  test  durations,  helping  for  elimination  of

hesitations  and  reducing  the  dependency  of  students  has  reported  as  motivation

increasing features. 

 

Keywords: Computerized  Adaptive  Test  (CAT),  Item  Response  Theory  (IRT),

visually  impaired  students,  listening  comprehension  skill,  test  development,  test

accommodations 

  

ÖNSÖZ 

 
Engelli  bireylerin testlerde yaşadıkları sorunlar, bu öğrencilerin önüne yeni

engeller oluşturmaktadır. Engelli bireylerin başarılarının geçerli ve güvenilir biçimde

ölçülebilmesi  için  bilgisayar  ortamında  bireye  uyarlanmış  testler  önemli  yararlar

sağlamaktadır. Bu araştırmanın sonuçlarının öncellikle tüm engel gruplarına, özelde

görme engelli bireylere uygulanan testlerin sonuçlarının geçerliğinin önemi yönünde

farkındalığı arttırması ve bilgisayar ortamında bireye uyarlanmış testlerin bu amacın

gerçekleşmesi  için  hazine  niteliğinde  olduğunun  farkına  varılmasını  sağlaması

beklenmektedir.  Araştırmanın  görme  engelli  bireyler  için  uygulanan  testlerde

bilgisayar ortamında bireye uyarlanmış testlerin kullanılması için bir örnek çalışma

olarak değerlendirilmesi ve raporda anlatılan ölçme, yazılım geliştirme ve tasarım

süreçlerinin bundan sonra yapılacak çalışmalara rehber olması beklenmektedir. 
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BÖLÜM 1 

GİRİŞ 

 

İnsan hakları ve demokrasi alanındaki gelişmeler eğitim dünyasında önemli

değişimleri  beraberinde  getirmiştir.  Bu  önemli  değişimler  eğitim-öğretim

ortamlarına yansıyarak eğitimde; çocuk hakları, fırsat eşitliği, adalet kavramlarını ön

plana  çıkarmıştır.  Bireylerin  sosyoekonomik,  bedensel,  duyuşsal,  bilişsel

farklılıklarının dikkate alınarak,  eşit  eğitim fırsatlarına sahip olması gerekliliğinin

vurgulanması, eğitimin insan hakları çerçevesinde gelişiminin temel göstergesidir. 

Bireylerin  bedensel  özellik,  kişilik,  deneyim, bilişsel  beceri,  özgeçmiş,  ön

öğrenme,  öğrenme  stili,  zekâ,  soysal  gelişim  gibi  sayısız  yönde  farklılıkları  söz

konusudur. Özellikle 21.yüzyılın sınıf topluluğu kültürel ve dilsel anlamda büyük bir

çeşitlilik  barındırmaktadır  (Goodwin,  Lefkowits,  Heward,  2013;  Woempner  ve

Hubbell, 2011; Gregory ve Chapman, 2012). Eğitimin fırsat eşitliği ilkesi gereği, bu

farklılardan doğacak sakıncaların önüne geçilmesi ve tüm bireyler için uygun eğitim

ortamlarının sağlanması gerekmektedir. Değişik biçimlerde karşımıza çıkabilecek bu

bireysel  farklılıklar  ve  bu  farklılıklardan  doğabilecek  sakıncalar  için  eğitimde

yenilenme ve gelişmeler söz konusudur. Örneğin; farklı nedenlerle eğitim kurumuna

uzaktan erişmek zorunda kalan öğrenciler için uzaktan eğitim olanaklarının artması,

bireylerin  eğitime  katılabilmesini  sağlayan ve  öğrencilerdeki  bireysel  farklılıkları

destekleyen önemli bir gelişmedir. Benzer biçimde gün geçtikçe yaygınlaşan öğretim

teknolojileriyle; geliştirilen öğretim materyallerinde bireye özgü öğrenme stillerinin

de dikkate alındığı görülmektedir. Geliştirilen materyallerin tüm öğrencilerin ilgisini 

çekebilmesi  için  görsel  işitsel  vb.  türden  ögeler  içermesinin  gerekliliği  de

vurgulanmaktadır. Bunun yanında öğrenci özelliklerinin dikkate alındığı bazı temel

tasarım  kurallarını  ortaya  koyan  öğretim  tasarımı  ilkeleri  geliştirildiği  de

görülmektedir (Mayer, 2005). 
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Bilginin öznel olduğu, bireyin kendi deneyimleri, gözlemleri, yorumları ve

mantıksal düşünceleri sonucu öğrendiği anlayışı,  eğitimde yaygınlık kazanan yeni

değerler dizisinin (paradigma) bir ürünüdür. Yapılandırmacılık olarak 
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kavramsallaştırılan bu yeni yönelim, öğrencilerin farklı özelliklerini destekleyici bir

öğrenme  ortamını  tanımlamaktadır.  Diğer  bir  anlatımla,  farklı  yetenek

düzeylerindeki  ve  farklı  özelliklerdeki  öğrencilerin  bir  aradayken  başarıya

ulaşabilmesiyle  ilgili  tartışmalarda  yapılandırmacı  anlayışın  ön  plana  çıktığı

belirtilebilir (Watson, 2000). Eğitim dünyasındaki yönelimlere ek olarak, ulusal ya

da uluslararası eğitim politikalarında da bireysel farklılıkları dikkate alan sistemlerin

tasarlandığı  görülmektedir. Amerika Birleşik Devletleri  eğitim sisteminde “Hiçbir

Çocuk  Geride  Kalmasın-No  Child  Left  Behind-”  reformu  (National  Center  for

Learning Disabilities [NCLD], 2005); çok sayıda ülkede benimsenen “Bir Bedene

Herkes  Sığmaz-One  Size  Doesn’t  Fit  All-”  benzeşimi  (analoji)  (Gregory  ve

Chapman,  2012)  ve  bütünleştirme  çalışmaları,  Türkiye’deki  herkes  için  kaliteli

eğitim  düşüncesiyle  yola  çıkan  “Eğitim  Reformu  Girişimi”  (Eğitim  Reformu

Girişimi,  2011)  gibi  örnekler  eğitimde  bireysel  farklılıkların  vurgulandığını

göstermektedir. 

Günümüzde  okul  ortamlarında  farklı  özelliklerdeki  öğrencileri  ayrı  ayrı

gruplandırarak, diğer bir anlatımla ayrıştırarak eğitime almak yerine bütünleştirme

yoluna  gidilmektedir.  Eğitimde  bütünleştirme  başarılı  biçimde  uygulandığında,

sosyal, duygusal ya da bilişsel anlamda pek çok yarar sağlamaktadır (Milli Eğitim

Bakanlığı  [MEB],  2010).  Farklı  kültürlerden  gelen  öğrencilerin,  bilgi  ve  kültür

paylaşımı  yapmaları;  derse  ilişkin  güdüsü  düşük  olan  öğrencilerin  ilgisini

çekebilmek için farklı ilgi alanlarıyla ilgili etkinliklere yer verilmesi, yeterlik düzeyi

düşük öğrencilerin,  yeterlik düzeyi yüksek öğrencilerden sosyal etkileşim yoluyla

öğrenmeleri;  bireysel  farklılıkların  eğitim  ortamlarını  zenginleştirdiğine  ilişkin

örneklerden  bazılarıdır.  Genel  eğitim  hizmetinin  içerisinde  sayılabilecek  bu

uygulamalar,  bireysel  farklılıklar  büyük  boyutlarda  olmadığı  durumlar  için  söz

konusu  olmaktadır.  Bireysel  farklılıklar  belli  sınırları  aştığında,  genel  eğitim

hizmetleri  yetersiz  kalmakta  ve  özel  eğitim  hizmetleri  gerekli  görülmektedir

(Heward, 2013; Kırcaali-İftar, 1998). 
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Özel  eğitim,  ortalama  öğrenci  özelliklerinden  önemli  ölçüde  farklılaşan

öğrencilerin; toplum içindeki rollerini gerçekleştiren, başkalarıyla iyi ilişkiler kuran,

işbirliği  içinde  çalışabilen,  çevresine  uyum  sağlayabilen,  üretici  ve  mutlu  bir

vatandaş  olarak  yetişmelerini,  toplum  içinde  bağımsız  yaşamalarını,  kendi

kendilerine  yeterli  bir  duruma  gelmelerine  yönelik  temel  yaşam  becerilerini

geliştirmelerini hedefleyen, bireysel olarak planlanmış eğitim hizmetleri bütünüdür

(Kırcaali-İftar, 1998; MEB, 2006a). Özel eğitim gerektiren; diğer bir anlatımla özel

gereksinimli öğrenciler, bedensel, zihinsel, duygusal ve sosyal özellikleri yönünden

akranlarından  farklı  gereksinimleri  olan  öğrencilerdir.  Tarihsel  süreç  içerisinde,

önceleri farklı okullarda ayrıştırılarak eğitim verilen özel gereksinimli öğrencilerin,

eğitim sistemlerinin bütünleştirme eğiliminin bir sonucu olarak, diğer öğrencilerle

bir  arada  eğitim  görmesi  yaklaşımı  tüm  dünyada  daha  fazla  kabul  görmüş  ve

benimsenmiş  bulunmaktadır.  Özel  gereksinimli  öğrencilerin,  destek  eğitim

hizmetleri  sağlanarak,  özel  gereksinimli  olmayan  akranlarıyla  birlikte  eğitim

almaları ise “kaynaştırma”olarak kavramsallaştırılmaktadır (Heward, 2013; Kargın,

2004; MEB, 

2006a). Kaynaştırma eğitimi, yalnızca fiziksel birliktelik olmayıp; özel gereksinimli

öğrencileri toplumla bütünleştiren, bu öğrencilerde özgüven oluşturan bir süreçtir.

Kaynaştırma, özel gereksinimi olan öğrenciler ile özel gereksinimi olmayan 

öğrencilerin  sosyal  paylaşımları  sonucu;  tüm katılımcıları  için  insanlarla  iletişim,

hoşgörü,  yardımlaşma  gibi  sosyal  öğrenmeler  sağlamaktadır.  Ayrıca  kaynaştırma

eğitimi,  özel  gereksinimli  öğrencilerin  normal  eğitime  devam  ediyor  olmaları

sayesinde, anne ve babalarının moral bulduğu, onları  çaba göstermeye güdüleyen

çok yönlü bir uygulamadır. 

Modern  sınıflardaki  bütünleştirmenin  bir  sonucu  olarak  eğitimde  bireysel

uygulamalar kaçınılmaz duruma gelmiştir. Örneğin, üstün yetenekli bir öğrenciyle,

zihinsel  engeli  olan  bir  öğrenci  aynı  sınıfta  bulunabildiğinden  öğretmenlerin  bu

öğrencilerin her biri için farklı öğretim süreçleri izlemesi bir zorunluluk olmaktadır

(Taylor,  1997).  Bireyselleştirilmiş  eğitim  planları,  ölçme  ve  değerlendirme

uygulamalarında  benimsenen  bireyselleştirilmiş  testler,  yapılandırmacılığın  bir

yansıması olarak var olan bireysel öğrenme anlayışı; eğitimde bireyselleşmeye 

yönelişi gösteren birkaç uygulamadır. 

Bütünleştirme  uygulamalarının  başarısı  için,  özel  eğitimde  ölçme  ve

değerlendirme etkinlikleri büyük önem taşımaktadır. Özel eğitimde ölçme sonuçları;
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tarama,  öğretim  programının  hazırlanması,  öğrencinin  izlenmesi  ve

değerlendirilmesi  gibi  önemli  kararların  verilmesine  dayanak  oluşturur.  Özel

gereksinimli  öğrencinin  beceri  ve  gereksinimlerine  uygun  olmayan  bir  ölçme

aracının uygulanması; tüm eğitim sürecini olumsuz etkileyebilir. Bu olumsuzluklar,

öğrencinin özgüven duygusunun zedelenmesine,  başarısızlığını kabullenmesine ve

ailesinin  beklentilerinin  azalmasına  yol  açabilir.  Bu  nedenle;  özel  gereksinimli

öğrencilere uygulanan testlerin nasıl  daha güvenilir  ve geçerli olacağı uzun yıllar

eğitim  araştırmalarına  konu  olmuştur  (AERA,  APA ve  NCME,  1998;  Salvia,

Ysseldyke  ve  Bolt,  2010).  Bu  öğrencilere  uygulanan  testler  ve  bu  testlerin

geliştirilmesi  süreçleri  üzerinde  yeterince  çalışılmamış  bir  konu  alanı  olarak  yer

almaktadır. 

Testler; bireylerin bebeklikten itibaren gelişim sürecinin izlenmesinde, okul

çağına gelindiğinde okul olgunluğunun belirlenmesinde, ilerleyen eğitim sürecinde

okul  başarısının  belirlenmesinde,  bir  diploma  ya  da  sertifikanın  alınmasında  ve

sonraki dönemlerde de uygun eğitim kurumunun, uzmanlık alanının, mesleğin, işin

ya  da  bir  psikolojik  soruna  ilişkin  tedavi  yolunun  belirlenmesinde  bireylerin

karşısına  çıkabilmektedir.  Bu  yaygın  kullanım  testlerin  bireylerin  yaşamındaki

önemini ortaya koymaktadır. 

Testler  insanları  anlamamız,  insanlar  hakkında  bilgi  sahibi  olmamız  için

kanıtlar  sunar (Cronbach,  1990).  Psikolojik test  ise genel olarak,  bireye ait  zekâ,

yetenek,  beceri,  ilgi,  tutum  gibi  bir  davranış  örnekleminin  standart  ve  nesnel

ölçümünü  ifade  eder  (Anastasi,  1988;  Öner,  1997).  Psikolojik  testlerin  tarihsel

gelişimi izlendiğinde, bu testlerin geliştirilmesini başlatan temel sorunlardan birinin

zekâ  geriliği  olan  bireylerin  belirlenmesi  olduğu  dikkat  çekmektedir.  Geçmişte

olduğu gibi  günümüzde de,  özel  gereksinimli  bireyler  psikolojik  ölçmenin  temel

uygulama  alanlarından  biri  olmayı  sürdürmektedir.  Anastasi  (1988),  geleneksel

yöntemlerle test alamayan özel gereksinimli bireylere uygulanan psikolojik testleri;

bebek ya  da okul  öncesi  öğrencilerine,  zihinsel  engelli  bireylere,  fiziksel  engelli

bireylere ve farklı kültürlere ya da alt kültürlere mensup bireylere yönelik testler

olmak üzere dört grupta sınıflandırmıştır. Özellikle engelli bireylere küçük yaşlarda

uygulanan testler, uygun eğitim yaşantıları  geçirmelerini  sağlamak adına  oldukça

önemlidir. Bu sayede, engelli bireylerin zihinsel gelişiminde eklenerek artabilecek

yeni engellerin önüne geçilebilmektedir. 
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Psikolojik testlerin geçerliği için temel koşul; ölçülmesi amaçlanan yapıdaki

özellikler dışındaki değişkenlerin test puanlarını etkilememesidir. Bu temel geçerlik

koşulunun yerine getirilmesi için, engelli bireylerin beceri ve yetenek düzeylerinin,

engel  durumunun  etkisi  olmadan  belirlenmesi  gerekir.  Engel  durumundan

kaynaklanabilecek etkileri ortadan kaldırmak için, ölçülen yapıda değişikliğe neden

olmadan,  test  materyalinde  ya  da  sürecinde  düzenlemeler  yapılabilir.  Yapılan

düzenlemelerle engelli öğrenciler ile diğer öğrencilerin test koşullarının eşitlendiği

varsayılır  (Almond,  Lehr,  Thurlow  ve  Quenemoen,  2002).  Düzenleme;  eğitim

ortamlarında,  test  materyalinde  ya  da  test  koşullarında  engelli  öğrenciler  için

değişiklikler yapılmasıdır (NCLD, 2005; Tindal, 1998). Sözü  

edilen 

düzenlemelerden bazıları; sınav süresinin uzatılması, test kitapçığının büyük puntolu

yazılardan oluşması; işaret dili tercümanı ya da sınavı okuyan bir kişi gibi uzman

yardımı sunulması ve Braille alfabesinin kullanılmasıdır. (Educational Test Service

[ETS], 2014; MEB, 2012; MEB, 2013; Ölçme, Seçme ve Yerleştirme Merkezi 

[ÖSYM], 2013; Stone ve Davey, 2011).  

Test düzenlemeleri; sunuma, yanıtlamaya, zamana ve planlamaya ile ortama

ilişkin olmak üzere dört ana kategoriye ayrılabilir (NCLD, 2005; Salvia, Ysseldyke

ve  Bolt,  2010).  Testlerdeki  düzenlemeler,  engel  grubuna  uygunluğu,  nasıl

uygulandığı  ve  testte  ölçülmek  istenen  yapının  özellikleri  gibi  nedenlerle  test

sonuçlarının güvenirliğine ve geçerliğine ilişkin tartışmalara yol açmaktadır (AERA,

APA ve NCME, 1998; Koretz ve Barton, 2003; Sireci, Li ve Scarpeti, 2003). 

Testlerin güvenirliğine ve geçerliğine ilişkin temel tartışma; engel durumunun test

sonuçlarına  etkisi  üzerinedir  (Almond  ve  diğerleri,  2002).  Örneğin,  kazanılmış

bilgiyi  ölçmek  için  görsel  uyarıcılar  kullanılıyorsa,  görme  engelli  bir  birey  için

madde gereksiz biçimde zorlaşabilir. Bu sorun maddenin gözden geçirilmesi, görsel

olmayan  uyarıcılarla  değiştirme  ya  da  bu  tür  maddelerin  testten  çıkarılması  ile

düzeltilmeye çalışılmaktadır. Test, görme yoluyla öğrenilmiş bilgi ya da becerileri

ölçüyorsa, testin bütünü de sorunlara neden olabilmektedir (AERA, APA ve NCME,

1998,  s.96).  Engel  durumunun  test  sonuçlarına  etkisini  yok  etmek  için  yapılan

düzenlemelerin  maddelerin  ve  testin  diğer  özelliklerinde  değişme  yaratabileceği

başka  bir  tartışma  konusudur.  Bu  değişimler  testle  ölçülmesi  amaçlanan  yapının

ölçülmesini  engelleyebilir.  Ölçülmesi  amaçlanan  yapıdan  uzaklaşılması,  testin
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psikometrik  özelliklerini  ve  test  puanlarının  anlamını  değiştirecektir  (Johnstone,

Altman ve Thurlow, 2006). 

Düzenlemelerin  test  puanlarının  anlamını  değiştirmesi,  test  puanlarının

karşılaştırılabilirliğiyle ilgili tartışmalara neden olmaktadır. Örneğin, görme engelli

bireyler  için  okuduğunu  anlama  testi,  okuyucu  yardımıyla  alınan  bir  testte

“dinlediğini anlama becerisi” gibi ölçülecektir. Bu durumda testi düzenlemeyle alan

öğrencilerin  puanlarıyla  diğer  öğrencilerin  puanlarını  karşılaştırmak  sorun

oluşturabilir.  Bu nedenle  görme engelli  öğrenciler  ve  diğer  öğrenciler  arasındaki

başarı  farkının  yorumunda  adil  olmak  için,  yapılan  düzenlemelerin

standartlaştırılması,  düzenlemelerin  test  raporlarında  ayrıntılı  olarak  betimlenmesi

oldukça önemlidir (AERA, APA ve NCME, 1998). 

Engelli  öğrencilerin,  genellikle  yetenek  dağılımının  altında  kalması  ve

bununla  ilişkili  olarak  tahminle  yanıtlama  oranlarının  yüksekliği  test  puanlarının

geçerliğine ilişkin bir diğer tartışma konusudur (Laitusis, Cook, Buzick, ve Stone,

2011). Başka bir anlatımla, orta yetenek düzeyindeki öğrencilere göre hazırlanan bir

testte genellikle alt yeterlik düzeyinde kalan engelli öğrencilerin tahminle yanıtlama

dışında  bir  seçenekleri  olmamaktadır  (Abedi,  Leon  ve  Kao,  2007;  Minnema,

Thurlow, Bielinski ve Scott, 2000). Tahminle yanıtlama oranlarının yüksek olması,

bu  özel  gruplar  hakkında  yeterli  bilginin  sağlanamamasına  neden  olabilmektedir.

Öğrencilerin  testlerde  gerçek  performanslarını  yansıtamamasının  sonucu  olarak

kaygı düzeyleri yükseldiğinden, testlere katılım oranları azalabilmektedir (Stone ve

Davey, 2011).  

Bu tartışmalara ek olarak, ölçme ve değerlendirme uygulamalarının adil olup

olmadığına  ilişkin  çalışmalar  engelli  öğrenciler  için  uygun  olmayabilir.  Örneğin

yanlılığın belirlenmesinde kullanılan teknikler engelli öğrenciler açısından yanlılık

taşıyan maddeleri belirlemede yetersiz kalmaktadır. Çok farklı yetenek dağılımları

gösteren  engelli  öğrenciler  ile  engeli  olmayan  öğrencilerin  karşılaştırılması,

genellikle uçlarda yer alan engelli öğrencilerin istatistiksel olarak dışlanmasına ve

engelli öğrenciler hakkında oldukça az bilgi verilmesine neden olmaktadır (Stone ve

Davey, 2011). 

Dünyadaki  zihinsel,  fiziksel  ya da  duygusal  özürleri  sonucu engelli  kabul

edilen  birey  sayısının,  ülkelerin  toplam  nüfusu  içindeki  oranı  %10-13  arasında

değişmektedir (World Health Organization [WHO], 2012). Engelli birey nüfusunun

yüksekliği, etkilendikleri dezavantajlarla birlikte düşünüldüğünde, büyük bir sorun
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alanı  oluşturmaktadır.  Türkiye’de  engelli  nüfusun  toplam  nüfus  içindeki  oranı

%12.29’dur. Engelli nüfusta süreğen hastalıklar dışındaki; ortopedik, görme, 

zihinsel, dil ve konuşma ile işitme engellilerin dağılımına bakıldığında, %1.25 oranla

ortopedik engellilerin ilk sırada, %0.60’lık oranla görme engellilerin ikinci sırada

olduğu görülmektedir (Devlet İstatistik Enstitüsü[DİE], 2009). Bunu zihinsel, dil ve

konuşma ile işitme engelli grupları izlemektedir.  

Engel grupları içerisinde oranı oldukça yüksek olan görme engelli bireyler

(WHO,  2012)  için  düzenlenmiş  psikolojik  testlerin  ilk  örneklerinden  biri  Binet

Testi’dir. Hayes-Binet,  Stanford Binet’in  (1916)  görme engelliler  için  yenilenmiş

(revize  edilmiş)  sürümüdür. Hayes-Binet’te  az sayıda  madde Braille  kullanılarak,

diğer  maddeler  de  okuyucu  desteğiyle  görme  yetisi  gerektirmeden

uygulanabilmektedir. Görme engelli bireyler için düzenlenen bir diğer psikolojik test

ise Wechsler Zekâ Testidir. Okuyucu desteğiyle uygulanan testte, görme engellilere

uygun  olmayan  birkaç  madde  için  alternatif  maddeler  geliştirilmiş,  performans

maddeleri ise kullanılmamıştır. Bu koşullar altında testi alan görme engelli bireyler

diğer görme engelli akranlarının normları içerisinde karşılaştırılabilmişlerdir 

(Anastasi, 1988). Scholastic Aptitude Test (SAT), The Graduate Record Examination

(GRE), The Test of English as a Foreign Language (TOEFL), Graduate Management

Admission Test (GMAT) ve daha çok sayıda yeterlik testinde de engelli bireylere

ilişkin çeşitli düzenlemeler oluşturulduğu görülmektedir (Collage Board, 2014; ETS,

2014). 

Görme  engelli  bireylere  uygulanan  testler,  diğer  fiziksel  engelli  bireylere

uygulanan testlerle karşılaştırıldığında farklı problem durumları içermektedir. Görme

engelli  bireyler  testlerde;  sınavın  uygulanış  biçimi,  süresi,  yapıldığı  ortam,  sınav

görevlilerinin  özellikleri,  maddeler,  maddelerin  sunumu  gibi  boyutlarda  sorunlar

yaşayabilmektedir (Abell ve Lewis, 2005; Allman, 2009; Atkins, 2012; Şenel, 2015).

Görme engelli bireyler için uygulanan düzenlemeler içerisinde, testin farklı

bir ortamda okuyucu desteğiyle uygulanması en yaygın olanıdır (Anastasi, 1988). Bu

yaygın kullanıma karşın görme engelli  bireyler, bu uygulamada test  başarılarının

okuyucuya bağımlı olduğunu ve bu bağımlılıktan olumsuz yönde etkilenebildiklerini

belirtmektedirler  (Sánchez  ve  Espinoza,  2012).  Görme  engelli  bireyler  okuyucu

özelliklerinden;  sosyokültürel  davranışların,  öğretmenlik  niteliklerinin,  okuma

becerisinin,  okuma  hızının  ve  branşın  sınav  başarılarını  etkilediğini

düşünmektedirler.  Örneğin  farklı  bir  ders  alanındaki  okuyucunun,  İngilizce
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sözcükleri okumakta zorlanması ya da uykulu bir okuyucunun maddeleri esneyerek

okuması görme engelli bireylerin testlerdeki başarısını etkileyebilmektedir. Görme

engelli bireyler, okuyuculara ilişkin deneyimlerinin yanı sıra, kendi işaretlemelerini

yapamadıkları için güvensizlik ve endişe hissetmeleri, soruları tekrar okutmaktan ya

da yanlış yanıtlamaktan çekinmeleri, dikkatin dağılması gibi psikolojik etkilerle de

karşı karşıya kalmaktadırlar (Abell ve Lewis, 2005; Şenel, 2015).  

Başka  bir  düzenleme  olan,  testlerin  Braille  alfabesiyle  sunulmasında  da

sınırlılıklar  söz  konusu  olabilmektedir.  Braille  baskılı  materyallerin  çok  yer

kaplaması, bazı maddelerin Braille’e dönüştürülememesi, bireylerin Braille okuma

hızının düşük olması, kimi görme engelli bireylerin akıcı okuyamaması ve yanıtların

da yine Braille ya da daktiloyla alınması bu sınırlıklar arasında sıralanabilir (Allman,

2009; Anastasi, 1988; Kamei-Hannan, 2008). 

Alan  yazındaki  araştırmalardan  ve  tartışmalardan  engellilere  uygulanan

testlerde yaşanan sorunların benzerlikler gösterdiği ve engel durumuna göre farklı

sorunların  da  eklendiği  görülmektedir. Bireyselleşmeye yönelen  eğitim sistemleri

içerisinde,  öğrencilere  uygulanan  testlerin  de  bireyselleşmesi  engelli  bireylerin

yetenek  düzeylerinin  güvenilir  ve  geçerli  biçimde  ölçülebilmesi  için  önemli  bir

adımdır. Testlerde bireyselleşme, maddelerin öğrencilerin yetenek düzeylerine uygun

duruma getirilmesi ve testin öğrencilerin yetenek düzeylerine göre ayarlanmasıdır.

Bu  ayarlama  işlemi,  geleneksel  sınıflardaki  testlerde,  öğretmenin  öğrenci  için

öngördüğü yetenek düzeyinde maddelere yer vermesi yoluyla gerçekleşebilir. Daha

gelişmiş testlerde ya da geniş ölçekli test uygulamalarında ise öğrencinin bir önceki

maddede gösterdiği  performansına  göre  sonraki  maddelerin  belirlenmesi  şeklinde

gerçekleşmektedir (Hendrickson, 2007).  

Öğrencinin karşılaşacağı maddelerin, öğrenci performansına bağlı olması, her

öğrenciye  farklı  madde  seti  sunulduğu  anlamına  gelmektedir.  Testte  yer  alan

maddelerin  tümü  her  bireye  uygulanırsa,  test  “sabit  ve  değişmez”  olarak

tanımlanırken;  madde  sayısı  ve/veya  maddeler  her  bir  birey  için  değişkenlik

gösterdiğinde, “bireye uyarlanmış (adaptive)” olarak adlandırılmaktadır (Raiche ve

Blais,  2002).  Geleneksel  sabit  testler  ve  bireye  uyarlanmış  testler  arasındaki

farklılıklar Çizelge 1’deki gibi özetlenebilir (Tian, Miao, Zhu ve Gong, 2007). 

Çizelge 1 



9 
Geleneksel ve Bireye Uyarlanmış Testler 

Test Özellikleri Geleneksel Testler Bireye Uyarlanmış Testler 

Testin Sunumu  Tüm bireyler benzer bir test alır.  Her birey farklı bir test alır.  

Testin Güçlüğü 
Ortalama beceri düzeyindeki 
bireyleri hedefler.  

Tüm beceri düzeylerindeki bireyleri
hedefler.  

Testin Uzunluğu 
Tüm bireyler için benzerdir. 
Genellikle uzun testlerdir.  

Her birey için farklıdır. Genellikle 
kısa testlerdir.  

Testin Uygulama 
Zamanı 

Tüm bireyler testi aynı anda alır.  Bireyler testi kendileri için uygun 
olan bir zamanda alabilirler.  

Test Süresi Fazla süre gereklidir. Daha az süre yeterlidir. 
Anında Sonuç Yok  Var  
 

Tüm bireylerin aynı ya da paralel  maddeleri  aldıkları  geleneksel testlerde,

bazı maddelerin belirli yetenek düzeylerindeki bireyleri ayırt etmek için yeterli bilgi

sağlamadığı  bilinmektedir.  Örneğin  yetenek  düzeyi  yüksek  bireyler  için  kolay

maddeleri  doğru  yanıtlama  olasılığı  yüksektir.  Dolayısıyla  bu  maddelerin,  bu

bireyler  hakkında  hiç  bilgi  vermeyeceği  belirtilebilir.  Benzer  biçimde,  düşük

yetenekli  bireylere  güç  maddeler  verildiği  zaman,  bireyler  maddeleri  yüksek

olasılıkla yanlış yanıtlayacakları ya da yanıtlamayacakları için, bu maddeler bireyler

hakkında  bilgi  vermeyecektir.  Bunun  yanı  sıra  bireylere  çok  kolay  maddelerden

oluşan  bir  ölçme  aracı  uygulamak,  zaman  kaybına,  dikkatsizce  yapılan  hatalara

neden  olabilmektedir  (Çıkrıkçı  Demirtaşlı,  1999;  Kingsbury  ve  Hauser,  2004;

Rudner, 1998). Diğer taraftan güçlük düzeyi yüksek maddelerden oluşmuş bir ölçme

aracının uygulanması  ise,  bireylerin  maddeleri  yanıtlamak için  çaba harcamadan,

tahmin yoluyla doğru yanıtı bulmaya çalışmalarına neden olabilmektedir (Öztuna,

2008).  

Bireye uyarlanmış testler, kâğıt-kalem testleri olarak uygulanmakla birlikte

daha çok bilgisayar tabanlı uygulamalarla gerçekleştirilmektedir. Önceleri, “bireye

biçilmiş test” (tailored test) (Lord, 1970, akt. Ayala, 2009) olarak adlandırılan bireye

uyarlanmış  testler,  bilgisayarın  test  uygulamalarına  girmesiyle  “Bilgisayar

Ortamında Bireye Uyarlanmış Test-BOBUT (Computerized Adaptive Testing-

CAT)” (Weiss, 2004) biçiminde ele alınmıştır. BOBUT uygulamalarının kâğıt-kalem

uygulamalarına  göre  daha  kısa  sürmesi,  daha  az  maddeden  oluşması,  öğrenci

hakkında  daha  fazla  bilgi  sağlaması,  daha  güvenilir  olması,  uygulayıcıdan

kaynaklanan hataları ortadan kaldırması, test zamanı ve biçimlendirmesi için farklı

seçenekler  sunması  gibi  çok  sayıda  üstünlükleri  söz  konusudur  (Hambleton,

Swaminathan  ve  Rogers,  1991;  Kingsbury  ve  Hauser,  2004;  Rudner,  1998;

Thompson, 2010; Wainer, 2000, Thurlow, Lazarus, Albus ve Hodgson, 2010): 
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Bilgisayar teknolojilerinin engelli bireylerde bir yaşam biçimi haline gelmeye

başlaması,  engelli  bireylere  uygulanan testlerde  bilgisayarın  kullanılmasının  çıkış

noktası  olarak  görülmesini  sağlamıştır.  Kalem  kullanmakta  zorlanan  bireylerin

sözcük-işlemci  programlarıyla;  okuyamayan  bireylerin  metin  sentezleyicileriyle;

görme engelli bireylerin Braille yazıcı ve ekranlarla; fiziksel engeli olan bireylerin

de  sanal  ortamlar  yardımıyla;  çalışma,  iletişim,  öğrenme  ve  eğlence  gibi  yaşam

faaliyetlerini  sürdürebildikleri  görülmektedir  (Bennett,  1999;  Laitusis,  Buzick,

Stone, Hansen ve Hakkinen, 2012). 

Engelli  bireylerin  son  yıllarda  bilgisayar  teknolojilerine  yakınlıkları  da

düşünüldüğünde,  BOBUT’un  temel  özellikleriyle  engelli  bireylere  çok  sayıda

iyileştirme sunacağı  açıktır. Sağlayacağı  düzenleme olanakları  bunlardan ilk  akla

gelenlerdir. Renk karşıtlığını ayarlama, sesli  okuma, görsel sunumda değişiklikler

yapma, işaret dili yorumlama, yazı boyutunu büyütme ve içerik filtrelerinin sağlama

bu  düzenlemelere  verilebilecek  birkaç  örnektir.  Birçok  düzenleme,  kâğıt-kalem

testlerine  göre  çok daha  ucuza  mal  olmaktadır. Bireyin  yetenek düzeyine  uygun

testlerle engelli bireyler hakkında daha fazla bilgi vermesi de sağlanabilir. Bireyin

yeterlik düzeyi hakkında daha fazla bilgi veren ve kısa süren testler, daha geçerli test

sonuçlarıyla  engelli  bireylerin  motivasyonlarının  ve  özgüvenlerinin  artmasını

sağlayacak ve bu sayede testlere katılım oranlarının yükselmesine yardımcı olacaktır

(Clark,  2004;  Thompson,  2010).  Ayrıca  BOBUT’ta  öğrenci  motivasyonu  ve

özgüvenini yüksek tutabilmek için, testin herhangi bir aşamasında yetenek düzeyinin

altında  sorular  sorabilme olanağı  da  söz  konusudur (Hausler  ve  Sommer, 2008).

BOBUT’un motivasyonu ve özgüveni arttırmasının yanında, farklı psikolojik etkileri

de  olabilmektedir.  Örneğin;  görme  engelli  bireylere  okuyucu  desteğiyle  testin

uygulanması  yerine  bilgisayar  temelli  seslendirmelerin,  daha  az  utanma  ve

çekinmeye neden olduğu ileri sürülmektedir (Abell ve Lewis, 2005; Stone ve Davey,

2011; Şenel, 2015). 

BOBUT  sağladığı  yararlar  ve  düzenlemelerle  testin  erişilebilirliğini  ve

geçerliğini arttırabilme potansiyeline sahiptir. Bu potansiyeli gerçekleştirmek için,

engelli  öğrencilere  bilgisayarlı  testleri  uygularken  göz  önünde  bulundurulması

gereken bazı hususlar söz konusudur. Bunlar; öğrencilerin teknolojiyi tanıması ve

teknolojiyi kullanma becerisi, erişilebilir olmayan maddelerin kullanılmaması 

(örneğin Braille  alfabesiyle  yazılamayacak maddeler)  ve yanıtları  kaydetmek için

birden  fazla  seçeneğin  (örneğin  fare,  klavye,  dokunmatik  ekran,  ekran  okuyucu,
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Braille  ekranları)  sunulması  gerekliliğidir  (Data  Recognition  Corporation,  2007).

BOBUT’ta, bu konuları dikkate alarak tasarım yapıldığı sürece, öğrenciler arasında

adil  karşılaştırmalar  yapabilme  olanağı  bulunmaktadır  (Bennett,  1999;  Stone  ve

Davey, 2011). 

Görme  engelli  bireylere  uygulanan  kâğıt-kalem  testlerinde  yaşanan

sorunların fiziksel, psikolojik, psikometrik vb. farklı boyutları olduğu görülmektedir.

Az  gören  öğrenciler  için  kâğıt-kalem  testlerinde  erişebilirliği  sağlamak  adına

sağlanan  punto  ve  renk  seçenekleri  kısıtlıdır.  Bunun  yanı  sıra  Braille  seçeneği

sağlayan  testlerin  de  sınırlı  sayıda  ve  uygulanabilirlikte  olduğu  alan  yazına

yansımıştır. Yaygın  kullanımı  olan  okuyucu-kodlayıcı  yardımı  sağlanan testlerde;

bağımlılık,  yetersizlik  duygusu ve  çekinme gibi  olumsuz psikolojik  etkilerin  söz

konusu olduğu görülmektedir. 

Farklı  bir  boyut  olarak;  görme  engelli  öğrencilere  özel  gereksinimi  olmayan

akranlarıyla  aynı  uzunlukta  testler  sunulması,  testin  daha  uzun  sürede

tamamlanmasına  neden  olmaktadır.  Bunun  bir  sonucu  olarak  öğrenciler  sıkılma,

motivasyon düşüklüğü gibi etkilerle karşı karşıya kalmaktadırlar. Bununla birlikte,

görme engelli öğrencilerin yeterlik düzeyi nispeten düşük olduğu için, akranlarıyla

aynı güçlükte maddelerden oluşan testleri aldıklarında, öğrenciler hakkında yeterli

bilgi sağlanamamaktadır. Sonuç olarak görme engelli öğrencilere uygulanan testlerin

ve yaygın olarak kullanılan test düzenlemelerinin; daha az bilgi veren, güvenirliği ve

geçerliği düşük  ölçme sonuçlarına neden olduğu görülmektedir. 

BOBUT pek  çok  özelliği  ile  görme  engelli  bireylerin  beceri  ve  yeterlik

düzeylerinin,  engellerinin  etkisi  olmaksızın  belirlenmesinde  büyük  katkı  sağlama

potansiyeline  sahiptir.  BOBUT’un  görme  engelli  bireyler  için  temel  olarak

erişebilirlik seçenekleri, sağladığı bilgi, güvenirlik, uygulama süresi ve test uzunluğu

açısından  önemli  getirileri  söz  konusudur.  Maddelerin  sunumunda  renk,  boyut

değişiklikleri yapılabilme; ekran okuyucu, metinden seslendirme teknolojisi, 

Braille’in  kullanılabildiği  klavyeler  gibi  farklı  erişebilirlik  seçenekleri

sunabilmektedir.  Alt  yetenek  düzeyinde  kalan  öğrenciler  hakkında  geleneksel

testlere  göre  daha  fazla  bilgi  vererek  daha  güvenilir  sonuçlar  elde  edilmektedir.

Uygulama  süresinin  ve  testin  nispeten  kısa  olması  sıkılmanın  etkisini  azaltarak,

motivasyonu  canlı  tutmaya  yardımcı  olabilmektedir.  Temel  getirilerinin  yanında

potansiyel pek çok özelliği ve kolaylığı da eklenebilir. Bu özellikleriyle BOBUT’un;
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görme  engelli  bireylerin  yeterlik  düzeylerini  güvenilir  ve  geçerli  bir  biçimde

belirleyebilme noktasında bir çözüm niteliği taşıdığı düşünülmektedir. 

Bu  araştırmanın  problemini,  görme  engelli  öğrencilerin  kâğıt-kalem

testlerinde  yaşadıkları  sorunlar  ve  bu  sorunların  çözümüne  büyük  destek

sağlayabilecek  BOBUT yönteminin,  görme engelli  öğrenciler  için  nasıl  sonuçlar

doğuracağı oluşturmaktadır. 

1.2. Amaç 

Bu araştırmanın amacı görme engelli  öğrencilerin BOBUT ve kâğıt-kalem

testindeki  dinlediğini  anlama  becerilerinin  karşılaştırılması  ve  öğrencilerin  bu

uygulamalara yönelik görüşlerinin belirlenmesidir. 

Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır. 
1. Görme  engelli  öğrencilerin  BOBUT  ve  okuyucu-kodlayıcı  yardımıyla

aldıkları kâğıt-kalem testi uygulamalarında kestirilen yetenek parametreleri

arasında manidar bir farklılık var mıdır? 

2. Görme  engelli  öğrencilerin  BOBUT  ve  okuyucu-kodlayıcı  yardımıyla

aldıkları kâğıt-kalem testi sonuçlarının güvenirlik ölçüleri arasında manidar

bir farklılık var mıdır? 

3. Görme  engelli  öğrencilerin  BOBUT  ve  okuyucu-kodlayıcı  yardımıyla

aldıkları  kâğıt-kalem  testi  uygulamalarındaki  yanıtlama  süreleri  arasında

manidar bir farklılık var mıdır? 

4. Görme  engelli  öğrencilerin  BOBUT  ve  okuyucu-kodlayıcı  yardımıyla

aldıkları kâğıt-kalem testi uygulamalarına ilişkin görüşleri nelerdir? 

1.3. Önem 

Ölçme  ve  değerlendirme  alan  yazınında,  özel  gereksinimli  öğrencilere

yönelik  yapılan  çalışmaların  sınırlı  olduğu  görülmektedir. Bilimsel  gelişmeler  ve

gelişen  teknoloji  ile  özel  gereksinimli  bireylerin  daha  rahat  ve  bağımsız

yaşayabilmeleri  için  çeşitli  disiplinlerde  çalışmaların  yoğunlaştığı  ifade  edilebilir.

İnsan yaşamını kolaylaştırma amacından doğan teknolojinin hızla ilerlediği ve ölçme

ve  değerlendirme  uygulamalarının  bireylerin  yaşamlarını  şekillendirecek  derece

önemli  olduğu  günümüzde;  özel  gereksinimli  öğrencilere  uygulanan  testlerde

teknolojik  gelişmelerden  en  üst  düzeyde  yararlanılması  gerekmektedir.  Gelişen
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teknolojinin  ve  bilimsel  gelişmelerin  özel  gereksinimli  olmayan  öğrencilerin

yaşamlarını kolaylaştırma, geliştirme işlevlerinden önce; gereksinimlerinden dolayı

yaşamlarında farklı zorluk ve engellerle karşılaşan öğrenciler için, bu öğrencilerin

sahip oldukları zorlukları aşabilmeleri için işe koşulması gerekir. Böylece daha adil

bir eğitim ortamı sağlanabilir. Bu çerçeveden bakıldığında, bilimsel gelişmelerin ve

teknolojinin  bir  ürünü  olan  BOBUT  uygulamalarının,  özel  gereksinimli  tüm

öğrencilerin için potansiyelleri olmakla birlikte; özel olarak görme engelli öğrenciler

için  adil  ölçme  ve  değerlendirme  uygulamaları  ve  eşit  eğitim  fırsatları  için  çok

önemli bir adım olacağı düşünülmektedir. 

Özel  gereksinimli  bireyler  için  oluşturulan  yasal  belgelerde  vurgulanan,

bireyin bağımsız olarak yaşamını devam ettirebilmesi ilkesi, görme engelli bireylere

uygulanan  testlerde  sıklıkla  uygulanan  okuyucu  yardımı  düzenlemesiyle

sağlanamamaktadır.  Alan  yazına  da  yansıdığı  üzere  öğrenci  tarafından  da  büyük

problem  olarak  görülen  “okuyucuya  bağımlılık”  durumuna  neden  olmaktadır.

Bağımlılık  durumunu  ortadan  kaldıracak  ve  sesli  okuma  düzenlemesi  içeren

uygulamalar göz önüne alındığında, günümüzde ilk akla gelen teknik, testi insan sesi

kaydı  ile  sunan  bilgisayar  teknolojileri  olacaktır.  Bu  bağlamda,  araştırmada

tasarlanacak  test  ortamının,  görme engelli  öğrencilerin  temel  gereksinimleri  olan

bağımsızlıkları için önemli bir adım olacağı öngörülmektedir.  

Eğitim dünyasında ve modern sınıflardaki bireyselleşme ve bütünleşmenin

bir sonucu olarak öğretim süreçlerinin tüm ögelerinde bireysel uygulamalar ön plana

çıkmaktadır. Öğretim materyalinin, öğretim yönteminin ve zamanın öğrenciye özel

olduğu bu yapıda öğretmen destekleyici ve yardımcı rolündedir. Eğitimde ölçme ve

değerlendirme sürecinde bireyselleşmede ise, bireye uyarlanmış testler büyük öneme

sahiptir. Bireye uyarlanmış testlerin akranlarıyla eğitim gören engelli bireyler için

kullanımı; bu bireylerin başarılarının geçerli ve güvenilir biçimde ölçülebilmesi ve

başarılarının engelli olmayan akranlarıyla karşılaştırılabilmesi için kritik bir öneme

sahiptir.  

Engelli bireylerin engel durumlarının, testte ölçülmek istenen yapıya ölçme

hatası  olarak  karışması,  testin  güvenirliğini  ve  geçerliğini  olumsuz  yönde

etkilemektedir. Doğru yöntemlerle ve doğru uygulanabilen düzenlemelerle,  görme

engelli bireylerin yeteneklerine ilişkin daha geçerli ve güvenilir ölçmeler yapılması

sağlanabilir.  BOBUT’un;  engelli  öğrencilere  özel,  farklı  düzenlemelere  olanak

tanıması, farklı türde maddelerin kullanımı için uygun bir ortam sunması, sınavın
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daha kısa sürede tamamlanması, bireyin yetenek düzeyine uygun soruların sorulması

ve  bu  yararlarından  dolayı  motivasyon  düzeyini  arttırması,  engellilere  uygulanan

testlerde tercih edilmesi için önemli nedenlerdir. 

Görme  engelli  öğrencilerin  ölçme  ve  değerlendirme  uygulamalarında

yaşadıkları problemler araştırmalara konu olmaya devam etmektedir. Görme engelli

öğrencilerin  yetenek  düzeylerinin  ölçülmesinde  BOBUT’un  kullanılmasının

geleneksel testlerle karşılaştırılarak incelenmesi, bu özel öğrenciler için tasarlanacak

testlerin  kullanılmasına  rehber  olabilir.  Ayrıca;  görme  engelli  bireylerin  BOBUT

uygulamalarına  ilişkin  görüşlerinin  belirlenmesinin  ve  bu  görüşlerinin

okuyucukodlayıcı  eşliğinde  alabildikleri  kâğıt-kalem testlerine  ilişkin  görüşleriyle

karşılaştırılarak incelenmesinin,  karar  vericiler  için  görme engellilerin  tercihlerini

ortaya koyacağı düşünülmektedir. 

1.4. Sayıltılar 

BOBUT  uygulamaları  için  kurulan  madde  havuzunda,  yine  bir  BOBUT

uygulamasından  elde  edilen  madde  parametrelerinin  kullanılması  gerekmektedir

(Çıkrıkçı  Demirtaşlı,  1999).  Araştırmada  BOBUT  uygulamasında,  kâğıt-kalem

testlerinden elde edilen madde parametreleri kullanılmıştır. Kâğıt-kalem testlerinden

elde  edilen  madde  parametrelerinin,  BOBUT  yöntemiyle  ses  temelli  olarak

uygulanması durumunda da aynı olduğu varsayılmıştır. 

Deneme uygulaması sekiz oturum halinde, farklı zamanlarda yapıldığından,

bireylere ilişkin ölçülen özelliğin bu sürede değişmediği varsayılmıştır. 

Engelli olmayan bireylere uygulanarak elde edilen madde parametrelerinin,

engelli gruplar için de aynı değerleri taşıdığı varsayılmıştır. 

sınırlıdır. 

1
.
5. 
Sınırlılıkla
r

 

BOBUT uygulaması, araştırma kapsamındaki görme engelli 
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1.6. Tanımlar 

Görmeyen: Görme yetersizliğinden çok ağır derecede etkilenen, mutlaka kabartma

alfabeye  (Braille)  ya  da  konuşan  kitapların  kullanılmasına  gereksinim  duyan

bireyler. 

Az  gören: Büyütücü  araçlar  yardımıyla  ya  da  büyük  puntolu  yazılı  materyali

okuyabilen bireyler.  

1.7. Kısaltmalar 
KTK Klasik Test Kuramı 

MTK Madde Tepki Kuramı 

BOBUT  Bilgisayar Ortamında Bireye Uyarlanmış Test 

KKT Kâğıt-Kalem Testi 

MKE  Madde Karakteristik Eğrisi 

MKF  Madde Karakteristik Fonksiyonu 

1PLM  Bir Parametreli Lojistik Model 

2PLM  İki Parametreli Lojistik Model 

3PLM  Üç Parametreli Lojistik Model 

ML  En Çok Olabilirlik (Maximum Likelihood) 

MAP  En Yüksek Sonsal Kestirim (Maximum A 
Posteriori) 

EAP  Sonsal Beklenti Kestirimi (Expected A 
Posteriori) 

MFB Maksimum  Fisher  Bilgisi  (Maximum  Fisher
Information) 

AFA  Açımlayıcı Faktör Analizi 
 



 

BÖLÜM 2 

KAVRAMSAL, KURAMSAL ÇERÇEVE VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

Genel  eğitim  hizmetlerinin  yeterli  olmadığı  öğrenciler  için  özel

uygulamaların  gerekliliği  özel  eğitim  kavramının  gelişmesini  sağlamıştır.

Araştırmada,  görme  engelli  öğrencilere  özel  bir  uygulama  tasarlanmış  ve

uygulanmıştır.  Bu  nedenle  araştırmanın  kuramsal  temellerinin  anlaşılması  adına;

öncelikle özel eğitime ve özel eğitimdeki ölçme ve değerlendirme uygulamalarına

yer  verilmiştir.  Bölüm,  eğitimde  ve  psikolojide  ölçme  ve  değerlendirme  temel

kuramları ve ilgili araştırmalarla devam etmektedir.  

2.1. Özel Eğitim 

Demokratik toplum olmanın temel koşullarından biri bireylere, eğitimde fırsat

eşitliği  sağlanmasıdır.  İnsan  Hakları  Evrensel  Beyannamesi  ve  Çocuk  Hakları

Sözleşmesi gibi uluslararası anlaşmalarla her bireyin eğitim ve eğitimde fırsat eşitliği

hakkı koruma altındadır. Ayrıca devletler  kendi kanunlarıyla da eğitim hakkını ve

fırsat  eşitliğini  güvence  altına  almaktadır.  Eğitimde  fırsat  eşitliği  ilkesine  göre

bireyler arasındaki farkların (dil, din, ırk, mezhep, fiziksel özellikler, vb.) eğitimde

sakınca  oluşturmaması  gerekir.  Bireysel  farklılıklar  denildiğinde  akla  ilk  gelenler

özel gereksinimli öğrencilerdir. Özel gereksinimli birey; çeşitli nedenlerle, bireysel

özellikleri  ve  eğitim  yeterlilikleri  açısından  akranlarından  beklenilen  düzeyden

anlamlı  farklılık  gösteren  birey  olarak  tanımlanabilir.  Özel  gereksinimli  bireyler

aşağıdaki şekilde gruplandırılmaktadır (MEB, 2016): 

1. Zihinsel öğrenme yetersizliği olan bireyler 

2. İşitme yetersizliği olan bireyler 

3. Görme yetersizliği olan bireyler 

4. Ortopedik yetersizliği olan bireyler 

5. Dil ve konuşma güçlüğü olan bireyler 

6. Özel öğrenme güçlüğü olan bireyler 

7. Duygusal, davranışsal ve sosyal uyum güçlüğü olan bireyler 
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8. Otistik özellikler gösteren bireyler 

9. Üstün zeka ve üstün yeteneği olan bireyler 

16 
 
10. Dikkat eksikliği ve hiperaktivite bozukluğu gösteren bireyler 

Gruplandırmadan  da  görüleceği  gibi,  özel  gereksinimli  bireylerin  farklı

özelliklerinden ötürü; genel eğitim hizmetleri kimi zaman yetersiz kalmakta ve özel

eğitim  hizmetleri  gerekli  görülmektedir.  31.05.2006  tarih  ve  26184  sayılı  Resmî

Gazete’de  yayınlanan  Özel  Eğitim  Hizmetleri  Yönetmeliği’nde  özel  eğitim,

”gereksinimi olan bireylerin eğitimsel ve sosyal gereksinimlerini karşılamak için özel

olarak  yetiştirilmiş  personel,  geliştirilmiş  eğitim  programları  ve  yöntemleri,  bu

bireylerin tüm gelişim alanlarındaki  özellikleri  ile  akademik disiplin  alanlarındaki

yeterliliklerine  dayalı  olarak  uygun  ortamlarda  sürdürülen  eğitim”  olarak

tanımlanmaktadır (MEB, 2006a). Tanımda da belirtildiği gibi özel eğitim, “akademik

ve sosyal  gelişim”,  “yetiştirilmiş  personel”,   “eğitim programları  ve  yöntemleri”,

“yeterlilik” ve “uygun ortam” gibi önemli kavramları barındırmaktadır. Özel eğitim

süreçlerinin başarısı tüm bu kavramların gerçek anlamında kullanılmasıyla mümkün

olabilmektedir  (Kargın,  Acarlar  ve  Sucuoğlu,  2003;  Kargın  2004;  Kargın,  2007).

Bununla birlikte yukarıda verilmiş olan tanım uzun ve deneysel bir tarihsel gelişim

sonucu  ortaya  çıkmıştır.  Özel  gereksinimli  öğrencilerin  bir  arada  ve  diğer

öğrencilerden  ayrı  tutulduğu  dönemlerden,  kaynaştırma  uygulamalarına  ve

bireyselleştirilmiş eğitim programlarına uzanan tarihsel süreçte çeşitli uygulamalar

denenmiş ve günümüz özel eğitim uygulamaları doğmuştur.  

İlk özel eğitim uygulamalarının 1900’lü yılların ilk yarısında farklı  engelli

bireyler için özel eğitim okulları ve sınıfları açılarak başlatıldığı bilinmektedir. Bu

yıllarda Amerika Birleşik Devletleri ve bazı Avrupa ülkelerinde bu okulların sayısı

hızla artmıştır (Armstrong, Armstrong ve Barton, 2016). Bu dönemde yaygın olan

kanı özel gereksinimli öğrencilerin diğer öğrencilerden ayrı tutularak farklı fiziksel

ortamlarda eğitim alması gerektiğidir. Bu sayede bu öğrencilerin diğer öğrencileri

olumsuz  etkilemelerinin  de  önüne  geçilebileceği  düşünülmüştür  (Kargın,  2007).

Daha sonraki dönemlerde, önce görme engelli öğrenciler için olmakla birlikte, genel

eğitime katılma ya da şimdiki tanımlamayla kaynaştırma uygulamaları başlamıştır.

Ardından  kaynaştırmanın,  farklı  ülkelerin  yasal  tanımlarında  yer  aldığı
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görülmektedir.  1944  yılında  İngiltere’de  kabul  edilen  yasa  ile  uygun  olduğu

belirlenen  özel  gereksinimli  öğrencilerin  genel  eğitime  katılabilecekleri

kararlaştırılmıştır.  Bu  dönemden  sonra  yapılan  araştırmalar  ve  ülkelerin  konuya

gösterdikleri  duyarlılık  sonucunda  kaynaştırma  ve  birlikte  eğitim  büyük  önem

kazanmıştır.  

Türkiye’de  de  1960  sonrasından  günümüze  doğru  özel  eğitim  konusunda

gelişmeler yaşandığı söylenebilir. 1965 yılında Ankara Üniversitesi’nde Özel Eğitim

Bölümü kurulmuş ve bu alanda nitelikli personel yetiştirilmeye başlanmıştır. Ayrıca

1970’li  yıllarda  çok sayıda  özel  eğitim okulu  ve  farklı  engel  gruplarına  yatılı  ve

gündüzlü okullar açılmıştır (Kargın, 2007). 1980 sonrası dönem ise özel gereksinimli

bireyler için hem yasal mevzuatın oluşturularak bir takım hakların düzenlenmesi hem

de  eğitim-öğretim  ortamlarının  düzenlenmesi  açısından  oldukça  önemlidir.  1983

yılında kabul edilen “Özel Eğitime Muhtaç Çocuklar Yasası” ile özel gereksinimli

bireyler  için  kapsamlı  bir  çalışma  yapılmış  ve  bazı  yasal  haklar  tanımlanmıştır.

1997’de  yayınlanan  573  sayılı  “Özel  Eğitim  Hakkında  Kanun  Hükmünde

Kararname” ve 2000 yılında yürürlüğe giren “Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği”

ile  özel  gereksinimli  bireylerin  eğitim-öğretim  ortamlarının  düzenlenmesi

sağlanmıştır (MEB, 2010). 

Özel eğitimin tarihi sürecinde de görüldüğü üzere özel gereksinimli bireylerin

eğitim  anlayışı  önceleri  ayrıştırıcı  ve  özel  gereksinimli  bireyleri  izole  eden  bir

yapıdayken  yıllar  içerisinde  bütünleştirici  ve  özel  gereksinimli  bireylerin,

akranlarıyla  birlikte  eğitim  almalarını  sağlayan  bir  modele  kavuşmuştur  (Kargın,

2004;  MEB,  2010).  Kırcaali-İftar  (1998)  özel  gereksinimli  öğrencileri  normal

yaşıtlarından ayırmanın, insan haklarına aykırı  bir durum olduğunu belirtmektedir.

Ayrıca;  ayrıştırılan  eğitim  ortamlarında  sağlanan  özel  eğitim  hizmetleri,  özel

gereksinimli  öğrencilerin  normal  toplum  yaşamına  uyum  sağlamalarını

zorlaştırmaktadır. Özel eğitimin yenilenen temel ilkelerinden “En az kısıtlayıcı eğitim

ortamı”  gereği,  öğrencinin  normal  gelişim gösteren  akranlarıyla  bir  arada  olması

tercih  edilmekte  ve  bu  öğrenciler  için  çeşitli  fiziksel  ortamlar  hazırlanmaktadır.

Türkiye’de özel gereksinimli öğrenciler;  gereksinimin türü ve düzeyine göre veya

tercihen  farklı  kısıtlayıcılıktaki  kurumlara  devam  edebilmektedirler.  Bu  kurumlar

kısıtlayıcılıklarına göre Şekil 1’de verilmiştir.  
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2.1.1.Kaynaştırma 

Kargın  (2004),  kaynaştırmayı  “öğretmene  ve/veya  öğrenciye  özel  destek

sağlamak koşulu ile özel gereksinimli öğrencinin genel eğitim sınıfında bulunması”

olarak  tanımlamaktadır.  Kaynaştırmanın  üç  temel  ögesi  özel  gereksinimli

öğrencilerin,  akranlarıyla  aynı  okula  gitmeleri,  aynı  sınıfta  bulunmaları  ve

gereksinim duyulduğunda da bu öğrencilere özel eğitim desteği sağlanmasıdır. 

Kaynaştırmanın genel  amacı  özel  gereksinimli  bireylerin normalleşmelerini

sağlamaktır. Normalleşme; günlük yaşama minimum destekle hatta desteksiz devam

edebilme,  yaşamın  sıradanlıkları  içerisinde  yer  alabilme  ve  temel  gereksinimleri

karşılayabilme  olarak  ifade  edilebilir.  Kaynaştırma  sosyal  etkileşim  için  sunduğu

fırsatlarla  özel  gereksinimli  bireylerin  özel  gereksinimi olmayan akranlarıyla  aynı

ortamda  bulunmasına  ve  bu  bireylerle  iletişim  içerisinde  olmalarına  olanak  tanır

(Turnbull,  Turnbull,  Wehmeyer,  Shogren,  2013).  Özel  gereksinimi  olmayan
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öğrenciler,  özel  gereksinimli  öğrencilere  model  olurken  bir  yandan  da  hoşgörü,

işbirliği yardımlaşma gibi istendik özellikler kazanırlar. Kaynaştırma aynı zamanda;

öğrencilerin  ailelerine  moral  ve  ümit  aşılayan,  öğretmene  ciddi  öğretmenlik

deneyimleri  kazandıran  bir  süreçtir  (Kırcaali-İftar,  1998;  MEB,  2010).  Tüm  bu

yararları  düşünüldüğünde;  kaynaştırmanın  çok  yönlü  bir  uygulama  olduğu

belirtilebilir.  

Kaynaştırma süreci, özel gereksinimli bireylerin genel eğitime katılmasının

yanında;  gereksinim  duyulduğunda  bu  öğrencilere  destek  eğitim  hizmetleri

sunulması,  bazı  fiziksel  kolaylıkların  sağlanması  ve  bireysel  eğitim  planlarının

yapılmasını  da  içerir.  Destek  eğitim  hizmetleri  öğrenciyi  sınıftan  ayırmadan

sürdürülen sınıf içi yardım, öğrencinin belli derslerde sınıftan ayrıldığı kaynak oda

uygulaması  ve  farklı  okullardan  gelen  gezici  özel  eğitim  öğretmeninden  destek

alınması biçiminde olabilmektedir (MEB, 2010; Kargın, 2004; Kırcaali-İftar, 1998).

Bireysel  Eğitim  Planları  (BEP)  da;  öğrenci  için  yıllık  eğitimsel  hedefleri

belirlediğinden, kaynaştırma sürecini şekillendiren bir rol üstlenir. Özel gereksinimli

öğrencilerin gerçekleştirmesi beklenen bir yıllık hedeflerinin tanımlandığı BEP özel

gereksinimli  öğrencinin  kendisi,  ailesi,  ilgili  öğretmen  ve  yöneticiler  tarafından

ortaklaşa hazırlanır (Kargın, Acarlar ve Sucuoğlu, 2003). Bu plandaki kazanımların

gerçekleştirilmesinde  öğretmenler  çeşitli  destekler  alabildiği  gibi  farklı  öğretim

yöntem ve teknikleri de kullanabilmektedir.   

Yukarıda  verilen  bilgilerden  de  anlaşılacağı  üzere  kaynaştırma  özel

gereksinimli  öğrencilerin  akranlarıyla  fiziksel  olarak yan yana gelmesinden ibaret

değildir. Alan yazın başarılı kaynaştırma süreci için pek çok ögenin biraraya gelmesi

gerektiğini bildirmektedir (Kargın, Acarlar ve Sucuoğlu, 2003; Kargın, 2004; Kargın,

2007;  MEB,  2010).  Kaynaştırmanın  başarıya  ulaşabilmesi  için;  okul  yönetimi  ve

diğer  okul  personelinin  kaynaştırmayı  benimsemesi,  sınıf  öğretmenlerinin

kaynaştırmaya  yönelik  tutumlarının  olumlu  olması,  gerekli  fiziksel  düzenlemeler

yapılarak eğitim ortamının hazırlanması, diğer öğrencilerin kaynaştırma ve süreçteki

rollerinin önemi konusunda bilgilendirilmesi, destekleyici özel eğitim hizmetlerinin

sağlanması  ve  ailelerle  işbirliği  yapılması  gerekmektedir  (MEB,  2010).  Bu

özelliklerin yanında; okullarda rehberlik servisi ve kaynak oda bulunması, öğretmen

ve idarecilerin özel eğitim ile ilgili eğitim almaları, kalabalık sınıflarda kaynaştırma

sürecinin olumsuz etkilenmemesi için öğrenci sayılarının kontrol edilmesi göz ardı

edilmemesi gereken önemli ögelerdir. Tüm eğitim uygulamalarında olduğu gibi özel
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eğitimin  ve  kaynaştırma  eğitiminin  başarısı  ve  sürekliliği  içerisinde  ölçme  ve

değerlendirme uygulamalarının yeri büyüktür.  

2.2. Özel Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme 

Özel  eğitim  uygulamalarındaki  ölçme  işlemleri;  öğrenme  yeteneğini  ölçen

testler, öğrenme güçlüğünü belirleyen testler, başarı testleri, okuldaki öğrenme için

gerekli  olan  özel  becerileri  (örneğin;  görsel-motor  bütünleştirme becerileri)  ölçen

testler,  dil  ve  konuşma  testleri,  görme  ve  işitme  testleri,  kişilik  envanterleri,

gözlemler ve projektif teknikler gibi farklı teknikleri içerir (AERA, APA ve NCME,

1998; Taylor, 1997). Elbette özel eğitimde uygulanan testler bu sayılanlarla sınırlı

değildir. Özel  gereksinimlere  göre  değişen  çok sayıda  ve  çeşitlilikteki  testler  söz

konusu olabilmektedir. Bu çalışmada özel eğitimdeki ölçme uygulamalarına genel

çerçeveden  bakılarak;  iki  temel  başlığa  değinilmiştir.  Bunlar,  öğrencilerin  özel

gereksinimini belirleme ve özel eğitime yerleştirme sürecini içeren “Eğitsel 

Değerlendirme” ve düzenlemelerin temel öge olduğu “Yeterlik Düzeyinin 

Belirlenmesi” başlıklarıdır.  

2.2.1. Eğitsel Değerlendirme 

Eğitsel değerlendirme, bireyin tüm gelişim alanındaki özellikleri ve akademik

disiplin  alanlarındaki  yeterlikleri  ile  eğitim  gereksinimleri  belirlenerek  en  az

kısıtlayıcı  eğitim  ortamına  ve  özel  eğitim  hizmetine  karar  verildiği  bir  tanılama

sürecidir.  Türkiye’de  eğitsel  değerlendirme  rehberlik  ve  araştırma  merkezinde

oluşturulan eğitsel tanılama, izleme ve değerlendirme ekibi tarafından yapılmaktadır

(MEB,  2006a).  En  az  kısıtlayıcı  ortam  ise,  özel  gereksinimli  öğrencinin

performansını  en  üst  düzeyde  sergileyebileceği  ortam  olarak  tanımlanmaktadır

(Kargın,  2007).   Eğitsel  değerlendirme sürecinin  temel  basamakları  ilk  belirleme,

gönderme  öncesi  süreç,  gönderme,  ayrıntılı  değerlendirme,  yerleştirme,  BEP  ve

izleme ve değerlendirmedir. Bu temel basamaklardaki işlemler şu şekilde sıralanabilir

(Heward, 2013; Kargın, 2007): 

• İlk  belirleme basamağında;  sınıf  öğretmeni  ve okul  rehberlik  servisleri

birlikte  çalışarak  sınıf  eğitiminin  temel  gerekliliklerini  yerine
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getiremeyen,  derslerde  akranlarından  geri  kalan  ve  desteğe  gereksinim

duyan öğrencileri belirlerler. 

• Gönderme  öncesi  basamağında;  öğrenciyi  ayrıntılı  değerlendirmeye

yönlendirmeden önce eğitim ortamı, materyali ve öğretim yöntemlerinde

değişiklikler yapılarak veya öğrenciye verilebilecek çeşitli desteklerle ilk

belirleme sürecinde fark edilen problemler çözülmeye çalışılır. 

• Gönderme  basamağında;  gönderme  öncesi  çabaların  öğrencide  bir

gelişme  sağlamaması  durumda;  yapılan  tüm  çalışmaların  raporuyla

birlikte ayrıntılı değerlendirmeye gönderilir. 

• Ayrıntılı  değerlendirmede;  rehberlik  araştırma  merkezlerinde  Wisc-R,

Stanford  Binet  Zekâ  Testi  gibi  standart  testlerin  sonuçlarından  ve

öğretmen  gözlem  ve  kayıtlarından  da  yararlanılarak,  tanılanmış  olan

engelin öğrencinin eğitsel performansı üzerinde olumsuz etkiye yol açtığı

ve bu olumsuz etkinin ortadan kaldırılabilmesi için özel programlara, araç

gereçlere  ve  personele  gereksinim  duyulduğu  belirlenirse,  özel  eğitim

hizmetine gereksinimi olduğuna karar verilir. 

Ayrıntılı değerlendirme süreci, bir öğrencinin yaşamını etkileyecek bir karar

ile  sonuçlandığından,  eğitsel  değerlendirme  sürecinin  en  önemli  basamağıdır

(Heward,  2013;  Kargın,  2007;  Taylor,  1997).  Bireyin  özel  eğitim  hizmetinden

yararlanmasının  uygun  olduğu  kararı  verildiğinde,  uygulanacak  programın  temel

hedefleri belirlenerek yerleştirme kararı ve ardından da BEP hazırlama kararı verilir.

BEP  kapsamında  uygulanan  özel  eğitim  sürecinin  istendik  yönde  gelişme

sağlamaması durumunda öğrenci, gönderme raporuyla tekrar ayrıntılı 

değerlendirmeye gönderilir. Özel eğitim süreci istendik yönde gelişmeler sağlar ve

özel eğitime gereksinim ortadan kalkarsa özel eğitim hizmetleri sonlandırılabilir. 

2.2.2. Yeterlik Düzeyinin Belirlenmesi 

Farklı  özelliklerdeki  tüm  öğrencilerin  erişebildiği  testler  geliştirmek,  özel

gereksinimli  bireylerin  yeterlik  düzeylerinin  belirlenmesi  problemini  ortadan

kaldıracak en temel yoldur. Erişebilir  testler  geliştirme sürecinde evrensel  tasarım

ilkelerinin benimsenmesi kapsayıcı bir çözüm olarak düşünülebilir. İlk olarak mimari

alanda ortaya çıkan bu ilkeler, düzenleme veya özel tasarıma gereksinim duymadan
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mümkün olan en geniş kapsamlı şekilde tüm insanlar tarafından kullanılabilir olan

ürünlerin ve ortamların tasarımı olarak tanımlanmaktadır (Connell ve ark., 1997). 

Testlerde evrensel tasarım ilkeleri,  en geniş öğrenci  nüfusunda,  öğrencilerin sahip

oldukları  beceri  ve  yetenekleri  uygun  biçimde  belirleyebilmeyi  sağlar.  Test

sonuçlarından elde edilen çıkarımların doğru olabilmesi için bu ilkeler büyük önem

taşımaktadır (Allman, 2009). 

 Bir değerlendirme sisteminin adil ve tüm öğrenciler için erişilebilir olmasını

sağlamak  için,  madde  geliştirme  ve  gözden  geçirme  sürecinde  dikkat  edilmesi

gereken evrensel tasarım ilkeleri aşağıdaki gibi sıralanabilir (Thompson ve Thurlow,

2002, Thompson, Johnstone ve Thurlow, 2002). 

• Kapsayıcı bir değerlendirme  

• İçerik ve bilişsel süreçleri tanımlanmış yapılar 

• Madde  yazarları  ve  çeşitli  medyalara  aşina  gözden  geçirme  ekibi

(Örneğin; Braille alfabesi, dokunsal grafikler, ses sistemleri vb. 

kullanabilen)  tarafından belirlenen erişilebilir test maddeleri 

• Yanlı olmayan maddeler 

• Öğrencilerin  gereksinim  duyduğu  çeşitli  düzenlemelere  uygun  test

formatları, yanıtlama ve puanlama özellikleri 

• Basit ve açık yönerge ve prosedürler 

• İhtiyaç  duyulan  çeldiricileri  sunacak  fakat  öğrencinin  kafasını

karıştırmayacak kapsayıcı ve amaca uygun dil 

• Karmaşıklık  ve  gri  tonlama içermeyen  baskı  özellikleri  ile  maksimum

okunabilirlik 

Madde  geliştirme  sürecinde  evrensel  tasarım  ilkelerini  uygulamak  için

aşağıdaki öneriler sunulmaktadır (Allman, 2009): 

• Madde yazarlarının, evrensel tasarım ilkeleri konusunda eğitilmiş olması 

• Madde  yazarlarına  ve  gözden  geçirme  ekibine  yapıyla  ilişkili  bilgiler

sunulması 

• Her bir maddenin evrensel tasarım ilkeleri açısından incelenmesi 

• Test uygulamasında izin verilebilecek düzenlemelerin önerilmesi 

• Tüm maddelerin yapıya uygunluğunun tekrar incelenmesi  

• Tüm maddelerin, hedef grupta alan testi olarak uygulanması 
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Testlerdeki evrensel tasarım ilkelerinin odağı olan erişebilirlikte, düzenlemeler

önemli  bir  yer  tutmaktadır.  Özel  gereksinimli  bireylerin  ölçme  ve  değerlendirme

uygulamalarında  düzenleme  (accommodation)  ve  düzeltme  (modification)  olmak

üzere  iki  tür  işlem  yapılabildiği  görülmektedir.  Düzenleme;  ölçme  sonuçlarında

öğrencilerin  engellerinin  etkisini  düşürmeyi  amaçlarken;  düzeltme,  öğrenme

kazanımlarının,  öğrenciden  beklentilerin  değiştirmesini,  düşürülmesini  ya  da

zayıflatılmasını amaçlamaktadır. Düzeltmelerin kullanılması sınıf düzeyi ile engelli

öğrencilerin arasındaki boşluğu arttırmaktadır. Bu da öğrencinin eğitim yaşamı için

olumsuz bir etki olmaktadır. Bu nedenle düzenlemeler, özel gereksinimli öğrencilere

uygulanan testlerde daha ön plandadır (NCLD, 2005). 

Düzenlemelerin yalnızca öğrencinin gereksinimini  karşılamasına,  öğrenciye

avantaj sağlamamasına dikkat edilmelidir (Elliott, Thurlow, Ysseldyke ve Erickson,

1997).  Test  uygulama sürecinde konu anlatma,  öğrencinin çalışmasını  düzenleme,

öğrencinin  daha  az  soru yanıtlamasına  izin verme,  öğrenciye ipucu verme,  başka

sözcüklerle  ifade  ederek  ya  da  ek  bilgiler  vererek  içeriği  değiştirmek  gibi

uygulamalara izin verilmemelidir. Düzenlemeler; sunuma,  yanıtlamaya, zaman ve

planlamaya ve ortama ilişkin olmak üzere dört ana kategoriye ayrılmaktadır (Salvia,

Ysseldyke  ve  Bolt,  2010;  NCLD,  2005).  Bu  düzenlemeler  ve  düzenlemelerden

kimlerin yararlanabileceğine ilişkin hazırlanan kılavuz, düzenlemelerin genel işleyişi

hakkında fikir vermektedir (Çizelge 2). 

Çizelge 2 Durum Belirlemedeki Düzenlemelerin Seçimi için Kılavuz 

Sunuma İlişkin Düzenlemeler: 
Kimler yararlanabilir? Sorulması Gereken Sorular Örnek Düzenlemeler

Fiziksel,  algısal  ya  da  bilişsel
engeller  nedeniyle  görsel
okuma standartlarına erişmekte
zorlanan  ya  da  erişemeyen;
yazıya  ilişkin  engelleri  olan
öğrenciler. 

1. Öğrenci yönergeleri okuyup 
anlayabiliyor mu? 

2. Öğrenci açıklamaları tekrar 
okumaya sıklıkla gereksinim 
duyuyor mu? 

3. Öğrencinin daha önce tespit 
edilmiş bir okuma engeli var 
mı? 

• Büyütülmüş 
baskı  Büyütme 
araçları 

(mercek) 
• Okuyucu 
• Ses kayıtları 
• Ekran 
okuyucu  Konuşan
materyaller (hesap 
makinesi, saat, 
zamanlayıcı) 

    (devam ediyor) 

 
Çizelge 2 (devam) 
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Durum Belirlemedeki Düzenlemelerin Seçimi için Kılavuz  
Yanıtlamaya İlişkin Düzenleme
Kimler yararlanabilir? 

ler: 

Sorulması Gereken Sorular 
Örnek 
Düzenlemeler 

Fiziksel,  duyusal  ya  da
öğrenme  engeli  (hafıza,
sıralama,  yön,  hizalama  ve
düzenleme  zorlukları)  olan
öğrenciler. 

1. Öğrenci bir kalem ya da benzer bir
yazma aracı kullanabiliyor mu? 

2. Öğrencinin hecelemesini 
etkileyecek bir engeli var mı? 3. 
Öğrencinin yerini muhafaza etme 
ya da bir sayfadan diğerine geçme 
ile ilgili problemleri var mı? 

• Çizici ile 
işaretlemek 

• İşaretleyici 
• Ses kayıt cihazı 
• Kitapçığa 

işaretleme 
• Heceleme ve dil 

cihazları 
• Kavram 

haritaları 
Zaman ve Planlamaya İlişkin Düzenlemeler: 

Örnek 
Kimler yararlanabilir? Sorulması Gereken Sorular Düzenlemeler 

Daha çok zamana ihtiyacı olan, 1. Öğrenci test uygulaması süresince  Daha uzun 
uzun süre konsantre olamayan, çalışabiliyor mu? zaman 

sağlıkla ilişkili engelleri olan, 2. Öğrenci sağlık sorunlarından  Sık teneffüs çabuk 
yorulan, özel bir diyeti dolayı çabucak yoruluyor mu?  Çoklu ya da ilaç 

tedavisi olan 3. Öğrenci daha kısa çalışma oturumlar öğrenciler. 
periyotlarına ve sık ara vermeye 

gereksinim duyuyor mu? 

Ortam Düzenlemeleri: 

Kimler yararlanabilir? Sorulması Gereken Sorular 
Örnek 
Düzenlemeler 

Kalabalık  ortamlarda  kolayca
dikkati  dağılan,  küçük
gruplarda  daha  iyi  konsantre
olan öğrenciler. 

1. İnsanlar öğrencinin dikkatini 
kolayca dağıtabiliyor mu? 

2. Öğrenci çalışmasına odaklanmakta 
zorlanıyor mu? 

3. Öğrenci diğer öğrencilerin 
dikkatini dağıtacak davranışlar 
sergiliyor mu? 

• Odayı ya da 
odadaki 
konumunu 
değiştirmek 

• Kulaklık 
• Tek kişilik 

çalışma odası 

Kaynak: NCLD (2005) 

 

Çizelge  2’de  verilen  örnek  düzenlemelere  ek  özel  olarak  tasarlanan

aydınlatma,  mobilya,  akustik/ses  ortamı  ve  özel  test  hazırlama  gibi  örnekler

olabileceği  gibi,  bu  başlıklara  girmeyen  özel  düzenlemeler  de  söz  konusu

olabilmektedir (Elliott, Thurlow, Ysseldyke ve Erickson, 1997).  

Düzenlemelerin, test sonuçlarının geçerliğini ve güvenirliğini nasıl etkilediği

alan  yazında  çokça  tartışılmaktadır  (AERA,  APA ve  NCME,  1999;  Johnstone,

Altman ve Thurlow, 2006; Kosciolek ve Ysseldyke, 2000; Laitusis, Cook, Buzick, ve

Stone, 2011; Sireci, Li ve Scarpeti, 2003). Sınıflarda öğretmenin bizzat uygulaması

biçiminde gerçekleşen düzenlemelerin bir standardı yoktur. Ayrıca geniş ölçekli test
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uygulamalarında  dahi  düzenlemelere  ilişkin  belirgin  standartlar  geliştirilmemiştir

(Almond ve diğerleri, 2002). Standart olmayan düzenlemelerle uygulanan testlerden

elde  edilen  puanların  geçerliği  ve  bu  puanların  düzenleme  olmadan  elde  edilen

puanlarla  karşılaştırılabilirliği  de  tartışma  konusudur.  Düzenlemelerle  elde  edilen

puanların geçerliği  ve güvenirliği  için;  düzenlemelerin uygulayan görevliye ya da

uygulanan kişiye göre ölçülen özelliği  ve ölçme sonucunu etkileyecek farklılıklar

göstermemesi,  düzenleme  yapılan  testlerin  deneme  uygulamalarının,  geçerlik  ve

güvenirlik çözümlemelerinin yapılması, düzenlemelerin belirlenmesinde psikometri

uzmanlarından  yararlanılması,  test  puanlarının  yorumlanmasında,  düzenlemelerin

dikkate alınması gibi bazı önlemler alınabilir (AERA, APA ve NCME, 1998). 

Engelli  öğrencilere  uygulanan testlerdeki  düzenlemeler  belirlenirken;  temel

alınan  öğrencinin  gereksinimidir.  Görme  engelli  öğrencilerin  yeterlik  düzeyinin

belirlendiği  testlerde  düzenlemeler,  görme  engelinin  düzeyine,  ölçülen  özelliğe,

öğrencinin  test  alma  tekniklerine  ilişkin  becerilerine  ve  tercihlerine  göre

değişebilmektedir. 

2.2.3. Görme Engelli Bireylerin Yeterlik Düzeyinin Belirlenmesi 

Eğitim-öğretim süreçleri içerisinde görme engeli, görme gücünün kısmen ya

da  tamamen  yetersizliğinden  dolayı,  bireyin  eğitsel  performansının  ve  sosyal

uyumunun  olumsuz  yönde  etkilenmesi  durumudur.  Günümüzde  bireyin  görme

engelinin  derecesi  ne  olursa  olsun,  bireye  eğitimden  yararlanma  fırsatları

sunulmaktadır  (MEB,  2016).  Bu  nedenle  görme  engelli  bireylerin,  bir  testi  nasıl

alacaklarından önce vurgulanması gereken; engellerinden dolayı eğitim süreçlerinden

olumsuz  etkilenmemeleri  için  okulların  onların  ihtiyacı  olan  eğitim  fırsatlarını

sunmasıdır.  

Görme  engelli  öğrencilere  uygulanacak  testlerdeki  düzenlemelerin

belirlenmesinde temel ilke, öğrencinin yeni ve alışık olmadığı düzenlemeler yerine,

sınıf  içerisinde  gördüğü,  bildiği  düzenlemelerin tercih  edilmesidir. Öğrencinin  hiç

kullanmadığı  bir  düzenlemeyle,  ilk  kez  test  ortamında  karşılaşması,  onu

cezalandırmak olacaktır. Gerektiği  durumlarda düzenlemenin kullanımı konusunda

öğrenciler eğitilebilir (Allman, 2009). 

Bu  çalışmada  görme  engelliler  için  yaygın  olarak  uygulanan  test

düzenlemeleri;  sunuma,  ortama,  yanıtlamaya,  zaman ve  planlamaya ilişkin  olmak
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üzere  temel  düzenlemeler  ve  kısaca  bilgisayar  destekli  teknolojiler  olarak

özetlenmiştir (Allman, 2009; Case, Zucker ve Jeffries, 2005; Heward, 2013; NCLD,

2005).  

2.2.3.1. Sunuma İlişkin Düzenlemeler 

Testin  öğrenciye  nasıl  sunulduğu,  başka  bir  anlatımla  öğrencinin  test

materyaline hangi yolla eriştiği  görme engelli  bireylere uygulanan düzenlemelerin

temelini  oluşturmaktadır.  Görme engelli  öğrencilerin  test  materyaline  erişimi  için

farklı seçenekler vardır. Bunlardan en çok kullanılan ve alan yazında çoğunlukla yer

bulanlar; Braille ve dokunsal grafikler, ses, bilgisayar desteği ve büyük baskıdır.  

Braille sözcük ve harfleri temsil eden kabartma noktalı bir sistemdir. Braille

daha  çok  kısaltılmış  (sözcüklerin  kısa  formları)  kullanımlarıyla  yaygın  olmakla

birlikte kısaltılmamış (her sözcüğün harf harf verildiği durum) olarak da sunulabilir.

Yalnızca  daha  küçük  sınıflarda  veya  görme  engeli  sonradan  oluşan  bireylerde

kısaltılmamış Braille gerekebilir. 

Bir testin Braille olarak yazımı süreci, test yönergesinden maddelere inceleme

ve değişiklik gerektiren zorlu bir süreçtir. Bunlar, “yanıtı daire içine alın” ifadesinin,

“yanıtı  işaretleyin”  biçimde  değiştirilmesi  gibi  küçük  düzeltmeler  olabilir.  Bazı

ögelerin yerini değiştirme (soruyu grafik ya da tablonun üzerine yazma) veya Braille

ile  ifade  edilemeyen  bir  maddeyi  eşit  özelliklere  sahip  bir  maddeyle  değiştirme,

kesinlikle görsel beceriler gerektiren bir maddeyi, aynı içerikle aynı beceriyi ölçen

görme  engelli  bireylerin  erişebileceği  bir  madde  ile  değiştirme  gibi  önemli

değişiklikler de yapılabilir. Bazı durumlarda da,  madde içeriği görsel canlandırma

gerektirdiği için testten çıkarılabilir. Örneğin, görme engelli bir bireyin bir gölgeyi ve

gölgenin  nasıl  oluştuğunu  zihninde  canlandırması  zordur.  Bu  tür  durumlarda,

açıklamalar  ve  dokunsal  grafik  kullanımı  yoluyla  ilgili  beceri  değerlendirilebilir.

Testin çok sayıda görsel madde içerdiği durumlarda ise, maddeleri değiştirmek daha

uygun olacaktır.  

Bir başka sunum düzenlemesi de büyük baskıdır. Testler 14 punto,16 punto ya

da 18 punto yazı boyutunda basılarak; büyük baskı düzenlemesi sağlanabilmektedir.

Punto  değişikliğine  ek  olarak  standart  baskının  büyüteçle  büyütülmesi  de  bir

düzenleme olarak kullanılabilmektedir. Büyük baskı daha çok bir testin elektronik

formatı olduğunda, yazıların büyütülmesi,  sayfalarda daha az madde kullanımı, şekil
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veya  grafiklerin  ayrı  sayfada  yer  alması  ve  baskıda  karşıtlığın  arttırılması  gibi

değişiklikleri  içerir.  Bu  düzenlemelerin  kullanılacağı  testlerde,  bazı  görsellerde

çözünürlüğün  düşebileceği  göz  ardı  edilmemeli  buna  ilişkin  teknik  önlemler

alınmalıdır.  

Üçüncü sunum düzenlemesi  olarak,  testin  tamamının ya da  bir  parçasının,

kayıt  cihazı,  CD, bilgisayar  (ekran okuyucu,  metin okuyucu yazılımlarıyla)  ya da

yüksek sesle okunması ile öğrenciye sunulması sayılabilir. Öğrenci eğer kayıt cihazı,

CD,  ekran  ya  da  metin  okuyucu  gibi  teknolojileri  eğitimsel  etkinliklerinde

kullanmıyorsa bu düzenlemelerde zorlanabilir. Diğer bir anlatımla bu ses sunumları

bir beceri ve pratik gerektirir. 

Testin  öğrenciye  sesli  okunması  yaygın  kullanılan  bir  düzenlemedir  (ETS,

2014; MEB, 2013; ÖSYM, 2013) Bu düzenlemenin uygulanmasında testin 

geçerliğinin korunması  adına bazı  önemli  noktalara  dikkat  edilmelidir. Bu önemli

noktalar  özellikle  okuyucuya  ilişkin  önlemleri  içermektedir  (Allman,  2009).

Okuyucu; 

• Çeşitli  içeriğe sahip (örneğin,  matematiksel  formüller)  test  maddelerini

okuyabilecek yeteneğe sahip olmalıdır. 

• Lehçe, telaffuz, hız ve ses kalitesi açısından uygun özellikte olmalıdır. 

• Kaygı yaratacak ya da doğru yanıta yönlendirecek ses değişimlerinden

kaçınmalıdır. 

• Test  başlamadan  önce,  okuması  zor  sözcükleri  fark  etmek  için  test

materyalini  gözden  geçirmelidir.  Gerektiği  durumda  telaffuz  sözlüğü

(sesli sözlük) (Türk Dil Kurumu, 2016) kullanmalıdır. 

• Öğrencilerin maddelere yanıt verebilmesine, dokunsal veya baskı olarak

sunulan şekilleri incelemesine fırsat vermeli, arada duraksamalıdır. 

• Öğrencinin  test  içeriğiyle  ilgili  sorularına  yanıt  vermemelidir.  Aksi

takdirde  öğrenciye  adil  olmayan  bir  avantaj  sağlayabilir.  Bu  tür

durumlarda,  sorulara  bazı  standart  yanıtlar  geliştirmek  yararlı  olabilir.

Örneğin, öğrencinin sorusunu yanıtlamak yerine, soruyu tekrar dinlemek

için öğrenciyi teşvik edebilir. 

• Öğrencinin okuma tekrarına olan gereksinim ve taleplerini; mesleki bilgi

ve  deneyimiyle  değerlendirerek  metinleri  veya  maddeleri  gerektiği

durumlarda tekrar okuma kararını vermelidir. 
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Okuyucunun  dikkat  etmesi  gereken  bu  önemli  noktaların  yanında;  birden

fazla  okuyucu  kullanarak  testin  doğru  şekilde  okunması,  okuyuculara  okuma

sürecinde dinlenebilme imkanı sunması ve testi okuyucuyla alan öğrencilerin diğer

öğrencileri rahatsız etmemesi için testi ayrı ortamlarda almaları da önemlidir.  

2.2.3.2. Yanıtlamaya İlişkin Düzenlemeler 

Görme engellilere uygulanan yanıtlamaya ilişkin düzenlemeler; yanıtı sözlü

olarak sınav görevlisine/kodlayıcıya söyleme, ses kaydı yoluyla kaydetme, kitapçık

üzerinde işaretleme, farklı bir sayfaya girme, sözcük işlemci yazılımlar aracılığıyla

girme  biçiminde  olabilmektedir.  Bilgisayar  tabanlı  testler  dışındaki  tüm  bu

düzenlemeler yanıtların bir görevli tarafından yanıt kağıdına girilmesini gerektirir. 

Yanıtların yanıt kağıdına işaretlenmesinde; görevlinin yanıtların gizlilik ve güvenliği

konusunda  hassas  davranması  gerekir.  Braille  ile  işaretleme  söz  konusu  ise

görevlinin  Braille  dilini  bilmesi;  öğrencilerin  puanlarıyla  herhangi  bir  nedenle

ilgisinin olmaması;  öğrencinin net olarak yanıt  vermediği  hiçbir  yanıtı  girmemesi

gerekir. İşaretleyici görevlendirilen uygulamalarda; işaretlemeyi kontrol eden başka

bir  görevlinin yer alması ve itiraz durumunda kontrolü için yanıtların kayıt  altına

alınması önlemleri alınabilir. 

2.2.3.3. Zaman ve Planlamaya İlişkin Düzenlemeler 

Test için, diğer öğrencilere göre daha fazla zaman verilmesi sıklıkla kullanılan

bir düzenlemedir. Çünkü öğrencilerin testi Braille ile, büyük baskıyla, okuyucuyla

veya diğer ses düzenlemeleriyle almaları; görme engeli olmayan bireylerin aldıkları

standart okumalarından daha fazla zaman almaktadır (Atkins, 2012; Packer, 1989).  

Test  süresinin  ve  planının  bireysel  olarak  öğrenciye  göre  belirlenmesi  en

uygun yöntemdir (Wetzel ve Knowlton, 2000). Fakat sıklıkla olduğu gibi, belirlenen

sabit bir uzatma süresi var ise, test zamanına ilişkin planlamada sınav görevlisinin de 

okuma  hızı,  okuma  tarzı  konusunda  dikkatli  olması  gerekebilir.  Testin  uzamış

olmasının yanında; Braille okuma, bilgisayar veya büyük baskı ile test almak yorucu

olabileceğinden testin birden çok oturumda alınması gerekebilir.  

Testin farklı zamanlarda alınması da test planına ilişkin bir düzenleme olarak

sunulabilir. Öğrencinin, test için en uygun olduğu zaman ve saatler belirlenebilir. Bu
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tür  durumlarda,  teste  ilişkin  zaman  çizelgesi  değişeceğinden  testin  güvenliği  için

yakın gözetim gerekebilir.  

2.2.3.4. Ortam Düzenlemeleri 

Görme engelli öğrenciler için sık uygulanan bir düzenleme; diğer öğrencilerin

testini  ve  dikkatini  etkilememesi  için  testin  tek  tek  ya  da  küçük  gruplar  halinde

uygulanmasıdır.  Öğrenci  okuyucu-kodlayıcı  yardımıyla  test  aldığında,  yanıtlarını

sözlü  olarak  söylemesi,  yanıtlarının  kayıt  altına  alınması  gibi  durumlarda  gürültü

olması  kaçınılmazdır.  Bu  durumun  testi  alan  diğer  bireyleri  etkilememesi  için

öğrencinin tek kişilik bir ortamda test alması gerekecektir. 

Uygulama yapılan  ortamda  görme engelli  öğrencinin  gereksinim duyacağı

materyaller  için  geniş  bir  alan  gerekebilir.  Ayrıca,  pek  üzerinde  durulmayan  bir

düzenleme olan ortam aydınlatması da az gören öğrenciler için büyük öneme sahiptir.

Bu dört temel düzenleme grubuna ek olarak, bilgisayar destekli teknolojiler

de  bazı  düzenlemeler  sağlamaktadır.  Görme  engelli  bireylerin  kullanabildiği  çok

çeşitli  yazılımlar  ve donanımsal  aygıtlar  geliştirilmiştir. Ekran okuyucu,  metinden

seslendirme  teknolojisi,  Braille  kullanılabilen  klavyeler  bu  gelişmelere  örnek

verilebilir. Bu tür destekleyici teknolojilerin kullanımında öğrencilere test almaları

dışında  avantaj  sağlayabilecek  herhangi  bir  donanım  ya  da  yazılımın,  testin

beraberinde  sunulmamasına  dikkat  edilmelidir.  Örneğin,  matematiksel  becerilerin

ölçüldüğü  bir  testte,  öğrencinin  bilgisayardaki  hesap  makinesi  yazılımdan

yararlanması önemli bir geçerlik sorunu oluşturacaktır. 

Sınıflandırılan  bu  düzenlemelerin  dışında;  gören  öğrenciler  için  hesap

makinesi, cetvel, iletki gibi araçlar sağlanan testlerde, görme engelli bireyler için de;

konuşan hesap makineleri, Braille veya büyük punto cetvel ve iletkilerin kullanılması

gibi özel olarak uygulanan bazı düzenlemeler söz konusu olabilmektedir. 

Test  sonuçlarının  geçerli  ve  güvenilir  olabilmesi  için,  düzenlemelerin  her

birinde  belirtilen  ölçütler  çok  önemlidir.  Yapılan  düzenlemeler,  test  sonuçlarının

geçerli  ve güvenilir  olabildiği  ölçüde amacına  ulaşmış  demektir.  Test  sonuçlarına

ilişkin  geçerlik  ve  güvenirlik  sorunları  da  ölçme  kuramlarıyla  aşılmaya

çalışılmaktadır. 
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2.3. Ölçme Kuramları 

Eğitimde ve psikolojide ölçme konusu olan özelliklerin doğrudan ölçülmesi

çoğunlukla  mümkün  olmadığından,  bireyin  uyarıcılara  verdiği  tepkilerden  dolaylı

olarak çıkarımlar  yapılır  (Erkuş,  2012).  Bu nedenle psikolojik  özelliklerin  dolaylı

ölçümü sürecinde  ölçme sonuçlarının  hata  içermesi  beklenen  bir  durumdur.  Hata

ölçme  aracının  kendisinden,  ölçme  ortamından,  ölçülen  bireyden,  ölçme  veya

puanlama yapan kişiden kaynaklanabilir. Ölçme sonuçlarına karışan tesadüfî hataları

en aza indirme, diğer bir anlatımla ölçülen özelliğin gerçek değerini bulma amacının

bir  sonucu olarak  test  kuramları  geliştirilmiştir  (Baykul,  2010).  Ölçme uzmanları

tarafından uzun yıllar  boyu benimsenip  kullanılan  Klasik Test  Kuramı  (KTK) ve

özellikle  1980’lerden sonra araştırma ve uygulamaların yoğunlaştığı  Madde Tepki

Kuramı  (MTK)  en  yaygın  kullanılan  iki  kuramdır.  Bu  çalışmada  sınırlılıkları

vurgulanarak KTK ve temel boyutlarıyla MTK tanıtılmıştır. 

2.3.1. Klasik Test Kuramı 

KTK’ya  ilişkin  ilk  çalışmalar  1905  yılında  Spearman  tarafından  yapılmış

fakat  bu  çalışmaların  anlatıldığı  ilk  kaynak  Gulliksen  tarafından  1950  yılında

yazılmıştır  (Baykul,  2010;  Embretson ve Reise,  2000).  KTK’da,  ölçülen  niteliğin

gerçek değerine gerçek puan denir. Ölçülen niteliğin, ölçme yapılarak edilen değeri

ise gözlenen puandır. KTK bir bireyin ölçülen niteliğe ilişkin gözlenen puanını (X);

gerçek puan (T) ve hata puanı (E) toplamı biçiminde açıklanmakta ve bu yolla gerçek

puan  ölçülebilir  kılınmaktadır.  Bu  açıklama,  KTK’nin  Eşitlik  1’de  verilen  temel

denklemini oluşturmaktadır (Baykul, 2010; Crocker ve Algina, 1986):  

 

�  .� = �  .� + �.�   (1) 

 

Kuramdaki  gerçek  ve  gözlenen  puan  ilişkisi  formüle  edilirken,  bir  birey

üzerinde  yapılan  tekrarlı  ölçümler  üzerinde  durulmuştur.  Eğitimde  ve  psikolojide

aynı  testin  bir  bireye  aynı  koşullarda  tekrar  tekrar  uygulanabilmesi  hipotetik  bir

durumdur. Bu durum göz önüne alınarak; KTK bir birey üzerindeki tekrarlı ölçümler

yerine,  bir  grup birey  üzerinde  yapılan  bir  ölçmeye  dayanır. Başka  bir  anlatımla

madde ve test parametreleri gruba bağlıdır. Madde güçlük indeksi, ayırıcılık indeksi,

varyansı,  standart  kayması,  çarpıklık  katsayısı,  güvenirlik  katsayısı  olarak
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listelenebilecek madde parametreleri  ölçüm yapılan grubun yanıtlarından kestirilir.

Test ortalaması, ortalama güçlüğü, varyansı, çarpıklık ve basıklık katsayıları da testin

bir  grup bireye  uygulanmasıyla  elde  edilen  sayısal  test  özelliklerini  gösteren  test

parametreleridir.  

KTK’nın,  farklı  kuramların  arayışına  sebebiyet  veren  en  önemli

özelliklerinden  biri  gruba  bağımlı  parametreler  üretmesidir.  Örneğin;  madde

güçlüğünün bir maddeye doğru yanıt verenlerin sayısının, o maddeyi yanıtlayanların

sayısına  oranı  biçiminde  tanımlanması;  bir  grupta  zor  bir  madde  olarak

değerlendirilen  maddenin  başka  bir  grupta  kolay  olarak  değerlendirilebilmesine

neden olmaktadır (Baker, 2001; Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991; Crocker

ve Algina, 1986). Bu değerlendirmeler, bir bakıma elde edilen istatistiklerin yalnızca

ilgili  ölçüm  için  veya  benzer  gruplar  için  geçerli  olması  anlamına  gelmektedir.

Benzer şekilde, bireylerin elde ettikleri test puanları da kendilerine uygulanan madde

grubuna bağımlıdır. Aynı özelliği  ölçmek üzere KTK’ya göre geliştirilmiş iki  ayrı

formun  sonuçlarının  farklılaşabildiği  görülmektedir  (Hambleton,  Swaminathan  ve

Rogers, 1991). 

KTK’da  bireyler  arası  farkların  en  iyi  kestirilebildiği  testler,  varyansı  en

yüksek yapan, orta güçlükteki (p=0.50) maddelerin yoğunlukta olduğu testlerdir. Bu

nedenle, KTK’ya göre geliştirilen testler daha çok orta yetenek düzeyindeki bireyler

hakkında  bilgi  vermektedir.  Düşük  ve  yüksek  yetenek  düzeyinde  verdiği  bilgi

sınırlıdır (Crocker ve Algina, 1986). Üzerinde tartışmaların olduğu diğer bir konu, 

KTK’da test puanlarının daha çok sıralama ölçeğinde tanımlanmış olmasıdır. 

Ölçekleme teknikleriyle test puanları eşit aralık düzeyine çekilmeye çalışılır.  

KTK’nın bir  diğer  sınırlılığı,  hata  kestirimlerinin güvenirlik  katsayısı  veya

ölçmenin  standart  hatası  biçiminde,  tüm  gruba  ait  tek  bir  değer  olarak  elde

edilmesidir. KTK’da, testin  paralel  formlarından alınan puanların tutarlılığı  olarak

tanımlanan güvenirliğin kestiriminde paralel formların geliştirme güçlüğü; KTK’nın

güvenirliğe  ilişkin  bir  diğer  sınırlılığıdır.  Madde  parametrelerinin  gruba  bağımlı

olması, paralel testler geliştirmeyi zorlaştırmaktadır (Embretson ve Reise, 2000). 

Bunun  yanında  KTK’da  güvenirlik  katsayısı  hesaplanmasında  yalnızca  bir

hata  kaynağına  odaklanılır.  Örneğin;  aynı  özellikleri  ölçmek  için  geliştirilmiş  iki

paralel  formdan elde  edilen  puanların  tutarlılığı  olarak  kavramsallaştırılan  paralel

formlar güvenirliğinde, hata kaynağı olarak ölçme aracı dikkate alınır. Bir güvenirlik



33 
ölçüsü olarak kararlılıkta ise; ölçme aracının iki ya da daha çok uygulamasından elde

edilen sonuçların tutarlılığına bakılır ve hata kaynağı iki uygulama arasındaki zaman

olarak değerlendirilir. İç tutarlılık anlamındaki güvenirlikte, ölçme aracında yer alan

madde  puanlarının  birbiri  ile  tutarlılığı  incelenir  ve  hata  kaynağı  olarak  ölçme

aracında  yer  alan  maddeler  dikkate  alınır.  Değerlendiriciler  arası  güvenirlikte  ise

birden çok değerlendiricinin ölçülen aynı nitelik için verdikleri puanların tutarlılığı

üzerinde durulur ve hata kaynağı olarak değerlendiricilere odaklanılır (Atılgan, 2005;

Crocker ve Algina, 1986; Güler, 2008). 

KTK’nın  sınırlılıkları,  ölçme  uzmanlarını  bu  sınırlılıkları  gidermeye

yönlendirmiştir. Tek bir hata kaynağının ele alınması sınırlılığını ortadan kaldırmaya

yönelik; puanlayıcı, zaman, test formu, görevler ya da maddeler gibi tüm potansiyel

değişkenlik  kaynaklarından  gelebilecek  hataları  birlikte  ve  aynı  zamanda

değerlendirerek  kapsamlı  tek  bir  güvenirlik  katsayısı  hesaplanması  fikriyle

Genellenebilirlik  Kuramı  geliştirilmiştir  (Güler,  2008).  KTK’nın  sınırlılıklarını

gidermek için geliştirilen ve yaygın olarak kabul gören diğer ölçme kuramı da Madde

Tepki Kuramı’dır.  

2.3.2. Madde Tepki Kuramı 

KTK’nın  sınırlılıkları  düşünüldüğünde;  bu  sınırlılıkları  gidermek  için

geliştirilebilecek  alternatif  modelde  istenebilecek  özellikler  (a)  gruba  bağımlı

olmayan madde parametreleri olması, (b) testteki maddelere bağlı olmayan yetenek

puanları elde edilebilmesi, (c) test puanının değil test maddesinin ön planda olması,

(d) güvenirlik kestirimi için tam anlamıyla paralel olan testler geliştirme zorunluluğu

olmaması ve (e) her yetenek puanı için güvenirlik ölçüsü sağlamasıdır. Bu özellikleri

sağlayan Madde Tepki  Kuramı,  günümüzde KTK’nın en  önemli  alternatifi  olarak

görülmektedir (Hambleton, Swamintahan ve Rogers, 1991). Öyle ki hızla psikolojik

ölçmenin başlıca akımı haline gelmiştir (Embretson ve Reise, 2000). 

MTK’nın ilk izlerinin 1905 Binet-Simon’un; bir maddeye doğru yanıt verme

oranı ile takvim yaşı ilişkisine göre maddelerin testteki zorluk sırasını belirledikleri

zekâ  testi  geliştirme  çalışmalarında  görülmektedir.  Tarihsel  süreçte;  MTK’nın

kavramsal oluşumu, normal ogive modelin geliştirilmesi, en çok olabilirlik kestirim

yöntemleri,  lojistik  modellerin  geliştirilmesi,  çok boyutlu modeller  de dahil  farklı

modellerin  geliştirilmesi  ve  MTK’nın  istatistiksel  çalışmalarının  yürütülebileceği
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yazılımların  hazırlanması  gibi  önemli  adımlarla  günümüzdeki  gelişmiş  formuna

ulaşmıştır  (Embretson  ve  Reise,  2000;  Hambleton  ve  Swaminathan,  1985).  1968

yılında Lord ve Novick’in ‘Statistical  Theories of Mental Test Scores’ adlı  klasik

kitabı psikometri alanında sessiz bir devrim niteliği taşımıştır (Embretson ve Reise, 

2000).  MTK’nın  ilk  olarak  testlerde  yaşanan  farklı  problemleri  gidermek  için

Amerika’da  uygulamaya  konulduğu  ve  sonrasında  MTK  araştırma  ve

uygulamalarının  yaygınlık  ve  hız  kazandığı  görülmektedir.  MTK’nın  bireye

uyarlanmış testler, değişen madde fonksiyonlarının belirlenmesi, test eşitleme, madde

haritalama gibi ölçmenin farklı uygulama alanlarında büyük kolaylıklar sağlaması bu

yaygınlığın  nedeni  olarak  düşünülebilir  (Çıkrıkçı  Demirtaşlı,  1997;  Hambleton,

1990). 

MTK, bireyin doğrudan gözlenemeyen yetenek düzeyi ile doğrudan gözlenen

maddeye verdiği yanıtları  arasındaki olasılıklı  ilişkiyi matematiksel  fonksiyonlarla

açıklayan  bir  modeldir  (Embretson  ve  Reise,  2000;  Hambleton  ve  Swaminathan,

1985;  Segall,  2004).  Bu  ilişkiyi  tanımlayan  fonksiyona  “madde  karakteristik

fonksiyonu”; fonksiyonun oluşturduğu eğriye de “madde karakteristik eğrisi” denir. 

Madde  karakteristik  fonksiyonunda  yetenek  düzeyi  yükseldikçe,  maddeye  doğru

yanıt verme olasılığı da yükselmektedir (Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991).

Madde  karakteristik  fonksiyonuna,  yani  matematiksel  eşitliğe  ve  fonksiyondaki

parametre sayısına göre çok sayıda madde tepki modeli vardır. Şekil 2’de örnek bir

madde karakteristik eğrisi verilmiştir. 
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eDai(θ−bi)

��(θ) = ci + (1 − ci) 1 +eDai(θ−bi) 
(2) 

 

Eşitlikteki;  

��(θ)  rasgele  seçilen  bir  yanıtlayıcının  i  maddesini  doğru  yanıtlama

olasılığıdır. 

bi i maddesinin güçlük parametresidir. 

ai i maddesinin ayırt edicilik parametresidir. 

ci i maddesinin şans parametresidir. 

e değeri 2.718 (3 ondalıklı biçimi) olan bir sabit sayıdır.  

D  Lojistik  fonksiyonu,  normal  ogive  fonksiyona  yakınlaştırmak  için

kullanılan bir ölçekleme değeridir (Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991). 
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MTK’nın güçlü olduğu ifade edilen ve bu araştırmada temel alınan yönlerinin

anlaşılması  için  genel  olarak  avantajlarına,  özel  olarak  güvenirlik  kestirimine,

varsayımlarına, modellerine ve sınırlılıklarına değinmek uygun görülmüştür. 

2.3.2.1. Madde Tepki Kuramının Avantajları 

MTK’nın sağladığı en önemli avantajlar; madde ve yetenek parametrelerinin

değişmezliği,  bireysel  hata  kestirimi  yapabilmesi  ile  madde  ve  yetenek

parametrelerinin  aynı  ölçek  düzeyinde  olmasıdır.  Elbette  bu  avantajlar;  MTK’nın

temel varsayımları  olan tek boyutluluk,  yerel bağımsızlık,  model veri  uyumu gibi

koşulların  karşılanması  ile  mümkündür  (Hambleton  ve  Swaminathan,  1985;

Embretson ve Reise, 2000). 

Madde  parametrelerinin  değişmezlik  özelliği,  madde  parametrelerinin

uygulanan  gruptan  bağımsız  olarak  kestirilmesidir.  Bir  diğer  anlatımla  madde

parametrelerinin  herhangi  bir  gruptan  kestirimi  ile  aynı  evrenden  gelen  başka

gruplardan kestirimi benzer parametreler üretir. Böylece, uygun bir şekilde kestirilen

madde parametreleri, başka gruplarda da aynı parametre değerleri ile kullanılabilir

(Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991). 

Yetenek parametrelerinin değişmezliği ise yetenek kestirimlerinin bireylerin

aldıkları  madde grubundan bağımsız olarak yapılmasıdır. Yanıtlayıcının aynı amaç

için  geliştirilmiş  testlerin  hangi  formunu alırsa  alsın  aynı  yetenek puanını  alması

anlamına gelir. Bu sayede,  BOBUT uygulamaları  ya da paralel  testler  gibi,  farklı

maddelerden  oluşan  testleri  alan  bireylerin  yetenek  puanlarını  karşılaştırmak

mümkün olmaktadır. Madde ve yetenek parametrelerinin değişmezliği aynı zamanda

birer  varsayım olarak  da  düşünülmektedir.  Değişmezlik  özelliği  sağlanmadığında,

testin farklı alt gruplarda uygulanmasından veya farklı formlarının uygulanmasından

elde edilen sonuçların karşılaştırılabilir olması mümkün değildir.  

Madde ve yetenek parametrelerinin aynı  ölçek  düzeyinde olması  bir  diğer

avantajıdır. Örneğin b parametresinin yetenek ölçeğinde yer alması, yanıtlayıcıların

yetenek düzeylerini maddelerle karşılaştırmaya olanak vermektedir (Weiss, 2004). 

2.3.2.2. Madde Tepki Kuramında Güvenirlik 

MTK’da  hata  kestirimleri  grubun  tümünü  içeren  bir  değer  olarak  değil;

bireysel olarak yapılabilir. Daha açık bir anlatımla güvenirlik yetenek puanları (ya da
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yanıt  örüntüleri)  arasında  değişiklik  gösterir.  Hata  ya  da  güvenirlik  kestiriminde;

maddenin  yanıtlayıcının  yetenek  düzeyinde  sağladığı  bilgi  temel  alınır.  Yani  test

odaklı  değil,  madde  odaklı  bir  güvenirlik  anlayışı  söz  konusudur.  Testin

yanıtlayıcının yetenek düzeyinde sağladığı bilgi  ne kadar fazla ise, test  o yetenek

düzeyinde  o  kadar  güvenilirdir.  Testin  sağladığı  bilgi,  yani  test  bilgi  fonksiyonu

(TI(θ)), yanıtlayıcının yanıtladığı maddelerin sağladığı bilgilerin (Ii(θ)) toplamıdır 

(Eşitlik 4). Bu fonksiyon testin ölçmeyi amaçladığı özelliğe ilişkin ne kadar bilgi 

 

Madde ayırt ediciliği (a) yükseldikçe, madde güçlüğü (b) θ’ya yaklaştıkça ve

şans parametresi (c) düştükçe maddenin sağladığı bilgi de yükselecektir. Başka bir

anlatımla madde güçlüğü bireyin yetenek düzeyine yakın olan; ayırıcılığı yüksek ve

şans  başarısı  düşük  olan  maddeler;  o  yetenek  düzeyinde  en  çok  bilgi  veren

maddelerdir. Madde ve test bilgisi,  maddeye ve teste ilişkin hata varyansı ile ters

orantılıdır.  Teste  ilişkin  standart  hata  kestirimi  Eşitlik  5’teki  gibi  yapılmaktadır

(Embretson ve Reise, 2000): 

 

SE     (5) 

2.3.2.3. Madde Tepki Kuramının Varsayımları 

MTK,  güçlü  yönlerinden  yararlanılabilmesi  için,  önemli  varsayımların

sağlanmasını  gerektirmektedir.  En  temel  iki  varsayımı  (a)  madde  karakteristik

eğrisinin belirli  bir  şeklinin olması ve (b) yerel  bağımsızlıktır. Yetenek düzeyi ile

belirli  bir  yanıtı  verme  olasılığı  arasındaki  ilişkiyi  belirleyen  madde  karakteristik

eğrisinin  monoton  artan  bir  biçiminin  olması  gerekmektedir.  İkili  puanlanan

maddeler için bu belirli yanıt, doğru yanıt olurken, çoklu puanlanan maddeler için her

yanıt  kategorisi  olmaktadır  (Embretson ve Reise,  2000).  Bu temel  iki  varsayımın

sağladığını gösterir (Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991). 
Madde bilgi fonksiyonu ise madde parametreleri ve maddeyi doğru yanıtlama 
olasılıklarını kullanan bir 
θ f

onksiyonu
dur

 (Eşitli
k 

3) (Embretson ve 
Reise, 

2000
).

 

 

�
�
�(θ)=[D2ai

21−Pi(θ)

Pi(θ)
][

(Pi(θ)−ci)2

(1−ci)2
]  (3) 

  

TI(θ)=∑ �
�
(θ)�

�=1     (4) 
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altında;  uygulamalarda  yaygın  olarak  tek  boyutlu  modeller  kullanıldığı  için  tek

boyutluluk da önemli bir varsayımıdır. Model-veri uyumunun sağlanması ve testin 

hız testi olmaması diğer MTK varsayımları olarak sıralanabilir. 

 
2.3.2.3.1. Tek boyutluluk.  Tek boyutluluk kısaca,  testi  oluşturan maddelerin

tek bir özelliği ölçmesidir (Hambleton ve Swaminathan, 1985; Embretson ve Reise,

2000).  Psikolojik  özelliklerin  karmaşık  yapısından  dolayı,  bu  varsayımın

karşılanması  oldukça  güçtür. Bu nedenle  varsayımın  test  edilme  sürecinde;  testin

baskın bir boyutu ölçüyor olması yeterli  görülmektedir  (Crocker ve Algina, 1986;

Hambleton,  Swaminathan  ve  Rogers,  1991).  Yanıtlayıcı  performansını  baskın  bir

yetenekle yeterli biçimde açıklayabilen madde tepki modelleri tek boyutlu modeller

olarak adlandırılırlar. Tek boyutluluk varsayımı da, elbette oldukça yaygın olan ve

MTK’nın ilk uygulamalarının yapıldığı bu modeller için geçerlidir. Öğrencinin test

performansını  açıklamak  için  birden  çok  yeteneğin  gerekli  olduğunu  varsayan

modeller  ise  çok  boyutlu  modeller  olarak  anılırlar  (Hambleton,  Swaminathan  ve

Rogers, 1991). 

Tek  boyutluluğun  belirlenmesinde  yaygın  olarak  kullanılan  yöntem  faktör

analizidir. Faktör analizi,  aynı yapıyı  ölçen çok sayıda değişkenden, az sayıda ve

tanımlanabilir nitelikte anlamlı değişkenler elde etmeye yönelik çok değişkenli bir

istatistiktir. Açımlayıcı faktör analizi ve doğrulayıcı faktör analizi olmak üzere iki

temel yöntemi vardır. Açımlayıcı faktör analizi; ölçme sonuçlarındaki varyansın ve

kovaryansın  gizil  kaynaklarını  bulmak  için  kullanılabildiğinden;  maddelerin

tanımladığı  gizil  faktör  ya  da  faktörleri  inceleme  imkanı  tanımaktadır  (Çokluk,

Şekercioğlu,  Büyüköztürk,  2012).  Analiz  sonucunda  ortaya  çıkan  faktör  deseni

baskın  bir  faktörü  gösterdiği  durumda  tek  boyutluluk  varsayımının  sağlandığı

belirtilir. 

 
2.3.2.3.2.  Yerel  bağımsızlık. Yerel  bağımsızlık  test  performansını  etkileyen

yetenekleri  sabit  tutmak şartıyla, herhangi iki  maddeye verilen yanıtın istatistiksel

olarak birbirinden bağımsız olmasıdır (Hambleton, Swaminathan ve Rogers 1991).

Diğer  bir  deyişle;  farklı  maddelere  verilen  tepkiler  arasında  ilişkinin  olmaması

anlamına  gelmektedir.  Bu  durum,  maddelere  verilen  yanıtların  yalnızca  ölçülen

yeteneklerinden kaynaklanmasını gerektirmektedir. Bu nedenle test tek boyutlu ise

yerel  bağımsızlık  varsayımının  da  sağlandığı  ifade  edilebilir.  Yerel  bağımsızlık
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varsayımı  tek  boyutlulukla  ilgili  olduğundan,  tek  boyutlu  olduğu  belirlenen

maddelerin yerel bağımsızlık varsayımını sağladığı kabul edilebilir (Hambleton ve

Swaminathan, 1985). Ancak tek boyutluluk sağlanmasa dahi maddeler yerel bağımsız

olabilirler.  Bu  durumda  ölçülecek  değişken,  performansı  etkileyen  tüm  yetenek

boyutları  hesaba  katılarak  tanımlanmalıdır  (Hambleton,  Swaminathan  ve  Rogers

1991). 

 
2.3.2.3.3.  Model  veri  uyumu.  Yetenek  kestirimi,  belirlenen  MTK  modeli

kapsamında  yapıldığı  için,  MTK  modele  dayalı  bir  kuramdır.  MTK  modelleri,

yetenek  düzeyi  ve  madde  özelliklerinin  bireyin  madde  yanıtlarıyla  nasıl  ilişki

gösterdiğini  belirler  (Embretson  ve  Reise,  2000).  Benimsenen  modelin,  üzerinde

çalışılan veriyle  uyum göstermesi,  başka bir  deyişle  modelin veriyi  temsil  etmesi

gerekir.  MTK’nın  avantajları  yalnızca  model-veri  uyumu  tatmin  edici  derecede

sağlandığında  geçerlidir.  Model-veri  uyumu  düşük  olduğunda  madde  ve  yetenek

parametrelerinin  değişmezliği  sağlanamaz  (Hambleton,  Swaminathan  ve  Rogers

1991).  Hambleton ve Swaminathan (1985),  model  veri  uyumunun üç çeşit  kanıta

dayandırılabileceğini  belirtmişlerdir.  Bunlar:  (1)  verilerin  modeldeki  varsayımları

karşılama düzeyi (2) modelin MTK’nın madde ve test parametrelerinin değişmezliği

gibi özelliklerini sağlama derecesi ve (3) modelle yapılan kestirimlerin doğruluğudur.

Özellikle,  tüm MTK modellerinin bağlı  olduğu parametrelerin  değişmezliği  kanıtı

büyük  önem  göstermektedir.  Bu  kanıtların  toplanmasıyla  elde  edilen  istatistiksel

bilgileri  yorumlarken  dikkatli  olunması  gerekmektedir.  MTK  modeli  seçme

sürecinde,  model-veri  uyum  sonuçları;  tasarlanan  araştırmanın  önemi,  doğası,

harcanan  çaba  ve  maliyet  özellikler  düşünülerek  yorumlanmalıdır.  Modelveri

uyumunun bütünsel olarak ya da madde bazında değerlendirilmesi mümkündür 

(Reise, 1990). Uyumun değerlendirilmesinde genel olarak ki-kare istatistiği ve kikare

istatistiğinin  uyarlanmış  versiyonlarından  yararlanılır.  Bütünsel  olarak  modelveri

uyumunun  değerlendirilmesinde  -2  Log  Olabilirlik  değeri  yaygın  olarak

kullanılmaktadır.  Maksimum  Olabilirlik  kestirimlerinde  verinin  Log  Olabilirlik

değerinin iki katı olan bu değer, verinin modelden ayrılış derecesini gösterir. Uyum

farkının incelenmesinde, modellerin -2 Log Olabilirlik değerlerinin farkı bulunur. Bu

fark  ki-kare  istatistiği  olarak  değerlendirilerek,  incelenen  madde  sayısı  serbestlik

derecesinde  modellerin  veri  uyumları  arasında  fark  olup  olmadığı  belirlenebilir

(Embretson ve Reise, 2000). 
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2.3.2.3.4. Testin hız testi olmaması. MTK’nın önemli varsayımlarının biri de

testin  hız  testi  olmamasıdır.  MTK  modelleri,  hız  sınırlaması  olmadan  uygulanan

testlere  uygundur.  Maddeye  yanlış  yanıt  verme  ya  da  maddeyi  boş  bırakma

durumunun yanıtlayıcıların zamanının yetmemesinden değil, yanıtı bilmemelerinden

kaynaklandığı  varsayılır  (Hambleton  ve  Swaminathan,  1985).  Model  uyumu  için

oldukça  önemli  olan  bu  varsayımının  kontrolü  için  Hambleton,  Swaminathan  ve

Rogers (1991) üç yöntem önerisinde bulunmuşlardır. Bunlar: 

• Atlanan  maddelerin  sayısı  ile  yanlış  yanıtlanan  maddelerin  sayısı

karşılaştırılabilir. Bu karşılaştırma sonucu “0”a yakın ise varsayım sağlanıyor

demektir.  

• Testi bir zaman sınırı ile alan öğrencilerin test puanları ile testi zaman sınırı

olmadan  alan  öğrencilerin  test  puanları  karşılaştırılabilir.  Test  puanlarının

uyuşumunun yüksekliği, varsayımın sağlandığına kanıt oluşturur.  

• Testi  tamamlayanların  yüzdesi,  testin  %75’ini  tamamlayanların  yüzdesi  ve

cevaplayıcıların  %80’inin  tamamladığı  madde  sayısı  incelenir.  Hemen

herkesin  hemen  her  maddeyi  yanıtladığı  durumlarda,  hızın  test

performansında önemli olmadığı belirtilebilir.  

2.3.2.4. Madde Tepki Kuramı Modelleri 

Madde Tepki  Kuramı;  bir  yeteneği  ölçen maddeye verilen yanıt  kategorisi

olasılıkları ile yeteneği arasında ilişkiyi tanımlayan bir matematiksel bir ifade olan

MKE üzerine kurulduğundan, sonsuz sayıda MTK modeli geliştirilebilir (Hambleton,

Swaminathan ve Rogers, 1991). Geliştirilen modellerin; maddelerin puanlanmasına

göre; ikili puanlanan maddeler için ve çoklu puanlanan maddeler için, doğrusallık

yapısına göre; doğrusal ve doğrusal olmayan veya ölçülen özelliğin yapısına göre tek

boyutlu  ve  çok  boyutlu  modeller  olarak  sınıflandırılabildiği  görülmektedir

(McDonald,  1982;  akt:  Köse,  2010).  Bu  çalışmada,  araştırmada  benimsenen  ikili

puanlanan maddeler için geliştirilmiş ve kullanımı yaygın olan tek boyutlu modellere

yer verilmiştir.  Bunlar; 1 Parametreli Lojistik Model (1PLM), 2 Parametreli Lojistik

Model (2PLM) ve 3 Parametreli Lojistik Model (3PLM)’dir. 
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2.3.2.4.1. Bir parametreli lojistik model. En yaygın kullanımı olan modeldir.

Bir parametreli modelde testteki tüm maddelerin ayırt edicilik parametreleri eşit, şans

parametreleri  de  sıfır  (c=0)  kabul  edilir.  Bu  nedenle,  yanıtlayıcı  performansını

etkileyen tek madde parametresinin madde güçlük parametresi (b) olduğu varsayılır.

b parametresi madde güçlük parametresi olup, maddenin kolay ya da zor olduğuna

dair  bir  ölçü  verir.  Parametre  değeri;  maddenin  en  iyi  ölçtüğü  yetenek  düzeyine

karşılık  gelir.  Başka  bir  anlatımla,  maddenin  %50  olasılıkla  doğru  yanıtlandığı

noktaya  karşılık  gelen  yetenek  düzeyidir  (θ).  b  parametresi  teorikte   -∞  ile  +∞

arasında  değer  alabilse  de  pratikte  -3.00  ile  +3.00  arasında  değer  alır  (Lord  ve

Novick,  1968).  Üç  parametreli  modelin  i  maddesini  doğru  yanıtlama  olasılığının

verildiği  Eşitlik  2’ye;  1PLM  özellikleri  uygulandığında  Eşitlik  6’daki  olasılık

fonksiyonu elde edilmektedir (Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991). 

 

e(θ−bi)

��(θ) = 1+e(θ−bi)  (6) 

 

Modelin  basit  ve  yorumlanmasının  kolay  olması  tercih  edilme  nedeni

olmaktadır.  Maddeyi  doğru  yanıtlama  olasılığının  0.50  olduğu  noktadaki  yetenek

düzeyi,  b  parametre  değerine  karşılık  gelmesi  durumu sayesinde,  yetenek  düzeyi

madde güçlüğü için bir eşik değeri olarak yorumlanabilmektedir. Örneğin, yetenek

düzeyi 1.00 olan bir yanıtlayıcının madde güçlük parametresi 1.00 olan bir maddeyi

doğru  yanıtlama  olasılığı  0.50’dir  (Embretson  ve  Reise,  2000;  Hambleton,

Swaminathan ve Rogers, 1991).  

 

2.3.2.4.2.  İki  parametreli  lojistik  model. 1968 yılında  Birnbaum tarafından

geliştirilen  modelde  i  maddesini  doğru  yanıtlama  olasılığı  Eşitlik  7’ye

dönüşmektedir: 

 

eDai(θ−bi)

��(θ) = 1 +eDai(θ−bi) 
(7) 

 
Eşitlik  7’de  görüleceği  üzere,  2PLM  eşitliğine;  1PLM’den  farklı  olarak

madde  ayırt  edicilik  parametresi  (ai)  ve  Lojistik  fonksiyonu,  normal  ogive

fonksiyona  yakınlaştırmak  için  kullanılan  bir  ölçekleme  değerini  ifade  eden  D
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katsayısı eklenmiştir. Madde ayırıcılık parametresinin eklenmesi; maddelerin farklı

ayırıcılıklarının olduğu 1PLM gibi düşünülebilir. a parametresi maddenin bireyleri,

ölçülen özellik bakımından ne kadar ayırabildiğini göstermektedir. Parametre değeri;

madde  karakteristik  eğrisinin  büküm noktasındaki  (θ=b)  eğime  karşılık  gelir.  Bu

yüzden b parametresi aşırı değerlere yükselirse, madde ayırıcılığı da düşme eğilimde

olacaktır. a parametresi teorikte  -∞ ile +∞ arasında değer alabilse de pratikte 0.00 ile

2.00 arasında değer almaktadır. Yüksek değerler, daha iyi ayırıcı madde olduğunu

gösterir. a değerinin yüksek olması, eğim yüksekliği anlamına geldiği için; dik eğriler

daha iyi  ayırt  ediciliği,  düz eğriler  ise  düşük ayırt  ediciliği  gösterir. 2PLM’de de

1PLM’de  olduğu  gibi  yine  şans  parametresi,  yani  maddeyi  tahminle  yanıtlama

olasılığı  sıfır  (ci=0)  kabul  edilir  (Embretson  ve  Reise,  2000;  Hambleton,

Swaminathan ve Rogers, 1991). 

 
 2.3.2.4.3. Üç parametreli lojistik model. Üç parametreli lojistik model (3PLM), iki

parametreli  modelden  farklı  olarak  şans  parametresi  vardır.  Şans  parametresi  (ci)

maddeyi yanıtlamak için gerekli olan en düşük yetenek düzeyine (θ) karşılık gelir.

Bir maddenin tahminle yanıtlanma olasılığını vermektedir. 3PLM’de bireyin yetenek

düzeyi  en  düşük  düzeyde  dahi  olsa,  maddeyi  doğru  yanıtlama  olasılığı  sıfırdan

yüksektir  (Embretson  ve  Reise,  2000).  c  parametresinin  yüksek  değerleri

çeldiricilerin çalışmadığını gösterir. Bir olasılık değeri olduğundan 0.00 ile 

1.00 arasında değer alır (Lord ve Novick, 1968). 3PLM’de olasılık fonksiyonu Eşitlik

2’deki gibidir. 

3PLM’de madde güçlüğünün anlamı da değişmektedir. Madde güçlüğü yine

MKE’nin  eğim  noktasında  oluşmasına  rağmen,  artık  maddeyi  doğru  yanıtlama

olasılığının 0.50 olduğu yetenek düzeyine karşılık gelmez (Embretson ve Reise, 

2000). Eklenen şans parametresi ile, yetenek düzeyinin b parametresine eşit olduğu

(θ=b) noktadaki maddeyi doğru yanıtlama olasılığı [Pi(θ)]; (1+ci)/2 olarak değişmiştir

(Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991).    

2.3.2.5. Madde Tepki Kuramının Sınırlılıkları 

MTK’nın  güçlü  yanlarının  gereklilikleri,  bazı  sınırlılıklara  da  neden

olabilmektedir.   Bunlar  aşağıdaki  gibi  özetlenebilir  (Çıkrıkçı  Demirtaşlı,  1997;

Hambleton, 1990; Kezer, 2013): 

 



43 
1. Madde parametrelerinin belirlenmesi için geniş örneklem

gerektirmektedir. 

2. Yetenek  kestirimleri  zorlayıcı  ve  fazla  hesaplama  gerektirmektedir.

Sonuçlar bazen düşük güvenirlikli ve anlamsız çıkabilmektedir.  

3. Geniş örneklem gerekliliği, hesaplama zorlukları gibi zorlayıcı nedenler;

öğretmen yapımı testlerle kullanılması için engel teşkil ettiğinde daha çok

geniş ölçekli testlerde uygulandığı görülmektedir. 

4. Model  temelli  bir  kuram olduğu  için,  seçilen  modele  göre  kestirimler

yapılır.  Modeldeki  parametre  sayısı  arttıkça  kestirim  ve  hesaplama

güçlükleri doğmaktadır. 

5. Varsayımlarının sağlanmasının güçlüğü kullanımını zorlaştırmaktadır. 

6. Psikolojik  özelliklerin  karmaşık  yapısı  ve  tek  boyutluluk  varsayımının

akılcı bir varsayım olmadığı görüşüne sebebiyet vermektedir. Çok boyutlu

modellerin gelişmesiyle tek boyutlu modellerin bu sınırlılığının aşıldığı

ifade edilebilir. 

7. Bu  kurama  dayalı  uygulamalar,  özel  bilgisayar  yazılımları  ve  yazılım

kullanma  veya  geliştirme  gibi  özellikleri  gerektirdiği  için;  pahalı  ve

zorlayıcı olabilmektedir. 

8. Uygulamalarının  getirdiği  bazı  sınırlılıklar  (BOBUT için  geniş  madde

havuzu gerekliliği vb.) da bu sınırlıklara eklenebilir. 

2.4. Bilgisayar Ortamında Bireye Uyarlanmış Test Yöntemi 

BOBUT, MTK’nın başlıca uygulamalarından biridir. BOBUT uygulamaları,

MTK’nın değişmezlik özelliğini kullanarak, her bir bireyin, birey için iyi bir ölçme

yapabilen  bir  test  almasını  sağlayan bir  algoritma oluşturmaktadır  (Embretson ve

Reise,  2000).  MTK’nın  yetenek  parametresinin,  yanıtlayıcıya  uygulanan  madde

örnekleminden;  madde  parametrelerinin  de  testi  alan  yanıtlayıcı  grubun  yetenek

düzeyinden  bağımsız  olarak  kestirilebilmesini  ifade  eden  değişmezlik  özelliği,

BOBUT uygulaması için uygun bir ortam sağlamaktadır (Hambleton, Swaminathan

ve Rogers, 1991). Bu özellikleriyle MTK, her bir yanıtlayıcı, güçlükleri bakımından

farklı maddeleri alsa bile, yanıtlayıcıların yetenek kestirimlerinin karşılaştırılmasına

olanak sağlamaktadır (Wainer, 2000). 
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2.4.1.BOBUT’un Avantaj ve Dezavantajları 

BOBUT’un kâğıt-kalem testlerine göre bazı üstünlükleri söz konusudur. 

Avantaj  olarak  nitelendirilebilecek  bu  üstünlükler  aşağıdaki  gibi  sıralanabilir

(Çıkrıkçı Demirtaşlı, 1999; Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991; Kingsbury ve

Hauser, 2004;  Rudner, 1998;  Thompson,  2010;  Wainer, 2000, Thurlow, Lazarus,

Albus ve Hodgson, 2010): 

• Tüm bireye uyarlanmış testlerde olduğu gibi, BOBUT’un da geleneksel

testlere  göre  daha  az  maddeyle  uygulanabilmesi,  daha  kısa  sürede

tamamlanmasını ve daha verimli olmasını sağlar. Bu durum aynı zamanda

bireyde bıkkınlığı önleyerek, olası dikkat dağınıklığının önüne geçer. 

• BOBUT bireysel olarak uygulandığı için birey, teste başlamak ya da 

başka bir bölüme geçmek için diğer yanıtlayıcıların teste başlamasını veya

ilgili bölümü bitirmesini beklemek zorunda değildir. Bireysel uygulama,

bireyler için ekstra zaman kazancı demek olup; bu sayede test endişesinin

de azalmasına yardımcı olmaktadır.  

• BOBUT’ta  her  katılımcının  farklı  bir  test  formu  alması  ve  verilerin

bilgisayarda saklanabilmesi; esneklik, düzenlilik ve güvenirlik üstünlüğü

olarak değerlendirilebilir. 

• BOBUT’un  bir  diğer  önemli  özelliği,  bireyin  yeteneği  ile  madde

güçlüğünü  eşleştirmesidir.  Bu  özelliğinin  bir  sonucu  olarak,  sabit

formlarla  uyarlanmış  formların  sağladığı  bilgi  ve  puan  ölçülerinin

doğruluğuyla ilgili karşılaştırmalarda, uyarlanmış testin sağladığı bilginin 

yaklaşık üç kat daha fazla olduğu görülmektedir. 

• Kâğıt-kalem testi genellikle orta düzeyde yeteneğe sahip olan bireyler için

daha  doğru  sonuçlar  verirken;  BOBUT yeteneğin  geniş  bir  aralığında

doğru sonuçlar verir.  

• BOBUT  yetenek  düzeyi  hakkında  verdiği  bilgilere  ek  olarak,  her  bir

maddenin  kaç  dakikada  yanıtlandığı,  “yardım”  seçeneğine  ne  sıklıkla

başvurulduğu, hangi düzenlemelerin ne zaman kullanıldığı gibi bilgileri

de sunabilir. 

• BOBUT zamanlama ve biçimlendirme için değişik seçenekler sunar. 
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Maddelerin  farklı  biçimlerde  sunulabilmesi,  görsel  materyallerde

değişiklikler  yapılabilmesi,  maddelerde  deney,  benzeşim  gibi  ögeler

kullanılarak öğrenciyle etkileşiminin sağlanabilmesi bu seçeneklere örnek

gösterilebilir. Bu sayede, değişik madde türlerinin kullanılması avantajına

da sahiptir.  

• Test istenilen zamanda uygulanır ve sonuçlar test bitiminde belirlenir.  

• Deneyimli  uygulayıcılara  gereksinim  yoktur.  Uygulayıcılarından

kaynaklanan farklılıklar, ölçüm hatasından elimine edilir.  

• Çok merkezli,  geniş  ölçekli  uygulamalarda  verilerin  istenilen  zamanda

uygulanıp,  tek  bir  merkezde  toplanmasına  olanak  sağlayarak,

uygulamanın standartlaştırılmasını kolaylaştırır. 

• Maddeler form halinde bireylere dağıtılmadığı için, gizlilik açısından test

güvenliği daha yüksektir.  

BOBUT’un sağladığı  yararların  yanı  sıra,  test  alıcıları  için  sınırlılıkları  ve

dezavantajları da söz konusudur. Bunlar aşağıdaki gibi özetlenebilir (Accountability

and Curriculum Reform Effort [ACRE], 2010; Çıkrıkçı Demirtaşlı, 1999; Embretson

ve Reise, 2000; Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991; Rudner, 1998). 

• Bilgisayar teknolojisinin nispeten yüksek bir maliyetinin olması problem

oluşturabilir. 

• Geniş  ölçekli  uygulamalarda;  farklı  bölgelerde  aynı  teknolojinin

sağlanamaması  uygulama  sürecini  ve  test  sonuçlarının  güvenirliğini

etkileyebilir. BOBUT’tan elde edilen puanların güvenirliği ve 

karşılaştırılabilirliği  için  adil  bir  test  ortamının  sağlanması,  teknoloji

açısından standardizasyon ile mümkündür. 

• Donanım sınırlılıkları,  bilgisayar yoluyla uygulanabilen madde türlerini

kısıtlar. Ayrıntılı  çizim gerektiren maddelerin BOBUT uygulamalarında

gösterimi zor olabilir.  

• Ölçülen  yapıyla  ilgisi  olmasa  da  teknolojik  okuryazarlık  sonuçları

etkileyebilmektedir.  Bu  hatayı  aza  indirgemek  adına,  teknolojik

okuryazarlık  eğitimi  verilmesi  ya  da  test  öncesinde  uygulanmak  üzere

eğitsel modüller hazırlanması söz konusu olabilmektedir. 

• Bilgisayar korkusu bu tür uygulamalarda sorunlar doğurabilir.  
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• BOBUT’ta bireyin metinlerin altını çizmesi veya elenen yanıtların üzerini

çizmesi  mümkün  değildir.  Yapılan  çalışmalar,  bilgisayar  ekranlarının,

basılı  materyallerin  okunması  bakımından  daha  fazla  zaman  aldığını

göstermiştir.  

• Her konu ya da yetenek için uygulanamaz.  

• Ölçülen yeteneğin tek boyutlu olma şartını sağlamak genellikle zordur.  

• Madde  havuzunun  büyük  olması  gerekliliği  vardır.  İdeal  bir  madde

havuzunda her yetenek düzeyinde çok sayıda madde bulunmalıdır. 

• Geleneksel  yöntemle  elde  edilen  madde  parametreleri,  BOBUT

uygulamasında  kullanılamaz.  BOBUT’tan  ve  kâğıt-kalem  testinden  elde

edilen madde karakteristik eğrilerinin farklı olduğu görülmektedir. 

BOBUT’ta  maddelerin  sunum  sırasının  madde  parametrelerine  etkisi  yok

sayılmaktadır. 

• BOBUT uygulamalarının halk üzerinde olumsuz algılar yaratabilmesi de

sınırlılık  olarak  değerlendirilebilir.  Öğrencilerin  birbirlerinden  farklı

maddeler alması, BOBUT’un arkasındaki mekanizmanın ve puanlamanın

anlaşılmaması  testin  ve  puanlamanın  adil  olduğu  konusunda  kuşku

duyulmasına neden olabilmektedir. BOBUT’ta, geleneksel testlerdeki gibi

bir puanlamanın olmaması, puanlamadaki açıklığı ortadan kaldırmakta bu

da olumsuz algıların oluşmasına neden olmaktadır.  

2.4.2.BOBUT’un Temel Adımları 

BOBUT uygulamalarında  teste  başlama,  devam etme  ve  testi  sonlandırma

olmak üzere üç temel adımın olduğu görülmektedir (Wainer, 2000). Bu temel adımlar

için üç temel soruya yanıt  aranmaktadır:  (1) Teste başlamak için gerekli  maddeyi

nasıl  seçeriz?  (2)  Öğrencinin  maddeye  verdiği  yanıtı  aldıktan  sonra  bir  sonraki

maddeyi nasıl seçeriz? (3) Testi ne zaman sonlandırırız? Bu temel sorulara verilen

yanıtlar doğrultusunda BOBUT’un ana bileşenleri şu şekildedir: (1) MTK modeli, (2)

MTK uyumlu bir madde havuzu, (3) bir giriş kuralı,  (4) madde seçme kuralı,  (5)

yetenek kestirim yöntemi ve (6) sonlandırma yöntemi (Weiss ve Kingsbury, 1984).  

2.4.2.1. MTK Modeli 



47 
BOBUT  uygulamasında;  öncelikle  hangi  MTK  modeliyle  çalışılacağı

belirlenmelidir. Seçimi öngörülen model; model-veri uyumunun sağlandığı modeldir.

Bu açıdan bakıldığında; varsayımların ve model uyumunun çözümlemeleri yapılarak

elde edilen sonuçlar dikkatlice değerlendirilmelidir. Planlanan uygulama için modelin

uygun olup olmadığı, harcanan çaba, maliyet, araştırmanın doğası vb. özelliklerde

hesaba  katılarak,  geniş  bir  bakış  açısından değerlendirme  yapılarak  modele  karar

verilmelidir.  Her  zaman  en  iyi  uyum  gösteren  modelin  seçilmesi  söz  konusu

olmayabilir. Örneğin, model-veri uyumu çok iyi olmasa bile, küçük bir örneklemle

test geliştirmeye çalışıldığında 1PLM en uygun modeldir (Wise ve Kingsbury, 2000).

Benzer şekilde araştırmacının, verinin 3PLM uyumu daha yüksek olsa bile, iyi uyum

gösteren  2PLM, daha  az  çaba  gerektirmesi  ve araştırmanın  doğasına  daha  uygun

olmasından dolayı tercih edebilir. 

2.4.2.2. Madde Havuzu 

BOBUT uygulamalarında temel amaç, her bir birey için en uygun ve bilgi

verici madde setini seçmektir. Bu uygulamalarda, farklı bireyler farklı madde setleri

ile  karşılaşmaktadır  ve  ölçülen  özellikle  ilgili  puanlar  bu  farklı  madde  setlerine

verilen yanıtlarla kestirilmektedir. 

MTK’ya dayalı  BOBUT uygulaması öncelikle madde parametreleri  bilinen

çok  sayıda  maddeden  oluşan  bir  madde  havuzu  oluşturmayla  başlar.  Bu  madde

havuzu, çoktan seçmeli 1-0 olarak puanlanan maddeler, doğru-yanlış maddeleri ya da

çoklu puanlanan maddeler gibi farklı maddelerden oluşabilir. Madde havuzu; farklı

güçlükte,  yüksek  ayırıcılıkta  çok  sayıda  madde  içermelidir.  Ayrıca  BOBUT

uygulamalarının  yeterliğini  belirlemede  birincil  önem  taşıyan  madde  havuzunun,

araştırma  ve  geliştirme  çalışmalarıyla  sürekli  değişim  ve  onarımı  sağlanmalıdır

(Embretson ve Reise, 2000; Rudner, 1998). 

BOBUT’ta  yeterli  bir  madde  havuzu  oluşturulduktan  sonra,  MTK’nın

değişmezlik  özelliği  kullanılarak,  her  bir  öğrencinin,  iyi  ölçme yapabilen  bir  test

almalarını sağlayan bir algoritma oluşturulur. BOBUT’a ilişkin temel bir algoritma

Şekil 3’te verilmiştir (Wainer, 2000). Bu temel algoritma, BOBUT’un model seçimi

ve madde havuzu oluşturma adımlarından sonraki adımlarını resmetmektedir. 

 



48 

Şekil 3. BOBUT Algoritması 

2.4.2.3. Giriş Kuralı 

Yeterli kalitede ve sayıda maddeden oluşan bir madde havuzu oluşturulduktan

sonraki sorun, BOBUT’un nasıl başlayacağıdır. Bireylerin 

dağılımının normal olduğu varsayılırsa başlangıç olarak orta zorluk derecesinde bir

madde seçmek iyi bir yaklaşım olarak görülmektedir (Segall, 2004). İlk başta bireyin

yetenek  düzeyi  hakkında  bir  şey  bilinmediği  için  ortalama  zorluk  düzeyi  en  iyi

tahmin olacaktır. Bununla birlikte eğer bireyin yetenek düzeyiyle ilgili bir önbilgi

varsa madde güçlüğünü belirlemede rol oynayabilir. Bireyin yetenek düzeyi ile ilgili

olabilecek olan diploma notu, ders ortalamaları gibi bilgiler ilk maddenin düzeyini

belirlemede  kullanılabilir  (Embretson  ve  Reise,  2000).  Örneğin,  Öğrenci  Seçme

Sınavı  (ÖSS)  için  düşünülecek  olursa  öğrencilerin  lise  mezuniyet  ortalamaları

yetenek düzeylerinin bir kestirimi olarak kabul edilebilir ve ilk maddenin düzeyi bu

bilgiye dayalı olarak belirlenebilir (Kalender, 2009). 

2.4.2.4. Yetenek Kestirim Yöntemi 

 

1. Geçici Yetenek Kestirimi ile Başla  

2. Optimal Maddeyi Seç ve 
Uygula

. 3 Maddeyi Yanıtla ve 
Yanıtı Değerlendir

. 4 Yetenek Düzeyini 
Yeniden Hesapla

6
.

Test 
Bitti

. 7 Test 

Bataryası 
Bitti mi?

. 8 Sonraki Testi Uygula

9. 
Durdur

5. Durdurma 

Kuralı 
Sağlandı mı?

Evet

Hayır

Hayır

Evet
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Birey ilk maddeyi yanıtladığında BOBUT algoritması başlar. BOBUT, madde

ve  yetenek  parametreleri  ile  birlikte,  bireyin  önceki  doğru  ve  yanlış  yanıt

örüntülerinden yola çıkarak bir sonraki maddeyi seçmeye çalışır. Bu nedenle, bireyin

her yanıtından sonra, yeteneği kestirilir. İlk maddenin yanıtlanmasının ardından takip

edilebilecek farklı  kestirim yöntemleri  vardır  (Embretson ve  Reise,  2000;  Segall,

2004).  

Yetenek kestiriminde  alan  yazında  üç  ana  yöntem üzerinde  durulmaktadır.

Bunlar;  En  Yüksek Olabilirlik  (Maximum Likelihood –  ML);  En Yüksek Sonsal

Kestirim  (Maximum a  Posteriori  –  MAP)  ve  Bayesçi  Sonsal  Beklenti  Kestirimi

(Bayesian Expected A Posteriori- EAP)’dir.  

ML yöntemi kullanılıyor ise kestirim için bireyin en az bir doğru ve bir yanlış

yanıt  vermesine gereksinim duyulmaktadır. Bu koşul sağlanmadığı sürece yetenek

kestirimi yapılamaz. Bu bakımdan bilgisayar, sıradaki maddeleri bireyin en az bir

doğru  ve  bir  yanlış  yanıt  vermesini  sağlayacak  şekilde  seçer.  Yani  bireyin  ilk

maddeye yanıtı  doğru ise daha zor  bir  madde sorarak bireyin yanlış  yanıt  verme

olasılığını  arttırır.  Ya da  tam  tersi  bir  durum  için,  bireyin  yanlış  yanıt  vermesi

durumunda madde havuzundan daha kolay bir madde sorarak yetenek kestiriminin

elde edilmesine çalışır. 

ML yönteminin bu sınırlılığı  nedeniyle  BOBUT’ta ilk  maddelerde yetenek

kestirimi için ML yöntemi mümkün olmayabilir. Bu nedenle uyarlamalı  testlerde,

böyle bir koşulu olmayan başka bir yetenek kestirim yöntemi olan Sonsal Beklenti

Kestirimi (EAP) tercih edilebilmektedir. Bu yöntemde yetenek kestirimi ilk maddeye

verilen  yanıtın  ardından  hemen  başlayabilir.  Buna  karşın  EAP yönteminde  daha

yüksek standart hata kestirimleri elde edilmekte ve bu yüzden ML yöntemi ile aynı

güvenirlik düzeyine sahip bir test için daha çok maddeye gereksinim duyulmaktadır. 

Birey için ilk yetenek kestirimini elde edildikten sonra sorulacak maddeleri seçmek

için yine farklı yöntemler kullanabilir.  

EAP kestirim yöntemi bireylerin ilk yanıtlarının yanında önceki bilgilerini de

kullanabilir.  Bazı  araştırmacılar,  bireylerin  önceki  bilgilerini  kullanmanın  yetenek

kestirimlerini etkileyebileceğini düşündükleri için bu yöntemi onaylamamaktadırlar. 

Örneğin,  birkaç  madde  uygulandıktan  sonra,  yetenek  kestirimi  önceki  dağılımın

ortalamasına  yakın  olma  eğiliminde  olacaktır.  Bu  nedenle,  bazı  araştırmacılar

BOBUT uygulamasının başlangıcında kestirim yapmak için “adım-büyüklüğü” 
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yöntemini kullanmaktadırlar. Örneğin, “0” yetenek düzeyi ile başlanıldığında, eğer

birey ilk maddeyi doğru yanıtlamışsa, algoritma bireyin yetenek düzeyini 0.25 gibi

sabit adım büyüklüğünde yükseltecektir. Eğer madde yanlış yanıtlanmışsa, yetenek

düzeyi belirlenen adım büyüklüğü kadar düşecektir. Bu yöntem yanıt örüntüsünün

ML yöntemi kullanılabileceği duruma gelene kadar devam eder (Embretson ve Reise,

2000).  

ML yönteminde yetenek kestiriminde olabilirlik fonksiyonundan yararlanılır.

Bir  bireyin n maddeye verdiği yanıtlar  (u1 ,  u2 ,  u3….. uj….. un) olmak üzere,  uj

değeri,  birey  j  maddesine  doğru  cevap  verdiyse  1,  yanlış  cevap  verdiyse  0’dır.

Olabilirlik  fonksiyonu  da  bireyin  maddelere  verdiği  yanıt  olasılıklarının  çarpımı

biçimindedir. Pj(θ) bireyin maddeye doğru yanıt verme olasılığı, Qj(θ) da yanlış yanıt

verme olasılığını veren madde yanıt fonksiyonları olmak üzere olabilirlik fonksiyonu

Eşitlik 8’deki gibidir (Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991). 

 

L(u1, u2  , … . . , un|θ) =  ∏�
=1 � ��

����
1−��    (8) 

 

Olabilirlik fonksiyonu 0 ve 1 arasındaki sınırlı bir nicelikte yer aldığı için,

elde  edilen  değer  çok  küçük  olacaktır.  Olabilirlik  fonksiyonunun  hesaplamasını

kolaylaştırmak  ve  daha  iyi  bir  ölçeğe  dönüştürmek  amacıyla  doğal  logaritması

alınmaktadır.  Eşitlik  9’da  log-olabilirlik  hesaplaması  verilmiştir  (Hambleton,

Swaminathan ve Rogers, 1991). 

 

[�����  � + (1 − �� (1 −)��  ��)]  (9) 
 

 
Olabilirlik  fonksiyonunu  ya  da  bir  dönüşümü  olan  log-olabilirlik

fonksiyonunu  en  yüksek  yapan  θ  değeri  bireyin  yetenek  kestirimidir.  Grafiksel

yöntemlerle fonksiyonu en yüksek yapan değer bulunabilse de bu yöntem pek çok

yanıtlayıcı ve pek çok madde kullanıldığında uygun olmamaktadır. Fonksiyonu en

yüksek  yapan  değer,  bilgisayarda  arama  işlemi  kullanılarak  da  bulunabilir.  Daha

etkili  yöntemler  düşünüldüğünde,  fonksiyonun  en  yüksek  değere  ulaştığı  noktada

eğimin,  diğer  bir  anlatımla  fonksiyonun  birinci  türevinin,  sıfır  olması  özelliği

kullanılır.  Bu  sayede,  olabilirlik  kestirimi,  olabilirlik  ya  da  log-olabilirlik

fonksiyonun  birinci  türevini  “0”  yapan  değerin  bulunmasıyla  yapılabilmektedir.



51 
Birinci  türevin  “0”  olduğu  nokta  doğrudan  çözümlenemediği  için  de  yaklaştırma

yöntemleri kullanılır. Yaklaştırma yöntemlerinden en popüler olanı Newton- 

Raphson  yöntemidir  (Embretson  ve  Reise,  2000;  Hambleton,  Swaminathan  ve

Rogers, 1991). 

Newton-Raphson yönteminde, log-olabilirlik fonksiyonunun birinci ve ikinci

türevinin  hesaplanmasından  sonra  bunların  oranı  olan  bir  ε  (epsilon)  değeri

hesaplanır  (Embretson  ve  Reise,  2000;  Hambleton  ve  Swaminathan,  1985).  Bu

araştırmada 3 parametreli lojistik model kullanıldığı için, 3 PLM için birinci ve ikinci

türevler, i madde numarasını k da yanıtlayıcıyı göstermek üzere, Eşitlik 10 ve Eşitlik 

11’de verilmiştir (Hambleton ve Swaminathan, 1985). 

 

1.türev:   �      (10) 

 

2.türev:   � ( ����  � − ���
2 )���/���

2 (1 − ��)2 (11) 

 

Daha sonra başlangıç θ değerinden bulunan ε değeri  çıkarılarak yeni bir  θ

değeri hesaplanır. θ değerini bulmak için yürütülen bu iterasyon (tekrarlama) süreci, ε

değeri 0.001’den küçük olana kadar devam eder. ε değeri yeteri kadar küçük değere

ulaştığı  anda  iterasyondaki  θ  değeri,  bireyin  yetenek  kestirimidir  (Hambleton  ve

Swaminathan, 1985; Embretson ve Reise, 2000). 

Bazı  tutarsız  yanıt  örüntüleri  söz  konusu  olduğunda,  Log  Olabilirlik

fonksiyonu mutlak sonlu bir en yüksek değer elde edemez. Diğer bir anlatımla birden

çok  en  yüksek  değer  problemi  (several  maxima  problem)  söz  konusu  olur

(Hambleton ve Swaminathan, 1985; Samejima, 1973). Çok kolay maddelerin yanlış,

çok zor maddelerin doğru yanıtlanması gibi anormal yanıt örüntülerinde ortaya çıkan

bu  durum  yalnızca  3  parametreli  modelde  söz  konusudur  (Hambleton  ve

Swaminathan,  1985;  Hambleton,  Swaminathan  ve  Rogers,  1991).  Birden  çok  en

yüksek değer problemi oluştuğunda, Newton Raphson iterasyonuna giren başlangıç θ

değeri hatalı en yüksek değere yakın olacaktır. Bu tür durumlarda da iterasyon bu

hatalı en yüksek değere doğru yaklaşma eğiliminde olmaktadır (Hambleton ve 

Swaminathan, 1985, s. 87). Bu problemi çözmek için farklı stratejiler izlenmektedir

(Hambleton  ve  Swaminathan,  1985;  Hambleton,  Swaminathan  ve  Rogers,  1991;

Samejima, 1973). 
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2.4.2.5. Madde Seçme Kuralı 

BOBUT’un temel adımlarından biri olan madde seçimi, öğrencinin yetenek

düzeyine  en  uygun  maddelerin  uygulanmasını  sağlayarak,  ölçme  ve

değerlendirmenin kalitesini artırabilme özelliğine sahiptir (Choi ve Swartz, 2009). 

Alan yazında karşılaşılan temel  bazı  madde seçme yöntemleri;  Maksimum Fisher

Bilgisi (MFB), Kullbak-Leibler Bilgisi, Aralık Bilgisi Ölçütü, Olabilirlik Ağırlıklı 

Bilgi Ölçütü, a-tabakalama, Aşamalı Maksimum Bilgi Oranı ve  En Uygun b Değeri

yöntemleridir  (Choi  ve Swartz,  2009; Ho, 2010; Sulak,  2015;  van der Linden ve

Pashley, 2010). 

BOBUT’ta  madde  seçme  sürecinde,  maddelerin  öğrencinin  geçici  yetenek

düzeyinde  sağladığı  bilginin  esas  alındığı  yöntemlerin  ağırlıkta  olduğu

görülmektedir.  Bireyin  yetenek  düzeyine  en  uygun  maddeyi  seçmek  için  en  sık

kullanılan madde seçme yöntemi En Çok Olabilirlik yöntemiyle ilişkili olan MFB

yöntemidir. Bu yöntemde belirli bir yetenek düzeyi için en yüksek bilgiyi (yetenek

düzeyi  kestiriminin  standart  hatasında  en  büyük  düşüşü)  sağlayacak  olan  madde

seçilir. En çok bilgi veren maddeler, bireyin doğru yanıtlama olasılıklarının 1PLM ve

2PLM’de  0.50,  3PLM’de  yaklaşık  olarak  0.60  olduğu  maddelerdir  (Çıkrıkçı

Demirtaşlı, 1999; Embretson ve Reise, 2000; Hambleton ve Swaminathan, 1985). 

MFB  yönteminde,  yöntemin  daha  çok  ayırıcılığı  yüksek  maddeleri  seçme  eğilimde

olmasıyla  madde  kullanım  sıklığı  problemine  sebep  olması  ve  testin  başlangıcında

öğrencinin yetenek düzeyi kestirilen yetenek düzeyinden uzak olduğu durumlarda uygun

olmayan  maddelerin  seçilmesi  söz  konusu  olabilmektedir.  Kullbak-Leibler  Bilgisi,

Aralık  Bilgisi  Ölçütü,  Olabilirlik  Ağırlıklı  Bilgi  Ölçütü,  a-tabakalama,  Aşamalı

Maksimum Bilgi Oranı gibi modern madde seçme yöntemlerinin birçoğunun MFB’nin

bu sınırlılıklarının giderilmesi çabasından doğduğu görülmektedir.  

Alan yazında maddenin  sağladığı  bilgiyi  temel  alan  yaklaşımların yanında

sonsal  yetenek  dağılımının  bazı  ağırlıklandırmalarını  kullanan  Bayesçi  modellere

göre madde seçme de yer almaktadır. Bu modellerde en yüksek bilgi yöntemine bir

ağırlık fonksiyonu olarak yetenek kestiriminin sonsal dağılımı yüklenmiştir (van der

Linden  ve  Pashley,  2010;  Ho,  2010;  Sulak,  2015).  Bayesçi  madde  seçme

yöntemlerinde, BOBUT’un başlarında varsayılan önsel yetenek dağılımının, sonsal

dağılımı etkileyebilmesi önemli bir sorun olarak görülmektedir. 
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2.4.2.6. Sonlandırma Kuralı 

BOBUT madde seçimi ve uygulamasının sonlandırılması noktasında BOBUT

algoritması bir sonlandırma kuralına gerek duyar. Testi sonlandırmak için kullanılan

farklı yöntemler vardır. Yaygın olarak kullanılan sonlandırma yöntemleri;  standart

hata  yöntemi,  sabit  uzunluk  yöntemi,  en  az  bilgi  yöntemi  ve  θ’ya  yakınlaştırma

yöntemidir. Önceden belirlenmiş sonlandırma kuralı  sağlanıncaya kadar  Şekil  3’te

verilen BOBUT algoritmasındaki 2. (optimal maddeyi seç ve uygula), 3. (maddeyi

yanıtla ve yanıtı değerlendir) ve 4. (yetenek düzeyini yeniden hesapla) adımlar tekrar

edilir.  

2.4.2.6.1.  Standart  hata  yöntemi.  Genellikle  kullanılan  kural,  BOBUT’un

bireyin standart hatasının daha önceden belirlenen kabul edilebilir bir değerin altına

inene kadar devam etmesidir. MTK’nın KTK’ya olan üstünlüklerinden biri; her birey

için  güvenirlik  bilgisini,  yetenek  kestiriminin  standart  hatası  cinsinden

sağlayabilmesidir. Buna göre BOBUT uygulamasını sonlandırmanın en etkili, en çok

tercih edilen yolu bireyler için yeteri kadar düşük bir standart hata değerine 

ulaşılması olacaktır (Embretson ve Reise, 2000). 

2.4.2.6.2. Sabit uzunluk yöntemi. Üst üste çok kolay maddelere yanlış yanıtlar

vermek ya da çok zor maddelere doğru yanıtlar vermek gibi durumlarda, yetenek

düzeyinin kestirilmesi zorlaşır ve gereksiz yere test uzar. Bu yüzden test sonlandırma

kuralı  olarak  standart  hata  eşik  değeri  yanında,  madde  sayısı  sınırı  eklenmesi  de

testin belli bir noktadan sonra sonlandırılması için sıklıkla uygulanan bir yaklaşımdır

(Babcock ve Weiss, 2009).  

2.4.2.6.3.  En  az  bilgi  yöntemi.  Standart  hata  yöntemi  ve  sabit  uzunlukta

uyarlamalı yöntemin yanında üçüncü sonlandırma yöntemi ‘en az bilgi’ yöntemidir.

Bu yönteme göre testte, belirlenen yetenek düzeyinde istenen düzeyde bilgi sağlayan

madde  kalmadığında  BOBUT  sonlandırılır  (Maurelli  ve  Weiss,  1981).  Bazı

araştırmalar,  bu  sonlandırma  yönteminin  geleneksel  testlerde  büyük  yeterlik

sağladığını göstermektedir (Brown ve Weiss, 1977; akt: Babcock ve Weiss, 2009).  

2.4.2.6.4. θ’ya yakınlaştırma yöntemi.  Bir diğer sonlandırma yöntemi, θ’ya

yakınlaştırma ya da θ değişimi yöntemidir. Bireyin her madde yanıtından sonra, θ

kestirimi  değişecektir.  Her  yetenek  kestiriminden  sonra  θ’daki  değişim  BOBUT

uygulamasının başlarında büyüktür ancak bireyin yeteneğine yaklaştıkça bu değişim
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küçülür  (Weiss  ve  Kingsbury, 1984).  Bu değişim belirlenen  eşik  değerinin  altına

düştüğünde test sonlandırılır. 

Testi sonlandırmada zaman sınırlamaları da kullanılabilmektedir (Hambleton,

Swaminathan  ve  Rogers,  1991).  Küçük  madde  havuzu  olduğu  durumda,  madde

havuzunda  madde  kalmaması,  geçme-kalma  ölçütü  olan  testlerde  yetenek

kestiriminin  geçme-kalma  ölçütünden  çok  uzaklaşması  durumunda,  öğrencinin

geçersiz  yanıtlar  verdiği,  çok yavaş  ya da çok hızlı  yanıt  verdiği durumlarda test

sonlandırılabilmektedir (Linacre, 2000). 

Babcock  ve  Weiss (2009)  yaptıkları  çalışmada,  MTK  temelli  BOBUT

uygulamalarında izlenen sonlandırma yöntemlerini incelemiştir. Sonuçlar, daha uzun

BOBUT uygulamalarının daha kesin kestirimler sağladığı ancak çok sayıda madde

olunca  BOBUT’un  getirisinin  azaldığı  yönündedir.  Araştırmacılar,  BOBUT’ta

ölçmenin  değişmezliğini  sağlamak  için  kullanılabilecek  en  az  sayıda  madde

uygulamayı önermektedir. Standart hata sonlandırma yönteminde, az sayıda madde

uygulaması  ve  yüksek  kesinlikte  yetenek  kestirimi  mümkün  olmaktadır.  Sabit

uzunlukta  BOBUT  uygulamalarının  değişken  uzunlukta  BOBUT  uygulamalarına

göre  daha  iyi  performans  göstermedikleri  gözlenmiştir.  Babcock  ve  Weiss (2009)

araştırma sonuçlarına dayanarak birden çok sayıda sonlandırma yöntemi kullanmanın

en iyi çözüm olduğunu belirtmiştir. Ayrıca, değişken uzunluktaki bir BOBUT için, bir

bireye en az 15-20 maddenin uygulanmasının uygun olduğunu belirtmişlerdir. 

2.5. İlgili Araştırmalar 

Bilgisayar ortamında bireye uyarlanmış testler üzerine yapılan araştırmaların

yurtdışında  yüksek  yoğunluğu  olmakta  birlikte,  Türkiye’de  de  bu  konu  üzerinde

yapılan  araştırmaların  gün  geçtikte  arttığı  belirtilebilir.  Engelli  bireylere  yönelik

BOBUT uygulamalarına ilişkin araştırmaların ise oldukça sınırlı olduğu 

görülmektedir. Bu sınırlılık çerçevesinde, ilgili araştırmalar bu bölümde sunulmuştur.

Araştırma  konusuyla  doğrudan  ilgili  bir  araştırmaya  rastlanmadığından  bu

bölümde,  BOBUT  uygulamasının  ve  kâğıt-kalem  testi  uygulamalarının

karşılaştırıldığı araştırmalara,  engelli  bireyler için uygulanan test  düzenlemelerinin

etkisine  ve  düzenlemelere  ilişkin  görüşlere  yer  verilen  araştırmalara,  özel

gereksinimli  bireylere  yönelik  BOBUT  çalışmalarına,  görme  engelli  bireylerin

testlerde  yaşadıkları  sorunları  ve  görme  engelli  bireylere  yönelik  bilgisayar

ortamındaki  ölçme  ve  değerlendirme  uygulamalarını  konu  edinen  araştırmalara
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değinilmiştir.  Araştırmalar  öncelikle  yurt  içindeki  daha  sonra  yurt  dışındaki

çalışmalar sunulmak üzere, yayın tarihine göre verilmiştir. 

Kaptan  (1993)  çalışmasında  sayısal  yeteneğin  kestirilmesinde  kâğıt-kalem

testi yöntemiyle BOBUT yöntemini madde sayıları, uygulama süreleri ve kestirilen

yetenek düzeyleri  açısından karşılaştırmıştır. Çalışmada Rasch modelinde BOBUT

yazılımı geliştirerek; geçmiş yılların ÖSS maddelerinden oluşan bir test oluşturmuş

ve  uygulamıştır.  Bireylere  kâğıt-kalem  testindeki  50  maddeye  karşılık  BOBUT

uygulamasında yaklaşık 14 madde uygulanmıştır. Araştırma sonuçlarına göre; 

BOBUT uygulaması %55 tasarrufla daha kısa sürede ve yaklaşık %70 tasarrufla daha

az maddeyle benzer yetenek kestirimleri yapmaktadır.  

Cömert  (2008)  bir  BOBUT  yazılımı  geliştirerek;  geleneksel  yöntem  ve

BOBUT’un farklı madde seçme yöntemlerini, yeterlik puanları ve kullanılan madde

sayıları  açısından  karşılaştırmıştır.  Araştırma  sonucunda;  BOBUT’un  tüm

yöntemleriyle  yapılan  uygulamalarda,  kâğıt-kalem  testi  ile  yapılan  uygulamadan

daha  az  madde  kullanıldığı  görülmüştür.  BOBUT’ta  öğrencilere  sorulan  soru

sayısının,  madde  seçme  yöntemi  olarak  çok  düzeyli  uygulama  seçildiğinde  diğer

tekniklere göre daha çok olduğu görülmüştür. BOBUT’un değişimlemeli yöntemle

elde  edilen  yeterlik  puanları,  geleneksel  yöntemle  elde  edilen  yeterlik  puanlarına

daha yakın bulunmuştur. 

Tercan  (2010)  araştırmasında  BOBUT’un  sınıf  içi  etkinlerde  ve  uzaktan

eğitimde  kullanımına  yönelik  öğretmen  adaylarının  görüşlerini  belirlemeyi

amaçlamıştır.  Araştırmada  35  öğretmen  adayına  geleneksel  test  ve  BOBUT

uygulanarak ardından, bu uygulamalara ilişkin görüşleri yarı yapılandırılmış görüşme

tekniği  ile  alınmıştır.  Araştırmanın  sonucunda;  öğretmen  adaylarının  bilgisayar

uyarlamalı test kavramı ile eğitim sürecinde karşılaşmadıkları, önceden hazırlanmış

soru  bankası  mevcut  olursa  sınıf  içi  etkinliklerde  BOBUT  kullanmaya  istekli

oldukları  ve  uzaktan  eğitimde  BOBUT  kullanımının  etkili  bir  ölçme  süreci

sağlayacağını düşündükleri ortaya çıkmıştır. 

Kalender  (2011)  araştırmasında,  BOBUT yöntemi  ile  elde  edilen  yetenek

kestirimlerini farklı yetenek kestirim ve test sonlandırma kurallarını dikkate alarak

Öğrenci  Seçme  Sınavı  (ÖSS)  fen  alt  testinin  kâğıt-kalem formundan  elde  edilen

kestirimlerle  karşılaştırmıştır.  İki  aşamadan  oluşan  çalışmanın  ilk  aşamasında,

ÖSS'nin BOBUT ve kâğıt-kalem formatlarından elde edilen yetenek kestirimlerini

karşılaştırmak  amacı  ile  post-hoc  simülasyon  uygulanmıştır.  Yetenek  kestirim
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yöntemleri olarak ML ve EAP; test sonlandırma kuralları olarak da standart hata eşik

değeri ile sabit soru sayısı kullanılmıştır. Çalışmanın ikinci aşamasında oluşturulan

BOBUT bir grup öğrenciye uygulanmıştır. Post-hoc simülasyon bulguları BOBUT

uygulamasının ÖSS için EAP yetenek kestirim yöntemi ile 0.30 ya da daha yüksek

standart hata eşik değeri ile uygulanabileceğini göstermiştir. BOBUT ve kâğıt-kalem

testi  uygulamalarından elde edilen yetenek kestirimleri  arasındaki korelasyon 0.95

olarak  bulunmuştur.  BOBUT uygulamasında  kullanılan  soru  sayısı  ortalama  18.4

olmuştur. Bir grup öğrenciye uygulanan BOBUT ile kâğıt-kalem formatındaki ÖSS

yetenek kestirimleri arasındaki korelasyon 0.74 olarak bulunmuştur. Gerçek BOBUT

ile  bireylere  sorulan  soru  sayısında  yaklaşık  %50  oranında  tasarruf  sağlanmıştır.

Sonuçlar BOBUT uygulamasının ÖSS fen alt testi için kâğıt-kalem testi ile 

karşılaştırıldığında  daha yüksek güvenilirliğe sahip yetenek kestirimlerini  daha az

soru ile sağladığını göstermiştir. 

Bulut ve Kan (2012); Akademik Personel ve Lisansüstü Eğitime Giriş 

Sınavına  (ALES)  BOBUT  yönteminin  uygunluğunu  incelemişlerdir.  2008  yılı

verilerinden 1000 kişilik veri alınarak 3PLM’ye göre madde ve yetenek parametreleri

kestirilmiştir.  BOBUT  uygulamaları  ile  soru  sayılarında  %70’e  varan  azalma

görülmüş olup madde sayıları 9 ila 22 arasında değişmiştir. BOBUT ile kâğıtkalem

testi sonuçları arasında 0.93 ve üzerinde korelasyonlar elde edilmiş ve 

BOBUT uygulamasının güvenilir sonuçlar verdiği sonucuna varılmıştır.  

Alan  yazında  bilgisayar  okuryazarı  görme  engelli  öğrencilerin  bilişim

teknolojileri sayesinde öğrenme etkinliklerini bağımsız olarak sürdürebilmeleri için

yapılan çalışmalar olduğu görülmektedir. Eskinazi (2011) araştırmasında “evrensel

tasarım” ilkelerini göz önünde bulundurularak,  görme engelli  bireylerin bilgisayar

okuryazarlığı  eğitiminin  yaygınlaştırılması  amacıyla  bilgisayar  dersleri  içeriğinde

“erişilebilir” bir internet sitesi tasarlamıştır. Benzer amaca hizmet eden bir çalışma da

Şahin  (2011)’in  görme engelli  öğrencilerin  eğitiminde  kullanılabilecek bir  ses  ile

görme  sistemi  geliştirdiği  eylem  araştırmasıdır.  Çentik  (2009)  de  görme  engelli

bireylere  kabartma  (Braille)  yazıyı  öğretmeyi  amaçlayan  kabartma  yazı  öğretme

cihazını teknik düzeyde geliştirmiş ve uygulamıştır. 

Tavşancıl,  Uluman  ve  Furat  (2012)  yaptıkları  araştırmada  üniversite  giriş

sınavına  girmiş  olan  görme  engelli  öğrencilerin,  sınav  süresince  yaşadıkları

sorunların belirlenmesi ve problemlerin çözümüne yönelik önerilerin geliştirilmesini
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amaçlamışlardır.  Araştırmacılar  tarafından  geliştirilmiş  iki  açık  uçlu  soru  ve  bu

sorulara ilişkin sondalardan oluşan görüşme formu ile Ankara ilinde ikamet eden,

2005-2010  yılları  arasında  üniversite  giriş  sınavına  girmiş  on  beş  görme  engelli

öğrenci  ile  gerçekleştirilmiş  olan  görüşme  sonuçları  betimsel  analiz  ile

çözümlenmiştir. Sonuç olarak, öğrencilerin sınavın uygulama süreciyle ilgili sorun

yaşadıklarını  gözlemlemişlerdir.  Yaşanan  bu  sorunları  kaynağına  göre;  sınavın

uygulanış biçimi, süresi, yapıldığı ortam, ölçme aracı ve okuyucu olmak üzere farklı

başlıklar altında toplamışlardır. Öğrenciler tarafından sunulan önerilerin;  daha çok

okuyucu seçimi, okuyucu eğitimi ve sınavın elektronik ortama taşınmasına yönelik

olduğu görülmüştür. 

Kezer  (2013)  araştırmasında,  bilgisayar  ortamında  bireye  uyarlanmış  test

yöntemi ile kâğıt-kalem test yöntemini ve bilgisayar ortamında bireye uyarlanmış test

yöntemindeki sonlandırma ve yetenek kestirim yöntemlerine ilişkin farklı stratejileri

karşılaştırmıştır. Araştırma sonucunda BOBUT’un, kâğıt-kalem testine göre madde

sayılarında büyük oranda tasarruf sağladığı saptanmıştır. Araştırmada BOBUT’ta ele

alınan  farklı  stratejiler  ile  elde  edilen  yetenek  parametreleri  ve  kâğıtkalem  test

uygulamalarından elde edilen yetenek parametreleri arasında da pozitif yönde yüksek

korelasyon katsayıları  (0.86  ile  0.96  arasında)  bulunmuştur. Benzer  şekilde  farklı

stratejiler  ile  kestirilen  yetenek  parametreleri  arasında  da  pozitif  yönde  yüksek

korelasyon katsayıları (0.74 ile 0.92 arasında) elde edilmiştir. Sonlandırma kuralları

göz önüne alındığında, farklı stratejilerden elde edilen yetenek kestirimlerinin gerek

kâğıt-kalem testinden elde edilen yetenek parametreleri ile arasında gerekse kendi

aralarında  en  düşük  korelasyon  katsayılarının  sonlandırma  kuralı  olarak  standart

hatanın 0.50’den küçük olması durumunda elde edildiği saptanmıştır. ML, EAP ve

MAP yetenek kestirim yöntemlerinden kaynaklı, kestirilen yetenek parametrelerinde

farklılık  olmadığı  görülmüştür.  Buna  ek  olarak,  ML  yöntemi  ile  EAP  ve  MAP

yöntemlerine göre daha fazla madde ile yetenek kestiriminde bulunulduğu sonucuna

ulaşılmıştır. 

Özbaşı  (2014)  lisans  düzeyi  birinci  sınıf  öğrencilerine  uygulanmakta  olan

Bilgi  ve  İletişim  Teknolojileri  dersi  muafiyet  sınavı  kapsamında  yaptığı

araştırmasında  öğrencilerin  temel  bilgi  ve  iletişim  teknolojileri  alanındaki

yeterliklerini  ölçmeye  yönelik  olarak  uygulanan  testin  BOBUT  olarak

kullanılabilirliğini araştırmıştır. Standart hata (SH<0.30 ve SH<0.50) ve sabit madde

(30) test sonlandırma koşulu ile ML ve EAP yeterlik kestirim yöntemleri kullanılarak
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farklı  simülatif  BOBUT  stratejileri  oluşturulmuştur.  Simülatif  BOBUT

uygulamasında oluşturulan stratejilerden elde edilen yeterlik ve güvenirlik ölçüleri ile

kâğıt-kalem testine ilişkin yeterlik ve güvenirlik ölçüleri  karşılaştırmıştır. BOBUT

uygulamasından elde edilen yeterlik ölçüleri, EAP yeterlik kestirim yönteminde ve

sabit  madde  (30)  test  sonlandırma  koşulunda,  kâğıt-kalem  testinden  elde  edilen

değerlere  ML yöntemine ve diğer  koşullara  göre daha  yakın olduğu görülmüştür.

Simülatif BOBUT uygulamasında, en az maddenin EAP yöntemi ve test sonlandırma

kuralı olarak SH<0.50 koşulu uygulandığı durumda kullanıldığı bulunmuştur. Gerçek

BOBUT uygulaması  ile  kâğıt-kalem testinden  elde  edilen  yeterlik  kestirimlerinde

madde  sayıları  karşılaştırıldığında,  gerçek  BOBUT uygulamasında  önemli  ölçüde

madde  tasarrufu  sağlandığı  gözlenmiştir.  BOBUT  ve  kâğıt-kalem  testi  yeterlik

ölçülerine ait güvenirlik değerleri karşılaştırıldığında, BOBUT uygulamasından elde

edilen güvenirlik değerleri manidar biçimde yüksek bulunmuştur. Böylece, BOBUT

uygulaması ile yapılan “Bilgisayar Okuryazarlığı” testinin, kâğıt-kalem testine göre

daha az madde kullanılarak ve güvenilir biçimde yeterlik ölçülerini kestirebileceği

sonucuna ulaşılmıştır. 

Şenel  (2015)  üniversiteye  giriş  sınavlarında  görme  engelli  öğrencilerin  ne

yaşadıklarını ve neler hissettiklerini belirlemek amacıyla 6 görme engelli üniversite

öğrencisi ile olgubilim deseninde bir çalışma gerçekleştirmiştir. Yarı-yapılandırılmış

görüşme formuyla toplanan verilerin içerik çözümlemesi sonucunda; sınav 

deneyimlerinin dört  tema altında toplandığı görülmüştür. Bunlar;  salon görevlileri,

psikolojik  olgular,  maddeler  ve  maddelerin  sunumu  ve  sınav  sistemidir.  Görme

engellilere ilişkin düzenlemelerin varlığı ve artışının üniversite giriş sınavına giren

öğrenciler  tarafından  olumlu  karşılandığı  gözlenmiştir.  Bunun  yanısıra  sonuçlar,

yapılan  düzenlemelerin  uygulamalarında  sorunlar  yaşanabildiğini  göstermektedir.

Okuyucuların  etkisi  başat  olmak üzere,  salon  görevlilerinin  büyük önem taşıdığı,

öğrencilerin sınav sürecinde; güvensizlik, çekingenlik, endişe, stres, psikolojik baskı,

konsantrasyon  bozukluğu,  yetersizlik  hissi  gibi  duygular  yaşayabildikleri

gözlenmiştir. Muafiyet maddelerinin uygunluğu ve maddelerin kapsamı konularında

güvensiz oldukları ve bu konularda talepleri olduğu görülmüştür. Öğrenciler yasal

dayanaklardaki  boşlukların  doldurulmasını,  bilişim teknolojileri  ve  Braille  okuma

üzerine eğitimler verilmesini istemektedirler. 
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Eser, Çobanoğlu Aktan ve Aksu (2016), görme engelli öğrencilere uygulanan

BOBUT’ların  yapısal  anlamda  incelenmesine  ilişkin  bir  derleme  çalışması

yapmışlardır. Amerika’nın Teksas, Oregon ve Virjinya eyaletlerinde görme engelli

öğrenciler için kullanılan BOBUT’ları madde havuzu, grafik içeren soruların varlığı

ve sınav için ayrılan süre bakımından incelemişlerdir. Araştırma sonucunda görme

engellilere uygulanan BOBUT’ların, diğerlerinden yapısal anlamda büyük farklılıklar

göstermediği  raporlaştırılmıştır.  Görme  engellilere  uygulanan  BOBUT’taki  test

uygulama zamanının, akranlarına tanınan sürenin 1.5 katı ile 3 katı arasında olması

gerektiği belirtilmiştir. 

Karabay  (2016);  Milli  Eğitim  Bakanlığı  tarafından  Temel  Eğitimden

Ortaöğretime Geçiş (TEOG) sınavı kapsamında görme engelli  öğrencilere yönelik

hazırlanan Türkçe ve matematik testlerinin bilgisayar ortamında ve canlı  okuyucu

tarafından sesli okunmasının görme engelli bireylerin performansında manidar fark

yaratıp  yaratmadığını  araştırmıştır.  Bilgisayar  ortamında  uygulanan  sesli  okuma

uygulamasındaki test ile canlı okuyucu tarafından okunan testten elde edilen puanlar

arasında manidar farklılık bulunmamıştır. Bunun yanında, ulusal sınavlarda görme

engelli  öğrencilere  sağlanan  sınav  düzenlemeleri  ile  ilgili  öğrenci  ve  öğretmen

görüşlerini  incelemiştir.  Öğrenci  ve  öğretmenler  okuyucularla  alınan  testlerde;

okuyucuların diksiyon bozukluğundan kaynaklanan anlaşılır ve düzgün okuyamama,

farklı branştan olmaları durumunda da terimleri doğru telaffuz edememe sorunları

yaşandığını ifade etmişlerdir. Okuyucuların maddelerin yanıtlanmasında öğrencilere

yardımcı  olmaya çalışmalarının  da  oldukça  yaygın  bir  sorun olduğu görülmüştür.

Ayrıca,  öğrencilerin  bilgisayar  ortamında  test  alma  konusunda  son  derece  istekli

oldukları da belirlenmiştir.  

Kingsbury ve Houser (1988),  BOBUT’la yapılacak araştırma çalışmalarına

ışık tutmak adına bir ilkokul test sistemi bağlamında BOBUT ve kâğıt-kalem 

testlerinden elde edilen başarı düzeyi kestirimlerini karşılaştırarak incelemişlerdir. Bu

çalışmanın  sonuçları  BOBUT  ve  kâğıt-kalem  testi  uygulamalarından  benzer

puanların  elde  edildiğini  göstermiştir.  BOBUT  ve  kâğıt-kalem  testi  uygulama

sonuçları arasındaki ilişkinin büyüklüğünün iki kâğıt-kalem testi uygulaması sonucu

arasındaki ilişkiyle aynı olduğu görülmüştür.  

Bennett (1999) bilgisayar tabanlı testlerin engelli bireyler için kullanılmasına

ilişkin  yazdığı  kitap  bölümünde,  üniversite  giriş  sınavlarında  bilgisayar  tabanlı

testlerin  kullanılmasının  engelli  bireylerin  başarılarının  değerlendirilmesini  nasıl
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etkileneceğini  tartışmıştır.  Engelli  olmayan  akranlarının  testlerden  elde  ettikleri

puanlarla  karşılaştırılabilirliği  üzerinde  durarak;  engellilerin  bu  sınavlardaki

durumunu ve  bağlamını  ortaya  koymuştur. Daha sonra bilgisayar  tabanlı  testlerin

engellilere  sağlayabileceklerini  tartışmıştır.  Bilgisayar  tabanlı  testlerin  erişebilirlik

üzerinde  büyük  katkıları  olsa  da,  test  puanlarının  karşılaştırılabilirliğini  olumsuz

etkileyecek  özellikleri  olduğunu  belirterek,  düzenlenen  testlerde  dile  getirilin

karşılaştırılabilirlik  sorununu  çözebilme  potansiyeli  olan  “genel  düzenlemeler”i

tanımlamıştır. 

Calhoon, Fuchs ve Hamlett (2000) yaptıkları araştırmada bilgisayar destekli

düzenlemeler yapılan, bilgisayarsız düzenlemeler yapılan ve düzenleme yapılmayan

koşulların matematik performansına etkilerini karşılaştırmışlardır. Öğretmen okuması

ya da bilgisayardan okumanın her  ikisinin de öğrenme güçlüğü olan  öğrencilerin

matematik  puanlarını  arttırdığı  görülmüştür.  Ancak  öğretmen  okuması,  bilgisayar

okuması  ve  videolu  bilgisayar  okumasının  etkileri  arasında  manidar  bir  fark

gözlenmemiştir. 

Kosciolek ve Ysseldyke (2000) yaptıkları araştırmada öğrencilerin okuduğunu

anlama başarılarında, okuma düzenlemelerinin etkilerini incelemişlerdir. İlkokul üç,

dört ve beşinci sınıflardan 17 genel eğitim ve 15 özel eğitim öğrencisi ile yürütülen

araştırmada, her öğrenci Kaliforniya Başarı Testinin 

(California Achievement Tests) anlama boyutunun iki eşdeğer formunu almıştır. Bir

form düzenleme sağlanarak, diğeri düzenleme olmadan uygulanmıştır. Çalışma grubu

genel  olarak  okuma  problemi  olan  öğrencilerden  oluşmakta  olup;  dokuz  öğrenci

öğrenme güçlüğü,  dört  öğrenci  duygusal  /  davranış  bozukluğu  ve  bir  öğrenci  de

konuşma ve dil  problemi olan öğrencilerdir. Bu öğrenciler  için düzenleme olarak

testin kayıttan okunması ve zaman limitinin ortadan kaldırılması sunulmuştur. Özel

eğitim öğrencilerinin ve genel eğitim öğrencilerinin düzenlemeyle ve düzenlemesiz

aldıkları  test  sonuçları  arasında  manidar  bir  fark  bulunmamıştır.  Farklı  grupların,

düzenlemelerle etkileşimi manidar bir etki yaratmasa da, özel eğitim öğrencileri için

orta  düzeyde  olumlu  bir  etki  büyüklüğü  bulunmuştur.  Araştırmada  öğrencilerin

düzenlemeleri tercih edip etmediklerine ilişkin de veriler toplanmıştır. Özel eğitim

alan  öğrencilerin  %75’inin,  genel  eğitim  alan  öğrencilerin  ise  %23’ünün

düzenlemeleri tercih ettikleri görülmüştür. Özel eğitim alan öğrenciler düzenlemeleri

tercih  etmelerinin  nedeni  olarak,  okumak  zorunda  olmayışlarını  ve  daha  hızlı  ve
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kolay bir uygulama olmasını göstermişlerdir. Özel eğitim öğrencilerinin %83’ü tercih

ettikleri teknikte daha iyi performans göstermişlerdir. 

Sireci, Li ve Scarpati (2003) alan yazındaki test düzenlemeleri ile ilgili 

150’nin  üstünde  araştırma  içerisinden  40’ını  incelemişlerdir.  Bu  araştırmaların

İngilizce  öğrenen  öğrenciler  ya  da  engelli  öğrencilerin  başarılarında  test

düzenlemelerinin  etkilerini  araştırıldığı  deneysel  çalışmalar  olduğu  görülmüştür.

Sireci, Li ve Scarpati (2003) inceledikleri araştırmaları,  yazarların sonuç kısmında

sunduğu iç ve dış geçerlik bilgileri ışığında değerlendirmişlerdir. Bütün çalışmalar

test  düzenlemelerinin  hedef  grubun  puanlarını  arttırması  gerektiği  ve  diğer

katılımcıların  puanlarına  da etki  etmemesi  gerektiği  etkileşim hipotezi  göz  önüne

alınarak  incelenmiştir.  Veriler  uygulanan  düzenleme  türlerine  göre  toplanmıştır.

Genel  olarak,  uygulanan  düzenleme  türlerinde  büyük  farklılıklardan  (uygulama

farklılıkları, uygulanan öğrenci gruplarında heterojenlikler) ötürü çalışmalar arasında

tutarlı  sonuçlar  görülememiştir.  Bununla  birlikte  oldukça  tutarlı  bir  şekilde

karşılaşılan  sonuç  sınav  zamanının  arttırılmasının  engelli  öğrencilerde  engelsiz

öğrencilere  olduğundan  başarıyı  daha  fazla  arttırmasıdır.  Araştırmada,  bu  bilgiler

ışığında  farklı  çalışmaların  farklı  hipotezler  ile  incelenmesi  ve  test  geliştirme  ve

uygulama pratikleri ile ilgili yeni çalışmaların yapılması önerilmektedir. 

Kingsbury  ve  Hauser  (2004),  Hiçbir  Çocuk  Geride  Kalmasın  girişiminde

BOBUT’un yararlarını incelemek için dört ve sekizinci sınıflar üzerinde bir araştırma

yapmıştır.  Çalışmada  okuma ve  matematik  testlerinin  geleneksel  test  ve  BOBUT

olarak uygulandığında elde edilen puanların doğruluğunu incelemek için test bilgileri

karşılaştırılmıştır. Araştırma sonucunda BOBUT uygulamasında yetenek dağılımının

uçlarında yer alan öğrenciler için sağlanan bilginin geleneksel uygulamaya göre üç

kat daha fazla olduğu bulunmuştur. 

Abell  ve  Lewis  (2005),  Amerika’nın  Kentucky  eyaletinde,  öğrencilerin

başarısını iyileştirmek için; eğitim sürecine ve testlere bilgisayardan okuma desteği

sağlanması ve dijital müfredat kullanımına ilişkin yapılan çalışmaları incelemişlerdir.

Eyalette uygulanan geniş ölçekli testleri, “Öğrenme için Evrensel Tasarım” ilkelerine

uygun hale getirmek adına atılan adımları resmetmişlerdir. Eyaletteki bu çalışmaların

çıkış  noktası  “Hiçbir  Çocuk  Geride  Kalmasın”  girişimi  ve  teknolojinin  özel

gereksinimli öğrencilere sağladığı kolaylıklar olmuştur. Araştırmanın başlangıcında

eyaletteki okulların %85’i  eğitim sürecinde,  “Altın  Okuma ve Yazma” adında ses

hızı,  tonu,  stili  gibi  değişiklikler  yapılabilen metin okuyucu yazılımı kullanmıştır.
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Uygulamanın  ardından  öğretmenlerin  görüşleri  alınmıştır.  Öğretmenlerin  görüşleri

yazılımın özellikle özel gereksinimli öğrenciler için, başarıyı arttırmada büyük yarar

sağladığı  yönündedir.  Özel  gereksinimleri  nedeniyle  metin  okuyucu  yazılımını

kullanması  uygun  görülen  öğrenciler,  2004  yılı  İlkbahar  dönemi  çevrimiçi  geniş

ölçekli test uygulamasını metin okuyucularla almışlardır. Test uygulaması sonrasında

öğrencilerin testte uygulanan düzenleme hakkındaki görüşleri alınmıştır. Öğrencilerin

%89'u  testi  çevrimiçi  alarak  daha  iyi  yaptıklarına  inandıklarını,  %82'si  daha  iyi

konsantre  olabildiklerini,  %60'ı  kendi  hızlarında  çalışabildikleri  için  uygulamayı

sevdiklerini  ifade  etmişlerdir.  Öğrenciler  sıklıkla,  bilgisayardan  okumayla  test

olduklarında,  okuyucu yardımıyla aldıkları  testlere göre daha az utanma ve korku

hissettiklerini belirtmişlerdir. 

İsrail Ulusal Test ve Değerlendirme Enstitüsü (The Israeli National Institute

for  Testing  and  Evaluation  (NITE))  İsrail’deki  üniversite  giriş  sınavlarında  son

yıllarda test düzenlemesi talep eden öğrenci sayısındaki artıştan yola çıkarak, özel

koşullarda  testi  alan  bireylerle  diğer  bireylerin  aldıkları  testlerin  puanlarının

karşılaştırılabilirliğinin geçerli olabilmesi için BOBUT geliştirmiştir. Moshinsky ve

Kazin  (2005)  ise  araştırmasında,  İsrail’deki  üniversite  giriş  sınavında  özel

gereksinimli öğrenciler için geliştirilen BOBUT’un geliştirme sürecini temel alarak,

bilgisayar ortamında MTK tabanlı bir testin nasıl geliştirildiğini, BOBUT’tan elde

edilen puanlarla kâğıt-kalem testlerinden elde edilen puanların karşılaştırabilirliğini

ve  engelli  adaylar  için  BOBUT’un  uygunluğunu  göstermeyi  amaçlamışlardır.

BOBUT  uygulamasına  öğrenme  güçlüğü  veya  fiziksel  engeli  olan  öğrenciler

katılmış;  ağır  düzeyde fiziksel  engeli  veya  öğrenme güçlüğü olan,  görme engelli

bireyler araştırma dışında tutulmuştur. Yaptıkları simülasyon çalışmalarında, BOBUT

ve  kâğıt-kalem testinden  elde  edilen  puanlar  arasında  manidar  bir  fark  olmadığı

görülmüştür.  BOBUT’ta  engelli  bireylerin  puanları  ile  engelli  olmayanların

puanlarının karşılaştırılabilir olduğu bulgular arasında sıralanmıştır.   

Kamei-Hannan (2007),  yaptığı  nitel  araştırmada,  özel  eğitim kurumlarında

çalışan uzmanların görme engelli  bireyler  için kullanılan ölçme ve değerlendirme

araçlarına  ilişkin  görüşlerini  almıştır.  Çeşitli  ölçme  ve  değerlendirme

uygulamalarının güvenilirliği, geçerliliği ve kullanışlılığı konusundaki görüşlerini ve

BEP oluşturulmasında bu bilgileri nasıl kullandıklarını incelemiştir. Bu çalışmada,

görme engelli öğrencilere yönelik özel eğitim kurumlarında çalışan çeşitli uzmanlar

değerlendirme  araçlarıyla  ilgili  bilgi  sağlamıştır.  Çeşitli  test  sonuçlarının
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güvenilirliği,  geçerliliği  ve  kullanışlılığı  konusundaki  görüşleri  alınmıştır.  Bu

öğrenciler  için  kullanılan  testlerin  sonuçlarının  kullanışsız  olduğuna,  testlerde

öğrencilerin  becerilerinin  ele  alınmadığına  ve  alternatif  ölçme  ve  değerlendirme

uygulamalarının yeterli olmadığına ilişkin görüşler önemli bulgular arasındadır. 

Kamei-Hannan  (2008)  okuma,  dil  ve  matematik  alanlarındaki  akademik

gelişimi ölçen Akademik Performansın Ölçümü (Measure of Academic Performance)

adlı  bilgisayara  uyarlanmış  bir  testin  görme  engelli  bireyler  için  erişilebilirliğini

incelemiştir. Test görme engelli bireylere Braille ve punto büyütme düzenlemeleriyle

uygulanabilmektedir. Araştırma sonuçlarına göre puntolar büyüdükçe test süresinin

arttığı  görülmüştür.   Puntonun  çok  büyütüldüğü  durumlarda,  öğrencilerin  fareyi

kullanarak  metni  bulmaları,  izlemeleri  ve  tarayabilmeleri  için  el-göz

koordinasyonunun iyi  olması  ve bu konuda deneyimli  olmalarının  gerekli  olduğu

vurgulanmıştır. Matematik testinin Braille’e dönüştürülme zorluğu nedeniyle testten

çıkarılmasıyla  beraber,  yenilenebilir  Braille  aracı  kullanan  öğrencilerin  de  çeşitli

sorunlar yaşadıkları gözlenmiştir. 

Lang,  Elliott,  Bolt  ve  Kratochwill  (2008)  yaptıkları  çalışmada  test

düzenlemelerinin  öğrencilerin  test  başarısına  etkilerini  ve  öğrencilerin

düzenlemelerin  kullanımına  ilişkin  algılarını  araştırmışlardır.  Çalışma  grubu

dördüncü veya sekizinci sınıfa devam eden, engeli bulanan veya bulunmayan 170

öğrenciden oluşmaktadır. Tüm katılımcılar düzenleme içeren veya içermeyen paralel

matematik  ve  okuma  testlerini  almışlardır.  Ayrıca  öğrencilere  kullandıkları

düzenlemelere ilişkin tepkilerini  belirlemek için bir  anket  uygulanmıştır. Sonuçlar

test düzenlemelerinin öğrencilerin bireysel okuma ve matematik puanlarına olumlu

etki  ettiğini  göstermiştir.  Ayrıca  test  düzenlemelerinin  engelli  öğrencilerin  okuma

puanlarına  engelli  olmayan  öğrencilerinkinden  farklı  olarak  pozitif  etki  etmiştir.

Öğrencilerin  çoğunun  düzenlemeler  hakkında  olumlu  algısı  bulunmasına  rağmen

düzenlemelerin test  başarına etkisi  ile öğrencilerin düzenlemeler hakkındaki algısı

arasında anlamlı ilişki bulunamamıştır.  

Feldman,  Kim  ve  Elliott  (2011)  araştırmalarında  geniş  ölçekli  bir  başarı

testinde  yapılan  düzenlemelerin  sekizinci  sınıf  öğrencilerinin  performanslarına

etkisini ve öğrencilerin teste karşı tutumları ile tepkilerini araştırmışlardır. Sonuçlar

engelli  ve  engelli  olmayan  öğrencilerin  test  tecrübelerinde  manidar  farklılıklar

olduğunu ve testteki  düzenlemelerin öğrencilerin  test  hakkındaki  düşüncelerini  ve

teste  karşı  tutumlarını  etkilediğini  göstermiştir.  Araştırma  sonucunda  engelli
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öğrencilerin teste yönelik öz-yeterliklerinin, engelli olmayan öğrencilere göre daha

düşük  olduğu  gözlenmiştir.  Bir  diğer  araştırma  bulgusu  tüm  öğrenciler  için

özyeterliğin  test  başarısıyla  pozitif  ilişki  gösterdiğidir. Son olarak  düzenlemelerin

tüm  öğrencilerin  test  başarısını  geliştirdiği  ve  teste  ilişkin  öz-yeterlik  ve

motivasyonda engelli öğrenciler için ayrıca bir destek sağladığını göstermektedir. Bu

sonuçlar özellikle öğrenme güçlüğü olan öğrenciler  için test  düzenlemelerinin öz-

yeterlik  ve  motivasyonu  arttırarak  öğrencilerin  test  başarısında  olumlu  etki

edebileceğini göstermektedir. 

Sánchez  ve  Espinoza  (2012)  yaptıkları  araştırmada;  üniversite  başvuru

sürecinde  görme  engelli  bireylerin  yaşadığı  problemleri  temel  alarak,  Şili’de

kullanılan Üniversite Seçme Testi (PSU) için metin okuyucu tabanlı, dijital bir test

ortamı  (AUDIOPSU)  tasarlamış,  uygulamış  ve  sonuçları  değerlendirmişlerdir.

Geliştirilen  yazılımsal  ve  donanımsal  sistemde,  öğrencilerin  özel  bir  ortama  ve

yardımcıya ihtiyaç duymadan, engeli olmayan akranlarının yapabildiği gibi sorular

arasında  geçiş  yapabilme  olanağına  sahip  ve  akranlarıyla  denk  biçimde  test

almalarını  sağlamak  amaçlanmıştır.  Sistem  yedi  öğrenci  üzerinde  uygulanmış  ve

öğrencilerin  sistemle  ilgili  görüşleri  kullanıcı  memnuniyeti  anketi  ile  alınmıştır.

Öğrenciler,  sistemde seslendirmenin  akıcı  olmaması  ve  ses  üzerinde  hız  kontrolü

yapılamamasına  ilişkin  olumsuz  görüşler  bildirmişlerdir.  Uygulamadaki  sayısal

klavyenin kullanımının, normal bilgisayar klavyesinden daha kolay olduğunu ifade

etmişlerdir.  Araştırmacılar,  uygulama  öncesinde  kısa  bir  deneme  uygulamasının

gerekliliğini  gözlemlemişlerdir.  Bununla  birlikte,  sistemin  öğrencilere  maddeleri

bağımsız  olarak  ve  kendi  çalışma  hızlarına  göre  yanıtlama  özgürlüğü  tanıması

üzerinde durulmuştur. AUDIOPSU ortamı,  görme engelli  öğrencilerin üniversiteye

kabulü için alternatif bir seçenek sunması açısından önemli görülmektedir. 

Li  (2014)  alan  yazında,  engelli  öğrencilerin  engellerinden  sıyrılması  için

önerilen  sesli  okuma  düzenlemelerin  etkilerini  inceleyen  deneysel  çalışmaları

incelemiş ve sonuçların tutarlı olmadığını görmüştür. 23 farklı çalışmadan alınan 114

etki büyüklüğünün kullanıldığı varyansı bilinen hiyerarşik lineer model ile yapılan

meta  analiz  çalışması  ile  okuyucu  düzenlemesinin  hem  engelli  hem  de  engeli

olmayan öğrenciler üzerindeki etkisi incelenmiştir. Genellikle, hem engelli olmayan

hem de engelli olan öğrencilerin okuyucu düzenlemesinden yararlandıkları, engelli 

öğrenciler  için  düzenlemeye  ait  etki  büyüklüğünün  ise  engeli  olmayan

öğrencilerinkine göre daha büyük olduğu görülmüştür. Buna ek olarak, bu metaanaliz
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çalışması  okuyucu  düzenlemesini  etkileyen  diğer  önemli  faktörleri  ortaya

koymaktadır.  Konu  alanı  matematik  yerine  okuma  olduğunda  okuyucu

düzenlemesinin daha etkili olduğu görülmüştür. Bir başka bulgu da canlı okuyucu

sesi  kullanıldığında,  sesli  okuma  düzenlemesinin  başarıya  etkisinin  video/ses

oynatıcı veya bilgisayar sesi kullanılmasına göre daha büyük olduğudur.  

 

 
 

 

 



 

BÖLÜM 3 

YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmanın  modeli,  çalışma grubu,  veriler  ve  toplanması  ve

verilerin çözümlenmesi başlıkları ele alınmıştır. 

3.1. Araştırma Modeli 

Bu çalışma karma araştırma modeliyle desenlenmiştir. Karma araştırma, bir

çalışma ya da çalışmalar dizisindeki aynı temel olgulara ilişkin nitel ve nicel veri

toplamayı,  onları  çözümlemeyi  ve  yorumlamayı  içermektedir  (Leech  ve

Onwuegbuzie, 2009). Karma model araştırması bir çalışmanın bütünü içerisinde iki

küçük  çalışmanın  yapılması  gibidir  (Johnson  ve  Christensen,  2013).  Başka  bir

anlatımla karma araştırmalar, nitel ve nicel yöntem ya da paradigmaların karması bir

yaklaşım olarak tanımlanabilir (Balcı, 2013). 

Creswell ve Plano Clark (2007) karma modelleri; nitel ve nicel yöntemlerin

kullanımı,  kullanım sırası,  hangi yöntemin ağırlıkta olduğu gibi özelliklerine göre

zenginleştirilmiş,  gömülü,  açıklayıcı  ve keşfedici  desen olmak üzere dört  başlıkta

toplamıştır.  Bu  araştırmada  açıklayıcı  desen  kullanılmıştır  Açıklayıcı  desen  iki

aşamalı bir karma model tasarımıdır.  Bu tür araştırmalarda, araştırmacılar öncelikle

nicel  verileri  toplar  ve  çözümler,  ardından  bu  verileri  tamamlamak  ve  rafine

edebilmek için nitel verileri toplarlar (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve

Demirel,  2009).  Bu  model,  nicel  aşamanın  daha  baskın  olduğu,  nicel  sonuçları

açıklamak ya da daha fazla ayrıntılı bilgi vermek için nitel veriye gereksinim olduğu

durumlarda kullanılmaktadır (Creswell ve Plano Clark, 2007; Tashakkori ve Teddlie,

2003).  Araştırmanın  nitel  aşamasında  olgubilimsel  bir  yaklaşım  benimsenmiş  ve

öğrencilerin  test  uygulamalarındaki  tecrübelerinin  derinlemesine  araştırılması,

tanımlanması ve anlamlandırılması amaçlanmıştır. 

Araştırmada kâğıt-kalem testi ve BOBUT yöntemiyle yetenek kestirimlerinin

belirlenmesi  sürecinde  nicel  bir  araştırma  yürütülmüştür.  Araştırma  soruları  ve

uygulamalar  düşünüldüğünde,  nicel  aşamanın  daha  baskın  olduğu ifade  edilebilir.

Nicel  verilerin  elde  edilmesinden  sonra  öğrencilerle  görüşmeler  yapılarak
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araştırmaya  derinlik  katmak,  kâğıt-kalem  testi  ve  BOBUT  uygulamalarının  her

ikisine de katılan görme engelli öğrencilerin test süreciyle ilgili deneyimleri ve 
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duyguları  ve iki  ayrı  uygulamaya dönük görüşleri  hakkında ayrıntılı  bilgi  vermek

amaçlanmıştır. 

3.2. Çalışma Grubu 

Türkiye’de,  yalnızca  görme  engelli  öğrencilere  eğitim  veren  ilköğretim

kurumları  bulunmasına  karşın,  ortaöğretim  ya  da  yükseköğretim  kurumları

bulunmamaktadır. Daha erişilebilir  olması nedeniyle, çalışma grubu görme engelli

ortaokul  öğrencilerinden  seçilmiştir.  Gördükleri  bilgisayar  dersleri  ve  yaşları

itibariyle alt düzey sınıflara göre, bilgisayar yazılımlarına daha aşina olabilecekleri

beklentisiyle ortaokul yedinci ve sekizinci sınıf öğrencileriyle çalışılmıştır. Çalışma

iki farklı il ve iki farklı ortaokuldaki 51 öğrenci ile yürütülmüştür. Uygulama yapılan

öğrencilerin  belirlenmesinde,  öğrencilerin  birden  fazla  engelinin  olmamasına  ve

uygulamayı  yapmak  için  istekli  olmalarına  özen  gösterilmiştir.  Çalışma  grubu

özellikleri Çizelge 3’te verilmiştir. 

Çizelge 3 Çalışma Grubunun Cinsiyete, Sınıf ve Engel Düzeyine Göre Dağılımı  

  Az Gören Öğrenciler Görmeyen Öğrenciler Toplam Cinsiyet Erkek Kız 

Erkek Kız 

Sınıf Düzeyi Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı Yüzde 

7. Sınıf 8 15.69 4 7.84 9 17.65 3 5.88 24 
47.06 

8. Sınıf  9 17.65 7 13.73 5 9.80 6 11.76 27 
52.94 Toplam      17            33.33       11            21.57       14            27.45       9              17.65       51   

100.00 

 

Çizelge 3’te  görüldüğü üzere,  çalışma grubunun %47.06’sını  yedinci  sınıf,

%52.94’ünü sekizinci sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Az gören öğrenciler çalışma

grubunun  %54.90’ısını,  görmeyen  öğrenciler  ise  %45.10’unu  oluşturmaktadır.

Çizelge 3’e göre erkekler çoğunlukta olup çalışma grubun %60.78’i erkek, %39.22’si

kızdır. Bu oranların uygulama yapılan okullardaki cinsiyet oranlarıyla benzer olduğu

görülmüştür.  
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Uygulamanın yapıldığı  görme engelli  yedinci  ve sekizinci  sınıf  öğrencileri

içerisinden, bilgi açısından zengin kaynak (Patton,  1990) niteliği taşıyan öğrenciler

seçilerek  bireysel  görüşme  yapılmıştır.  Yapılan  uygulama  sonrasında,  BOBUT

uygulaması  hakkında  değerlendirmeler  yapan,  fikirlerini  açık  bir  şekilde  ifade

edebilen öğrenciler arasından görüşmeye katılacak öğrenciler belirlenmiştir. Seçilen

öğrencilerin BOBUT sonucunda elde edilen yetenek kestirimleri dikkate alındığında

farklı yetenek düzeylerinden (yüksek-orta-düşük) gelen öğrenciler olmasına da dikkat

edilmiştir.  Bu  ölçütlerin  dikkate  alınmasıyla  belirlenen,  görüşmelerin  yapıldığı

öğrencilerin cinsiyet, engel düzeyi ve sınıf düzeyi bilgileri Çizelge 4’te verilmiştir.

Bireylerin  deneyimlerine  ilişkin  derinlemesine  inceleme  yapılan  bir  araştırma

yaklaşımı  olan  olgubilim  için  katılımcı  sayısının  10’u  geçmemesi  önerilmektedir

(Yıldırım ve Şimşek, 2011). Bu çerçevede görüşme yapılan katılımcı sayısının yeterli

olduğu belirtilebilir. 

Az gören 

Görmeyen 

Görmeyen 

 

Çizelge 4’e göre görüşme yapılan dokuz katılımcıdan altısı az gören, üçü de

görmeyen öğrencilerdir. Katılımcılardan yedi  öğrencinin  erkek,  iki  öğrencinin  kız

olduğu  görülmektedir.  Okullardaki  oranlarıyla  benzer  biçimde,  uygulamanın

görüşmenin  yapıldığı  gruplarda  az  gören  öğrencilerin  görmeyen  öğrencilerden;

erkeklerin kızlardan daha çok olduğu görülmektedir. Görüşme yapılan öğrencilerden

ikisi  dışındakilerin  sekizinci  sınıftan  olduğu çizelgeden okunmaktadır. Bu durum;

Çizelge 4 

Görüşme Yapılan Öğrencilerin Bilgileri 

Katılımcı Cinsiyet Engel düzeyi Sınıf 
Düzeyi 

K1 E Az gören 7 

K2 E Az gören 8 

K3 E Az gören 8 

K4 E Az gören 7 

K5 E Görmeyen 8 

K6 E 8 

K7 K 8 

K8 K 8 

K9 E Az gören 8 
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öğrencilerin  yaş  ve  sınıf  düzeylerinin  daha  yüksek  olması  nedeniyle,  beklendiği

üzere,  kendilerini  daha  iyi  ifade  etmeleri,  katıldıkları  test  uygulamalarında

yaşadıkları  sorunları  ifade  etmeye  ve  bu  sorunlar  nedeniyle  bilgisayar

uygulamalarına daha  istekli görünmeleriyle açıklanabilir. 

3.3. Veriler ve Toplanması 

Bu  bölümde,  araştırma  verilerinin  toplanması  için  geliştirilen  Dinlediğini

Anlama Testi, ses tabanlı BOBUT yazılımı ve yarı yapılandırılmış görüşme formu

geliştirme süreçleriyle birlikte ayrıntılı olarak tanıtılmış ve verilerin toplanma süreci

anlatılmıştır.   

3.3.1. Veri Toplama Araçları 

3.3.1.1. Dinlediğini Anlama Testi 

Bu  araştırmada,  araştırma  amacı  çerçevesinde,  Türkçe  dersi  kapsamında

“dinlediğini anlama becerisi”ne dayalı bir test geliştirilmiştir. Türkçe dersinin temel

alınan alan olarak belirlenmesinde; çalışma grubunun görme engelli  öğrencilerden

oluşması nedeniyle şekil, formül vb. içeren maddelerin okunmasında yaşanabilecek

sınırlılıklar  düşünülmüştür.  Matematik,  fen  bilimleri  gibi  alanlarda;  şekil  ve

formüllerin  elle  dokunularak  hissedilmesi  gerekebilmektedir.  Ayrıca  bu  alanlarda,

okuyucu yardımı kullanılan testlerde okuyucunun ilgili alandaki uzmanlığı, simgesel

gösterimleri sesli olarak aktarma becerisi gibi okuyucu niteliğine ilişkin değişkenler

sınırlılıklar  yaratabilmektedir  (Allman,  2009;  Heward,  2013).  Dinlediğini  anlama

becerisinin  ölçülmesiyle;  uygulamada  yalnızca  okuyucunun  vurgu,  tonlama  vb.

okuma becerisi değişkenlerinin ön planda olması beklenmiştir. Bu belirlemede; dil

becerisinin  işitsel  bir  beceri  olması  nedeniyle,  görme  engelinin  dil  gelişimine

olumsuz etkisinin yok sayılması da etkili olmuştur  (MEB, 2016). 

Okuduğunu  anlama  becerisi,  öğrencilerin  matematik,  fen  bilimleri,  dil  ve

edebiyat gibi pek çok alandaki başarılarını etkileyen önemli bir beceridir (Bryan ve

Bradley,  1985,  akt.   Nickell,  2003). Fakat  Braille  alfabesiyle  okuyabilen  görme

engelli öğrencilerin tüm görme engelli öğrenciler içerisindeki oranının düşük olduğu

ve görme engellilerin metinleri genellikle ses temelli olarak çözümleyerek anladıkları

dikkate  alınırsa,  okuduğunu  anlama  becerisi  dinlediğini  anlama  becerisine
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dönüşmektedir.  Alan  yazında  da  okuduğunu  anlama  ve  dinlediğini  anlama

becerilerinin gelişiminin birbirini desteklediği vurgulanmaktadır (Kutlu, Bilican ve

Yıldırım, 2010).  Okuma ve dinleme becerileri, alıcı dil etkinlikleri olup; birbirine

çok  benzeyen  becerilerdir  (Özbay,  2005).  Görme  engelli  öğrencilere  yöneltilen

maddeler  okuyucu  tarafından  okunduğu  için,  okuduğunu  anlama becerisini  ölçen

maddeler dinlediğini anlama becerisini ölçen maddeler gibi çalışabilmektedir. 

Araştırma kapsamında bireye uyarlanmış bir test geliştirildiği için öğrencinin

yetenek  düzeyinin  madde  yanıtı  alındıktan  hemen  sonra  kestirilmesi,  maddeleri

yanıtlarken dili kullanma becerisinin test puanına etkisinin olmaması gereklilikleri,

geliştirilecek  dinlediğini  anlama  testlerinde  kullanılabilecek  madde  türlerini

kısıtlamıştır.  Araştırmada  kullanım alanın  yaygın  olması,  uygulama  ve  puanlama

kolaylığı sağlaması nedeniyle çoktan seçmeli maddeler kullanılmıştır. 

İlköğretim Türkçe dersi öğretim programında dinleme öğrenme alanı beş alt

alandan oluşmaktadır. Bunlar;  (a)  dinleme kurallarını  uygulama,  (b)  dinlediklerini

anlama  ve  çözümleme,  (c)  dinlediklerini  değerlendirme,  (d)  söz  varlığını

zenginleştirme ve (e) etkili dinleme alışkanlığı kazanmadır (MEB, 2006b). Türkçe

madde  yazımı  konusunda  çalışmaları  olan  ölçme ve  değerlendirme  alanından  bir

akademisyenin görüşleri doğrultusunda, “Dinleme kurallarını uygulama” ve “Etkili

dinleme alışkanlığı kazanma” alt  alanlarının çoktan seçmeli  maddelerle ölçülemez

kazanımlardan oluştuğu değerlendirilmiş ve bu alanlar araştırma dışı  bırakılmıştır.

Böylece;  altı,  yedi  ve  sekizinci  sınıf  öğretim  programında  yer  alan  toplam  42

dinlediğini  anlama  kazanımından  (MEB,  2006b),  çoktan  seçmeli  maddelerle

ölçülemez olarak değerlendirilen 14 kazanım araştırma dışında tutulmuştur. 

Dinlediğini Anlama Becerileri Testi, geriye kalan 28 kazanım dikkate alınarak

hazırlanmıştır.  Bu  kazanımlar,  uluslararası  düzeyde  kabul  görmüş  ve  doğrudan

anlama  becerilerine  ilişkin  bir  sınıflama  olduğu  için;  Uluslararası  Okuma

Becerilerinde Gelişim Projesi’nde (PIRLS) kullanılan dört aşamalı kavrama süreçleri

sınıflamasına göre gruplandırılmıştır (MEB, 2003): 

 

1.  Düzey:  Metinde  açıkça  anlatılan  düşünceleri  bulma (Doğrudan çıkarım

yapma): Bu süreçte anlam kesindir ve metinde anlatılmıştır. 

• Okumanın amacına ilişkin olan bilginin tanımlanması  
• Belirli fikirlerin aranması  
• Kelime ya da kelime gruplarının anlamlarının bulunması  
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• Hikayenin yeri ve zamanının vs. belirlenmesi  
• Ana fikrin bulunması (açıkça ifade edilmiş ise)  

2. Düzey: Metinde açıkça anlatılmayan düşünceleri bulma (Doğrudan çıkarım

yapma): Okur örtük düşüncelerden çıkarımlar yapar. 

• Neden sonuç ilişkisinin çıkarılması  
• Bir dizi tartışma sonucunda ana fikrin ne olduğunun ortaya çıkarılması  
• Metinde yapılan genellemelerin belirlenmesi  
• İki karakter arasındaki ilişkinin tanımlanması 
• Hikayede egemen olan düşüncenin tanımlanması 
• Bir metinden genel bir mesaj ya da tema çıkarılması  

3. Düzey:  Metinde geçen olayları kişisel bilgi ve deneyimlerle ilişkilendirme

(Fikir  ve  bilgileri  birleştirme  ve  yorumlama):  Okur  metindeki  düşünceleri

yorumlarken kendi deneyimlerinden ve geçmiş bilgilerinden yararlanır. 

• Karakterlerin eylemlerine (yaşamdan) bir alternatif bulunması  
• Metinde yer alan bilginin (yaşamdaki durumlarla) karşılaştırılması 
• Metinde  yer  alan  bilgilerin  günlük  yaşamda  uygulanabilirliğinin

yorumlanması 

4. Düzey: Metnin ögelerini, içeriğini, dilini inceleme ve değerlendirme: Okur

metinden anladıklarıyla  günlük yaşamdaki  algıları  arasında  yorumlar  yapar;  karşı

çıkar, kabul eder ya da tepkisiz davranır. 

• Anlatılan olayların gerçekte olma olasılığının değerlendirilmesi  
• Yazarın nasıl sürpriz bir son hazırladığının tanımlanması  
• Metindeki bilginin açıklığının ve doğruluğunun yargılanması  
• Ana fikir etrafında yazarın bakış açısının ne olduğunun belirlenmesi  

Araştırmacı  tarafından  PIRLS’ün  dört  aşamalı  zihinsel  süreçleriyle,  testin

kapsamı  ve  ölçülecek  davranışlar  eşleştirilmiştir.  Eşleştirmeler  ölçme  ve

değerlendirme alanındaki bir akademisyenin görüşleri doğrultusunda düzenlenmiştir.

Testin alt alanları ve kazanımlarıyla, anlatım birimi, zihinsel düzeyler ve geliştirilen

madde sayılarının eşleştirmesi Çizelge 5’te verilmiştir. 

Çizelge 5 

Test Kapsamı-Anlatım Birimi-Zihinsel Düzey Tablosu 
Alt Kazanımlar 
Alan 

Anlatım 
Birimi 

Zihinsel 
Düzey 

Madde 
Sayısı 
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A1. Dinlenenin bağlamından hareketle 

kelime ve kelime gruplarının 
anlamlarını çıkarır. A2. 
Dinlediklerindeki anahtar 
kelimeleri fark eder. 

A3. Dinlediklerinin konusunu belirler. 
A4. Dinlediklerinin ana fikrini/ana duygusunu belirler. 
A5. Dinlediklerindeki yardımcı fikirleri/duyguları belirler. 

Sözcük 

Sözcük 

Paragraf 
Paragraf 

Paragraf 

1.düzey 

1.düzey 

2.düzey 
1.düzey 

2.düzey 

8 

8 

8 
15 

20 

(devam ediyor) 
Çizelge 5 (devam) 

Test Kapsamı-Anlatım Birimi-Zihinsel Düzey Tablosu 
Alt 
Alan 

Kazanımlar Anlatı
m 
Birimi 

Zihins
el 
Düzey 

Madd
e 
Sayısı

A6. Dinlediklerindeki olay, yer, zaman, şahıs, varlık kadrosu 
ve bunlarla ilgili unsurları belirler. 
A7. Dinlediklerinde sebep-sonuç ilişkilerini belirler. 

A8. Dinlediklerinde amaç-sonuç ilişkilerini belirler. 

A9. Dinlediklerindeki örtülü anlamları bulur. A10. 
Dinlediklerini kronolojik sıra ve mantık akışı içinde özetler. 
A11. Dinlediklerine ilişkin sorular oluşturur. 
A12. Dinlediklerine ilişkin sorulara cevap 

Paragr
af 

Paragr
af 

Paragr
af 

Cümle 
Paragr
af 

Paragr
af 
Paragr
af 

Cümle 

Paragr
af 

Paragr
af 

Paragr
af 

1.düze
y 

2.düze
y 

2.düze
y 

2.düze
y 
2.düze
y 

2.düze
y 
2.düze
y 

3.düze
y 

3.düze
y 

3.düze
y 

3.düze
y 

9 

7 

8 

11 
7 

8 
9 

6 

8 

7 

5 

A17. İpuçlarından hareketle dinlediklerine yönelik 
tahminlerde bulunur. 

Paragr
af 

3.düze
y 

9 

A18. Dinlediklerinin öncesi ve/veya sonrasına ait kurgular 
yapar. 

Paragr
af 

4.düze
y 

7 

A19. Dinlediklerinin başlığı/adı ile içeriği arasındaki ilişkiyi Paragr 3.düze 7 

A
.  
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verir. 
A13. Dinlediklerinde yer alan öznel ve nesnel 
yargıları ayırt eder. 
A14. Dinlediklerine ilişkin karşılaştırmalar 
yapar. 
A15. Kendisini şahıs ve varlık kadrosunun 
yerine koyarak olayları, duygu, düşünce ve 
hayalleri yorumlar. 
A16. Dinlediklerinde ortaya konan sorunlara 
farklı çözümler üretir. 
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ortaya koyar. af y 

A20. Dinlediği metne farklı başlıklar bulur. Paragr
af 

3.düze
y 

5 

A21. Görsel/işitsel unsurlarla dinledikleri arasında ilgi kurar. Paragr
af 

3.düze
y 

5 

A22. Şiir dilinin farklılığını ayırt eder. Paragr
af 

3.düze
y 

5 

A23. Şiirin kendisinde uyandırdığı duyguları ifade eder. Paragr
af 

3.düze
y 

6 

B1. Dinlediklerini dil ve anlatım yönünden değerlendirir. 
B2. Dinlediklerini içerik yönünden değerlendirir. 

Paragr
af 

Paragr
af 

4.düze
y 

4.düze
y 

8 

9 

C1. Kelimeler arasındaki anlam ilişkilerini kavrayarak 
birbiriyle anlamca ilişkili kelimelere örnek verir. 
C2. Aynı kavram alanına giren kelimeleri, anlam 
farklılıklarını dikkate alarak kullanır. C3. Dinlediklerinde 
geçen kelime, deyim ve atasözlerini cümle içinde kullanır. 

Sözcük

Sözcük

Cümle 

2.düze
y 

3.düze
y 

3.düze
y 

9 

7 

11 

Dinlediğini  Anlama  Testinin  geliştirilmesinde,  BOBUT’un  nitelikli

maddelerden  oluşan  geniş  madde  havuzu  varsayımını  sağlayabilmenin  zorluğu

düşünülerek; öncelikle uzman bir ekip tarafından, bir plan çerçevesinde geliştirilmiş,

örnek alınabilecek veya kullanılabilecek maddeler incelenmek istenmiştir. Bu amaçla

Ortaöğretim Kurumları  Öğrenci  Seçme ve  Yerleştirme  Sınavı  (OKÖSYS) Türkçe

dersi  maddeleri  incelenmiştir.  OKSÖSYS,  1998-2007  yılları  arasında  MEB

tarafından  ilköğretimden  ortaöğretime  öğrenci  seçmek  amacıyla  geliştirilerek

uygulanmıştır.  OKSÖSYS  testleri,  bilgileri  kullanma,  yorumlama,  genelleme,

yordama,  öğelerine  ayırma,  öğeler  arasında  ilişki  kurma,  değerlendirme  gibi  üst

düzey  zihinsel  süreçleri  yoklamayı  amaçlamaktadır  (Kutlu  ve  Karakaya,  2004).

Maddelerin  incelenmesi  sonucunda,  Çizelge 5’te  verilen kazanımlar  için  yazıldığı

belirlenen  bazı  maddeler  doğrudan  seçilmiş  ve  yeni  geliştirilecek  maddeler  için

kullanılabilecek  metinler  belirlenmiştir.  Toplamda  93  OKÖSYS  maddesinden

yararlanılmıştır.  Dinleme  metinlerinin  belirlenmesinde,  ÖSYM’nin  üniversitelere

öğrenci  seçmek ve yerleştirmek amacıyla  geliştirilerek uyguladığı  Öğrenci  Seçme

Sınavı  (ÖSS)  Türkçe  testlerinin,  1999-2010  yılları  arasındaki  madde  kökleri  de

incelenmiştir. Sonuç olarak, yedinci ve sekizinci sınıf düzeyine uygun dokuz okuma

metni, geliştirilen testte dinleme metni olarak kullanılmıştır. 
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Dinleme metninin düzeyi, uzunluğu, metinlerde kullanılacak sözcük 

çeşitliliği  ve  sayısının  öğrencilerin  düzeyine  uygun  olmasına  özen  gösterilmiştir.

Öğrenciler yaşamlarında farklı türde metinlerle karşılaştıkları için, test maddelerinde

kullanılan metinlerin seçiminde tür, içerik ve kullanım amaçları  (kişisel,  kamusal,

eğitici,  mesleki) açısından çeşitliliğe özen gösterilmiştir. Hikâye, şiir, fıkra, günce,

eleştiri,  köşe  yazısı,  deneme,  makale,  sohbet  kullanılan  metin  türlerindendir.

Maddelerin  geliştirme  süreci;  bir  Türkçe  öğretmeniyle  birlikte  yürütülmüştür.

Geliştirilen  maddeler  için  uzman  görüş  formu oluşturularak;  Türkçe  öğretmenliği

alanında çalışan üç akademisyene ve ölçme ve değerlendirme alanından dört doktora

öğrencisine;  maddelere  ilişkin  “Hedeflenen  kazanımı  ölçüyor  mu?”  “Belirlenen

zihinsel  düzeye,  anlatım  birimine,  alt  alana  uygun  mu?”   soruları  yöneltilmiştir.

Uzmanlardan her bir madde için; (a) kullanılabilir, (b) düzeltilerek kullanılabilir, (c)

kullanılmaz  olmak  üzere  üç  seçenekten  birini  işaretlemeleri  ve  “Açıklama”  için

ayrılan bölüme işaretledikleri seçeneğe ilişkin bilgi vermeleri istenmiştir. 

Benimsenen test planı kapsamında ilk aşamada 232 madde geliştirilmiştir. Bu

maddeler; ön deneme uygulaması için yedi adet 33 ve 34 maddelik formlar halinde

düzenlenmiştir.  2014-2015  eğitim-öğretim  yılında  100  öğrenci  yedinci  sınıf,  96

öğrenci sekizinci sınıf olmak üzere toplam 196 öğrenciyle, ön deneme uygulaması

yapılmıştır.  Ön  deneme  uygulaması  sonucunda  elde  edilen  veriler  Klasik  Test

Kuramı’na göre Microsoft Excel’de çözümlenmiş ve Şekil 4’te verilen örnek madde

kartındaki gibi rapor edilmiştir. Bu rapor, test geliştirme sürecinde deneyimli ve 

Türkçe madde yazımı konusunda çalışmaları olan ölçme ve değerlendirme alanından

bir akademisyenin görüşüne sunulmuştur.  
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Şekil 4. Örnek Madde Kartı 

 

Geliştirilen 232 madde içerisinden, ön deneme uygulaması sonucunda madde

ayırıcılık  indeksi  0.20’nin  altında  olan  44  maddeden  26’sı  uzman  görüşü

doğrultusunda  çalışma  dışı  bırakılmıştır.  Kalan  17  madde  uzman  görüş  ve

düzeltmeleri  ışığında  tekrar  düzenlenerek  deneme  uygulaması  havuzuna  tekrar

eklenmiştir. Bazı kazanımlarda madde sayılarının azalması nedeniyle 2002 ve 2003

yılları Ortaöğretim Kurumları Özel Okullar Sınavı (ÖOS) Türkçe testinden iki madde

havuza  yeni  madde olarak  eklenmiştir. ÖOS, MEB tarafından ilköğretimden özel

ortaöğretim kurumlarına öğrenci seçmek ve yerleştirmek amacıyla, OKÖSYS testleri

ile aynı becerileri ölçmek üzere geliştirilip uygulanmış bir sınavdır. 

Düzenlenen  madde  havuzundaki  208  maddeden  26  maddelik  sekiz  form

oluşturulmuştur. Ön deneme uygulamasında, öğrencilerin 33-34 maddeden oluşan bir

test  formunu  bir  ders  saatinde  yanıtlamada  zorlandıkları  gözlendiği  için,  deneme

uygulaması formları, 26 maddelik formlar halinde düzenlenmiştir. 

 Araştırmacı deneme uygulaması için oluşturulan bu formları;  ikisi yedinci

sınıfta,  ikisi  sekizinci  sınıfta  eğitim  gören  dört  görme  engelli  öğrenciye,  her

öğrenciye iki form olmak üzere okuyarak uygulamıştır. Her maddenin okunmasından

sonra, öğrencilerden maddelere ilişkin görüşleri alınmış ve özellikle soruyu anlamada

bir  sorun yaşayıp yaşamadıkları  sorulmuştur. Öğrencilerin  tamamlama türünde ve

bazı ifadelerin altı çizilerek vurgulanan maddelerde sorunlar yaşadıkları 
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gözlenmiştir.  Hem  uygulama  sürecindeki  gözlemlerden  hem  de  görüşme

sonuçlarından  elde  edilen  bilgilerden  yararlanılarak  bu  maddeler  tekrar  gözden

geçirilmiştir.  Düzeltilemeyen  bir  madde  havuzdan  çıkarılmış  ve  elde  207  madde

kalmıştır.  Maddeler,  görme engelli  öğrencilere  uygunluğunun incelemesi  için  biri

görme engelli  olmak üzere görme engelli  ortaokullarında görev yapan iki  Türkçe

öğretmenine  gönderilmiştir.  Öğretmenlerden  maddelerin  görme  engelli  öğrenciler

için uygun olduğu görüşü alınmıştır. Son durumda oluşan maddelere ilişkin belirtke

tablosu  ve  anlatım  birimine  göre  madde  sayıları  Çizelge  6  ve  Çizelge  7’de

verilmiştir. 

Çizelge 6 

Belirtke Tablosu 

Zihinsel Düzeyler 

Alt Alanlar 1. Düzey 2. Düzey 3. Düzey        4. Düzey            Toplam   

Dinlediklerini Anlama ve 
Çözümleme 40 69 58 - 167 
Dinlediklerini Değerlendirme  - -  -  14 14 
Söz Varlığını Zenginleştirme  - 8 18  - 26 
Toplam 

Çizelge 7 

40 77 76 14 207 

Anlatım

Birimine Göre Madde Sayıları 
 
 

Bir  maddenin  madde  havuzundan  çıkarılmasıyla  biri  25  maddeden,  kalan

yedisi de 26 maddeden oluşan sekiz test formu deneme uygulaması için hazır duruma

getirilmiştir.  Formlar,  mümkün  olduğu  ölçüde  kazanım  çeşitliliği  sağlanarak

düzenlenmiştir.  Böylelikle  formların  kazanım  dağılımı  açısından  eşdeğerliği

sağlanmaya çalışılmıştır. Formlarda her seçenekten yaklaşık sayılarda doğru yanıt yer

alması için, formlardaki yanıtların dağılımı tekrar düzenlenmiştir. 

 Zihinsel Düzeyler 

Anlatım Birimi 1.düzey 2.düzey        3.düzey   4.düzey  Toplam 
Paragraf 34 54 52 14 154 

Sözcük 6 8 7 - 21 
Cümle - 15 17 - 32 
Toplam 40 77                 76   14 207 
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MTK’nın  varsayımlarının  incelenmesi  ve  madde  parametrelerinin

belirlenmesi  için  yapılan  deneme  uygulamasında  geniş  örneklem  gerekmektedir

(Hambleton,  1990).  Erişilebilecek  görme  engelli  öğrencilerle  bu  gereklilik

sağlanamayacağından,  deneme  uygulaması  görme  engeli  olmayan  öğrenciler

üzerinde  yapılmıştır.  MTK’nın  “madde  parametrelerinin  testi  alan  yanıtlayıcı

grubunun  yetenek  düzeyinden  bağımsız  olarak  kestirilebilmesi”  özelliği,

uygulamanın yapılacağı gruptan çok farklı bir grup üzerinde deneme uygulamasının

yapılmasına önemli bir destek sağlamaktadır. 

Deneme  uygulaması  2015-2016  eğitim-öğretim  yılında,  Balıkesir  merkez

ilçelerindeki dört ortaokulda öğrenim gören 664 öğrenci üzerinde gerçekleştirilmiştir.

Deneme  uygulaması,  madde  havuzunda  bulunan  ve  sekiz  ayrı  form  halinde

düzenlenmiş 207 maddeyle toplam bir ay içerisinde yapılmıştır. Test uzunluğundan

kaynaklı hataları en aza indirmek için tüm öğrencilerin her bir formu sekiz oturumda

yanıtlamaları  sağlanmıştır.  Çok  sayıda  oturum olması  nedeniyle,  devamsız  ya  da

görevli olan öğrenciler bazı formları yanıtlayamamışlardır. Bu durumun çok sayıda

veri  kaybına  yol  açabileceği  görüldüğünden;  yalnızca  iki  formu  eksik  olan

öğrencilere eksik formlar için tekrar uygulama yapılmış ve kayıp veri azaltılmıştır.

Maddelerin %20’den fazlasını ya da ikiden daha fazla formu yanıtlamamış toplam 47

öğrenci araştırma dışında tutulmuştur. Tüm formlarda aynı seçeneği işaretleme veya

gelişigüzel işaretleme yapmış dokuz öğrenci de araştırma dışına çıkarılmıştır. Sonuç

olarak çözümleme işlemleri  608 öğrenci  üzerinden gerçekleştirilmiştir. 608 kişilik

verideki  kayıp  değerler,  ortalama  değer  atama  yöntemiyle  (Mertler  ve  Vannatta,

2005)  giderilmiştir.  BOBUT  uygulaması  için  maddelerin  MTK  varsayımlarını

karşılayıp  karşılamadığını  incelemek  ve  maddelerin  psikometrik  özelliklerini

belirlemek için 608 kişilik veri kullanılmıştır. Deneme verisine ilişkin öğrencilerin

sınıflara ve cinsiyetlere göre dağılımı Çizelge 8’de verilmiştir. 

Çizelge 8 

Deneme Uygulamasına Katılan Öğrencilerin Sınıflara ve Cinsiyetlere Göre Dağılımı 
Erkek Kız Toplam 

Sınıf                   Sayı Yüzde Sayı Yüzde Sayı             Yüzde   
7.Sınıf 125 20.56 142 23.36 267 43.91 
8.Sınıf  163 26.81 178 29.28 341 56.09 

Toplam 288 47.37 320 52.63 608 100.00 
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Çizelge  8’de  görüldüğü  üzere,  deneme  uygulaması  çalışma  grubunun

%47.37’sini  erkekler,  %52.63’ünü  de  kızlar  oluşturmaktadır.  Sekizinci  sınıf

öğrencilerinin deneme uygulamasına katılımı yedinci öğrencilere göre daha fazladır

ve sekizinci sınıf öğrencileri tüm grubun %56.09’unu oluşturmaktadır. 

 Deneme  uygulaması  verileri  üzerinde  MTK’nın  varsayımlarının  incelenip,

değerlendirilmesiyle  madde  havuzunda  166  madde  kalmıştır.  Varsayımların

incelenmesi  sürecinde  madde  havuzundaki  değişimlerle  ilgili  ayrıntılar  “3.4.

Verilerin Çözümlenmesi” başlığında verilmiştir. Madde parametrelerinin belirlendiği

166  maddenin,   24’ünden  test  planındaki  kazanım  dağılımına  özen  gösterilerek

kâğıtkalem  testi  oluşturulmuş;  kalan  142  madde  BOBUT  madde  havuzu  için

ayrılmıştır.  

3.3.1.2. Ses Tabanlı BOBUT Yazılımı 

Araştırma kapsamındaki BOBUT yazılımı ses tabanlı olarak, Microsoft 

Visual  Studio  2012  programında  araştırmacı  tarafından  geliştirilmiştir  (Şekil  5).

Kurulum  gerektirmemesi  ve  erişiminin  kolay  olması  gibi  nedenlerle  yazılım

çevrimiçi olarak tasarlanmıştır. Yazılım geliştirme sürecinde programlama alanında

çalışmış bir uzmandan ve bir öğretim tasarımcısından destek alınmıştır. Araştırmacı

tarafından www.seslitest.com   (seslitest) adresi iki yıllığına alınmıştır. Veri tabanı için

Microsoft SQL Server 2012 veri tabanı yönetim sistemi kullanılmıştır. Bu bölümde

yazılım tasarım süreci ve temel alınan BOBUT algoritması anlatılmıştır. 

http://www.seslitest.com/
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bireyler olması dolayısıyla dışarıda tutulmuştur. Geriye kalan tutarlılık, dikkat çekme,

gereksizlik,  kişileştirme,  ses,  ön  alıştırma  ve  parçalama-bölme  ilkeleri  tasarım

sürecinde yol gösterici olmuştur.  

Geliştirme  sürecinin  başında,  ilk  geliştirme  sonrasında  ve  geliştirme

tamamlandıktan sonra olmak üzere üç kez, bir öğretim tasarımcısının görüşlerinden 

yararlanılmıştır.  Geliştirme  sürecinde  önem  verilen  noktalar  ve  öğretim

tasarımcısının görüşleri doğrultusunda yapılan önemli değişiklikler Mayer (2005)’in

dikkate alınan ilkeleri doğrultusunda aşağıdaki gibi özetlenebilir:  

Tutarlılık ilkesi: Bu ilke, konu dışı materyallerin tasarımın dışında tutulmasını 

ifade etmektedir. Bu ilke doğrultusunda, ses tabanlı yazılımda yalın bir tasarım tercih 

edilmiş, işlevsel olmayan ögelere yer verilmemiştir (Şekil 6). 

 

Şekil 5. Microsoft Visual Studio 2012 
Ekranı

 

 

3.3.1.2.
1

. Tasarım süreci
.

 Seslitest’in geliştirilme sürecinde Mayer 
(2005)’in öğretimsel çoklu ortam 

tas
arımına ilişkin 12 ilkesi 

içerisinde
n, çoklu ortamda 

sunulacak resim ve görsellerle ilgili bazı kuralların yer 
aldığ

ı çoklu ortam, 
konumsal yakınlık, zamansal yakınlık, resim ve 

biçim 
ilkeleri hedef kitlenin görme 
engelli 
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Şekil 6. Ses Tabanlı BOBUT Yazılımı Ana Sayfası 

 

 

Dikkat  çekme  ilkesi: Bu  ilke,  tasarım  yaparken  önemli  görülen  sözcükler

üzerinde  durulmasını  ifade  eder.  Bu ilke  doğrultusunda,  yapılan  seslendirmelerde

vurgu,  tonlama  üzerinde  yoğunlaşılmıştır.  Dinleme  metni  ve  maddelerin

 

Öğrencileri
n s

isteme kayıt ve giriş 
işlemleri

ni 
yapm

alarını sağlayan 
sayfalar tasarlanmı

ştır 
(Şeki
l 

7). Ancak öğrencilerin 
zorlanmamaları ve

 enerjilerini 
testi 

yanıtlama sürecinde kullanabilmeleri için sisteme kayıt ve giriş 
işlemleri araştırmacı tarafından 
yapılmıştır.

 

 

 

Şeki
l 

7. Kullanıcı Girişi 
Ekranı
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seslendirmeleri  Audacity  2.0.6.  adlı  ses  düzenleme yazılımı  kullanılarak,  ayrı  ses

tonları  biçiminde  düzenlenmiş,  olumsuz  madde  kökleri  gibi  vurgulanmak  istenen

noktalarda  ses  düzeyi  yükseltilmiştir  (Şekil  8).  Bu  sayede  kullanıcının  dikkati

maddeye çekilmiş ve madde kökü, dinleme metni, seçenekler ve maddedeki önemli

noktaların ayırt edilmesi sağlanmıştır. 

 

Ana  sayfada  ses  kaydı  olarak  verilen  yönergenin  çok  uzun  tutulmasının

öğrencilerin  yazılıma ilişkin  dikkatini  ve motivasyonunu olumsuz etkileyebileceği

düşünülerek ilgili yönerge kısa tutulmuştur. Daha uzun olan, araştırmanın amacına,

kapsamına,  testin  kapsamına,  uzunluğuna  ve  BOBUT uygulamasının  ayrıntılarına

ilişkin esas yönerge uygulama öncesinde sözlü olarak verilmiştir.  

Gereksizlik ilkesi: Bilgi işleme sisteminde görsel ve sözel işlemler için iki ayrı

kanal bulunmaktadır (Şekil 9). Bu kanalların kapasiteleri sınırlıdır. Bu ilkeye göre,

sözel işlemlerde yer alan sözcükler hem sesli olarak hem de yazılı olarak verilebilir.

Ancak  bu  durumda  aynı  kanala  çok  sayıda  ögenin  sunulması  bilişsel  yükleme

yapacağından,  iyi  bir  öğrenme  söz  konusu  olmayacaktır.  Yazılımda,  az  gören

öğrenciler için metin olarak verilebilecek (punto büyüklüğü düzenlemesiyle) metinler

olmasına  rağmen,  bu  ilkenin  bir  gerekliliği  olarak  maddeler  yalnızca  ses  olarak

sunulmuştur.  Ayrıca,  görme  engeli  daha  az  olan  bazı  yanıtlayıcıların  yönergeleri

okuyarak ilerlemeleri, bu öğrencilerde görmeyen öğrencilere göre ayrıcalığa neden

 

 

Şekil 8. Audacity Yazılımı Arayüzü 
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olabileceği düşünülerek, çevrimiçi ortamın tüm sayfalarında mümkün olduğu ölçüde

az metne yer verilmiştir. 

 

Kişileştirme  ilkesi: Bu  ilke  öğrenmenin,  günlük  dil  kullanılan  ortamlarda

akademik dil kullanılan ortamlara göre daha iyi olduğunu vurgulamaktadır. 

Yönergeler bu ilkenin bir gereği olarak düzenlenmiştir. 

Ses ilkesi: Bu ilke sözlü anlatımın insan sesi ile verilmesi durumunda, makine

sesi ile verilmesine göre öğrenmenin daha iyi gerçekleşeceğini ifade etmektedir. Bu

ilkenin bir gereği olarak maddeler ve çevrimiçi ortamdaki tüm yönerge ve metinler

araştırmacı tarafından seslendirilmiştir. 

Ön  alıştırma: Teste  başlamadan  önce  öğrencilerin;  maddelerin  nasıl

sunulacağını, maddeleri nasıl dinleyeceklerini, tekrar ettirme, geri dönme, başa sarma

gibi  işlemleri  nasıl  yapacaklarını,  yanıtlarını  nasıl  vereceklerini  deneme  olanağı

bulabilecekleri  bir  deneme  uygulaması  hazırlanmıştır  (Şekil  10).  Bu  ilkenin  bir

gereği  olarak  hazırlanan  uygulama,  bir  maddeyi  yanıtlamak  için  gerekli  tüm

alıştırmaları sağlamaktadır. 

Şekil 9. Çoklu Ortam Öğrenme Bilişsel Kuramı (Mayer, 2005) 

 



83 

3.3.1.2.2.BOBUT  algoritmasının  inşası. BOBUT  yazılımının

geliştirilmesinde;  (1)  MTK  modelinin  belirlenmesi,  (2)  MTK  uyumlu  bir  madde

havuzunun oluşturulması, (3) bir başlangıç kuralının belirlenmesi, (4) madde seçme

kuralının  belirlenmesi,  (5)  yetenek  kestirim  yönteminin  belirlenmesi  ve  (6)

sonlandırma  yönteminin  belirlenmesi  temel  adımları  esas  alınmıştır  (Wise  ve

Kingsbury, 2000). 

BOBUT yazılımı algoritmasında benimsenen kurallar aşağıda özetlenmiştir: 

 

Giriş  Kuralı: Testin  başlangıcında  madde güçlük parametresi  (b)  -0.50  ile

+0.50 arasında olan bir madde rastlantısal olarak havuzdan seçilerek yanıtlayıcının

karşısına çıkarılır. 

Yetenek  Kestirimi: Yetenek  kestiriminde  “En  Çok  Olabilirlik  (Maximum

Likelihood-ML)” yöntemi tercih edilmiştir. En az 5 madde yanıtlamış olması ve en

az  bir  doğru,  bir  yanlış  yapmış  olması  koşullarının  her  ikisi  sağladığında

yanıtlayıcının ilk yetenek kestirimi yapılır. 

 

Şeki
l 

1
0

. Örnek Maddeye Geçiş 
Ekranı

 

 

Parçala
ma

-bölme 
i

lke
si

: Maddelerin 
seslendirilmesinde;

 dinleme 
metni, 

madde kökü ve seçenekler her biri birbirinden ayrı olduğu 
belirginleşecek biçimde ayrı ayrı okunmuştur. 
Benzer 

biçim
de

 tüm 
yönergeler, 

yanıtlayıc
ını

n bir 
işlem (soruyu dinleme, yanıtı girme, yanıtı gönderme, sonraki soruya 

geçme) yapması beklenerek 
verilme

ktedir. Bu işlemlerde 
parçalama

-bölm
e 

ilkesi hesaba 
katılmıştır.
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Geliştirilen yazılımda 3PLM’de gündeme gelen “birden çok en yüksek değer”

probleminin ortaya çıktığı durumda, ML yetenek kestiriminde θ uygun aralıklara [-

4,+4] gelene kadar; madde havuzunda yanıt doğru ise daha zor, yanıt yanlış ise daha

kolay madde getirmeye devam etmesi için gerekli algoritma tekrar düzenlenmiştir. 

İterasyona giren hatalı başlangıç değeri problemini çözmek için ise θ kestirimi değeri

-4 ve +4 aralığının dışına çıktığında ve ilk yetenek kestirim yapıldığında, Hambleton

ve  Swaminathan  (1985)’ın  önerdiği  başlangıç  θ formülü  kullanılmıştır.  k’nın

yanıtlayıcıyı, n’nin madde sayısını ve r’nin doğru yanıt toplamını ifade ettiği, θ0k

başlangıç yetenek kestirimi hesaplaması Eşitlik 12’deki gibidir.  

 

��

�0� = [ ��  � −��]   (12) 

Madde Seçimi: İlk 5 yanıta kadar yanıtlayıcı  mevcut maddeye doğru yanıt

vermiş ise daha zor madde, yanlış yanıt vermiş ise de daha kolay madde havuzdan

seçilerek  yanıtlayıcının  karşısına  çıkarılır.  ML  yönteminde  yanıtlayıcıların  tüm

maddelere  doğru  ya  da  tüm  maddelere  yanlış  yanıt  vermesi  durumunda  yetenek

kestirimi yapılamamaktadır. Bu nedenle yanıtlayıcının yanıtlarında en az bir doğru ve

bir  yanlış  olması  koşulu  sağlanana  kadar,  ilk  5  maddede  olduğu  gibi  madde

güçlüğüne göre maddeler gelmeye devam eder. İlk yetenek kestiriminden sonra; o

yetenek düzeyinde en çok bilgi veren maddeyi bulmak için maddelerin her biri için,

madde bilgi  fonksiyonları  hesaplanır. BOBUT yazılımında madde seçme yöntemi

olarak  MFB  yöntemi  kullanılmıştır. Madde  havuzunda  yanıtlayıcının  daha  önce

yanıtlamadığı maddeler arasından, ilgili yetenek düzeyinde en çok bilgi veren madde

yanıtlayıcıya  sunulur.  Bundan  sonraki  her  adımda,  yanıtlayıcının  yeteneği  tekrar

kestirilip, o yetenek düzeyinde en çok bilgi veren maddenin sunulması döngüsü, test

sonlanana kadar devam eder. 

Yanıtlayıcının her yanıtından sonra yanıtlayıcılara ait yetenek kestirimi, test

bilgisi  [TI(θ)],  standart  hata  [SE(θ)]  hesaplanır  ve  veri  tabanına  kaydedilir.  Test

herhangi  bir  nedenle yarıda kesilirse,  kullanıcı  sisteme bir  sonraki  girişinde,  teste

kaldığı yerden devam edebilir. 

Sonlandırma  Kuralı: Testte  iki  sonlandırma  kuralı  kullanılmıştır.  Yanıtlar

alındıkça,  kestirilen  yeteneğin belirli  bir  kararlılığa  ulaşmasının  göstergesi  olarak,

yeteneğe  ilişkin  standart  hatalar  arasındaki  fark  giderek  küçülmektedir.  Son  iki
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yetenek kestirimine  ilişkin  standart  hata  değerleri  arasındaki  fark  0.01’den küçük

olduğunda  testin  sonlandırılması  benimsenen  birinci  kuraldır.  Bunun  yanı  sıra,

yeteneğe ilişkin elde edilen standart hata değeri 0.30’un altına düştüğü durumda da

test sonlandırılır.  

Madde kullanım sıklığı (item exposure) giderme ve içerik kontrolü kullanımı:

Madde  kullanım  sıklığı;  bir  kısıtlanma  olmadığı  sürece,  BOBUT’un  istatistiksel

olarak  iyi  olan  maddeleri  daha  çok  seçmesi  ve  bu  durumda  bazı  maddelerin

diğerlerine göre çok daha fazla kullanılması anlamına gelmektedir (Rudner, 1998).

BOBUT yazılımında  herhangi  bir  madde  kullanım sıklığını  giderme ya  da  içerik

kontrolü yöntemi kullanılmamıştır.  

Maddelerin BOBUT yazılımı için seslendirilmesi ve madde parametrelerinin

yazılım veri tabanına aktarılmasından sonra yazılım, üç görme engelli öğrenciyle test

edilmiştir. Bu uygulamada yaşanan sorunlar ve uygulama sonrasında görme engelli

öğrencilerle yapılan görüşmeler sonucunda yazılımda yanıtlama süreçlerinin sayısal

tuşlarla alınabilmesi ve maddelerin tekrar dinlenebilmesi için geliştirme yapılmıştır.

Öğrencilerin; soruyu tekrar dinleme, yanıtlama, yanıtı gönderme, yanıtı değiştirme ve

bir sonraki soruya geçme gibi işlemleri  klavyeden kolay bir şekilde yapabilmeleri

için,  öğrencilerin  kolayca  erişebilecekleri  tuşlara  işlevler  atanmıştır.  Bu  tuşlar  ve

yazılımdaki işlevleri aşağıdaki gibidir. 

 

Boşluk (Backspace) tuşu: Soruyu tekrar dinlemek için kullanılır. 

Sayı  tuşları: 1,  2,  3  ve  4 sayı  tuşları;  sırasıyla  A,  B,  C ve D yanıtlarının

girilmesi için kullanılır. 

Giriş (Enter) tuşu: Yapılan bir işlemi onaylamak ve bir komutu aktifleştirmek

için  kullanılan  bu  tuş  çok  sayıda  sayfada  kullanılmaktadır.  Yazılım  sesinin

yönlendirmesine  göre  teste  başlama,  girilen  yanıtı  gönderme,  gönderilen  yanıtı

onaylama, bir sonraki soruya geçme gibi işlemler “Giriş” tuşu ile yapılır. 

Yön Tuşları: Maddelerin okunması esnasında, ses kaydını ilerletmek, geriye

almak,  durdurmak  ve  devam ettirmek  için  yön  tuşları  kullanılır.  Beş  saniye  ileri

sarmak  için  “ileri”,  beş  saniye  geri  sarmak  için  “geri”,  durdurmak  için  “aşağı”,

devam etmek için “yukarı” yön tuşu kullanılır. 

3.3.1.3. Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu  
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Araştırmada, görme engelli öğrencilerin okuyucu-kodlayıcı yardımıyla almış

oldukları kâğıt-kalem testi ile BOBUT olarak aldıkları test uygulaması hakkındaki

görüşleri yarı yapılandırılmış bir görüşme formuyla alınmıştır. Yarı yapılandırılmış

görüşme formu; bazı kısımları yapılandırılmış, bazı kısımları ise yapılandırılmamış

ve  bireyin  serbest  tepki  vermesine  olanak  sağlayan  sorulardan  oluşmuştur. Erkuş

(2011), öğrencilerden ne tür tepkilerin alınacağı önceden öngörülmediği durumlarda

yarı  yapılandırılmış  görüşme  formu  kullanmanın  uygun  olduğuna  dikkat

çekmektedir.  Araştırmada  her  iki  uygulamaya  ilişkin  görüşlerin  ayrı  ayrı  ve

karşılaştırmalı  olarak  alınması  amaçlanmıştır.  Görüşme  formunda,  öğrencilerin

deneyimlerini, hissettiklerini, düşüncelerini ortaya çıkaracak sorulara ve görüşmeyi

ayrıntılandırmak için sondalara yer verilmiştir.  

3.3.2. Verilerin Toplanması 

Yetenek  kestirimlerine  ilişkin  karşılaştırmanın  yapıldığı  görme  engelli

öğrencilerden oluşan çalışma grubu,  hem okuyucu-kodlayıcı  yardımıyla yürütülen

kâğıt-kalem testi uygulamasına hem de BOBUT uygulamasına katılmıştır. Yetenek

düzeylerinin karşılaştırılması ile ilgili alt araştırma sorularına yanıt veren bilgiler bu

iki uygulama sonuçlarından elde edilmiştir. BOBUT uygulaması, okulların bilgisayar

laboratuvarlarında  kulaklık  kullanılarak  gerçekleştirilmiştir.  Okuyucu-kodlayıcı

yardımıyla alınan kâğıt-kalem testleri  ise tek kişilik sınıflarda araştırmacı ve okul

öğretmenleri tarafından uygulanmıştır. Kâğıt-kalem testi uygulamasında, okuyucular

testin  başlama  ve  bitiş  saatlerini  yanıt  anahtarındaki  ilgili  alana  yazmaları  için

bilgilendirilmiştir.  BOBUT  uygulamasında  ise  öğrencilerin  testi  ne  kadar  sürede

yanıtladıklarına ilişkin veriler otomatik olarak yazılım veri tabanına kaydedilmiştir.

Test  uygulamalarından  sonra  yapılan  görüşmeler  tek  kişilik  sınıflarda  araştırmacı

tarafından gerçekleştirilmiştir. 

BOBUT uygulamasından önce verilen yönergede, öğrencilere geleneksel test

uygulamasına  göre  daha  az  alışkın  oldukları  bireye  uyarlanmış  testlerin  temel

özellikleri  ve  geleneksel  uygulamalardan  farklılıkları  konusunda  açıklamalar  ve

uyarılar  yapılmıştır.  Öğrenciler,  yanıtlarını  verdikten  sonra  maddeleri  ya  da

yanıtlarını  görüp  göremeyecekleri,  yanıtlarını  daha  sonra  değiştirip

değiştiremeyecekleri ya da madde hâlâ ekrandayken yanıtlarını nasıl değiştirecekleri

gibi yanıt özellikleriyle ilgili bilgilendirilmiştir. 
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3.4. Verilerin Çözümlenmesi 

3.4.1. Teste İlişkin Betimsel İstatistikler 

Dinlediğini Anlama Becerileri Testi 1-0 şeklinde puanlanan çoktan seçmeli bir

başarı  testi  olduğu  için,  ana  uygulamada  kullanılan  maddelerden  alınabilecek  en

düşük puan 0,  en yüksek puan 166’dır. Deneme uygulamasından elde edilen 608

öğrenciye ait verinin test istatistikleri Çizelge 9’daki gibidir. 

 

Çizelge 9’a göre öğrenci puanlarına ait dağılımın aritmetik ortalaması 93.83,

ortancası  92.00  ve  tepe  değeri  64.00’tür.  Çarpıklık  katsayısının  0.06  ve  basıklık

katsayısının da -1.05 olduğu görülmektedir. Basıklık katsayısının -1.05 olmasından

dolayı dağılımın kısmen basık olduğu söylenebilir. Dağılımın kısmen basık olması

grubun ölçülen özellik bakımından heterojen olduğunun bir  göstergesidir. Öğrenci

puanlarına  bakıldığında  testten  alınan  en  düşük  puan  30.00,  en  yüksek  puan  ise

161.00’dir. Test ranjının 131.00 olup, maksimum ranj olan 166.00’ya yakın olması,

grubun  heterojenliğinin  bir  diğer  göstergesidir.  Ortalama  ve  ortancanın  birbirine

oldukça yakın ancak tepe değerin daha düşük olması ilk bakışta normal dağılımdan

sapma olduğu biçimde yorumlanabilir. Ancak çarpıklık katsayısının ±1.00 aralığında 

olması dolayısıyla puanların normal dağılımdan aşırı sapma göstermediği 

(Büyüköztürk, Çokluk ve Köklü, 2012) ve test puanlarının normale yakın bir dağılım

gösterdiği kabul edilebilir. Test puanlarının dağılımını gösteren Şekil 11’de verilen

histogramda da normale yakın bir dağılım görülmektedir.  

 

Çizelge 9 

Dinlediğini Anlama Testine Ait İstatistikler 
 Test İstatistikleri Değe

r
 

Aritmetik Ortalama 93.83 
Ortanca 92.00 
Tepe değer 64.00 
En Yüksek Puan 161.00 
En Düşük Puan 30.00 
Standart Sapma 31.62 
Varyans 999.50 
Basıklık Katsayısı -1.05 
Çarpıklık Katsayısı 0.06 
KR 20 Güvenirlik Katsayısı 0.96 
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Türkçe Dinlediğini Anlama Testi’nin KTK çerçevesindeki güvenirliği için iç

tutarlılığının  göstergesi  olan  Kuder-Richardson  20  (KR-20)  güvenirlik  katsayısı

hesaplanmış  ve  0.96  olarak  bulunmuştur. Bu sonuç testteki  maddelerin  ölçtükleri

özellik bakımından homojen olduğunu göstermektedir.  

3.4.2. MTK Varsayımlarının Kontrolü 

3.4.2.1. Tek Boyutluluk 

Ölçülen özelliğin tek boyutlu bir yapı taşıyıp taşımadığını incelemek için 207

maddelik veriye açımlayıcı faktör analizi (AFA) yapılmıştır. Elde edilen verinin iki

kategorili olması dolayısıyla öncelikle tetrakorik korelasyon matrisi (Embretson ve

Reise, 2000; s.37) oluşturulmuştur. Daha sonra tetrakorik korelasyonla faktör analizi

yapılmasına olanak sağlayan MPLUS yazılımı kullanılarak AFA uygulanmıştır. AFA

ile tek boyutluluk incelenirken özdeğer, açıklanan varyans ve maddelere ilişkin faktör

yük değerleri  incelenmiştir. Alan yazında  AFA sonucunda başat  bir  faktörün elde

edilmesi  tek  boyutluluk  göstergesi  olarak  kabul  edilmektedir  (Crocker  ve Algina,

1986; Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991). Araştırma kapsamında ele alınan
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madde havuzundan belirlenen bileşenlere ilişkin öne çıkan özdeğerler Çizelge 10’da,

özdeğerlere ilişkin grafik ise Şekil 12’de verilmiştir. 

Çizelge 10 

 Bileşenlere İlişkin Özdeğerler 

 
Şekil 12. Özdeğer (Yamaç Birikinti) Grafiği 
 

Çizelge 10 incelendiğinde birinci faktöre ait özdeğerin 45.520 olduğu ve bu

değerin  sonraki  faktörün  özdeğeri  olan  5.879  değerinin  oldukça  üstünde  olduğu

görülmektedir. Şekil 12’deki özdeğer grafiği incelendiğinde, ilk faktörün en yüksek

özdeğeri  aldığı  ve  sonraki  faktörlerin  özdeğerlerinin  büyük  düşüş  gösterdiği

görülmektedir. Buna göre  tek  faktörün başat  olduğu,  sonraki  faktörlerin  anlamsız

olduğu yorumu yapılabilir. Bu veriler göz önüne alınarak, testin tek boyutlu olduğu

belirlenmiştir. AFA sonucunda, maddelerin tek boyut altındaki faktör yük değerleri

incelenmiş  ve  faktör  yük  değerleri  0.30’ın  altında  olan  (Şencan,  2005;  Kim-Yin,

2004; akt: Çokluk, Şekercioğlu, Büyüköztürk, 2012) 35 madde, madde havuzundan
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çıkartılmıştır.  Çizelge  5’te  verilen  kazanım  kodlarına  göre;  çıkarılan  maddelerin

kazanımlara dağılımı ve son durumda kazanımlarda kalan madde sayıları  Çizelge

11’de  verilmiştir.  Çizelge  11  incelendiğinde,  çıkarılan  maddelerden  sonra  madde

havuzunda  kazanım  dağılımında  büyük  fark  oluşturarak,  anlama  becerisinin

ölçülmesine olumsuz yönde etkide bulunacak derecede büyük bir değişim olmadığı

görülmektedir.  Kalan  172  maddeye  ilişkin  faktör  yük  değerleri  Çizelge  12’de

verilmiştir. Faktör yük değerleri incelendiğinde; 85 maddenin faktör yük değerinin

0.50’nin üzerinde olduğu görülmekte olup, havuzdaki maddelerin ölçülen özelliğe ait

varyansı iyi derecede açıkladıkları ifade edilebilir. 

Çizelge 11 

Havuzdan Çıkarılan Maddelerden Sonra Maddelerin Kazanımlara Dağılımı 
Geliştirilen Çıkarılan Kalan Geliştirilen Çıkarılan Kalan 
Madde Madde Madde Madde Madde Madde 

Kazanım  Sayısı          Sayısı      Sayısı Kazanım      Sayısı Sayısı Sayısı 

A. 1 6 2 4 A. 15 7 - 7 A. 2 6 3 3 A. 16 4 1 3 A. 3 7 5 2 A. 17 9 1 8 A. 4 15 1 14 A. 18

6 1 5 A. 5 20 5 15 A. 19 7 1 6 A. 6 6 2 4 A. 20 3 1 2 A. 7 7 - 7 A. 21 4 1 3 A. 8 8 - 8

A. 22 4 1 3 

A. 9 10 2 8 A. 23 4 1 3 A. 10 7 2 

5 B. 1 6 - 6 A. 11 8 2 6 B. 2 8 - 

8 A. 12 9 1 8 C. 1 8 - 8 A. 13 6 

- 6 C. 2 7 2 5 

A. 14 4 - 4 C. 3 11 - 11 

 

 
Çizelge 12 

Maddelere İlişkin Faktör Yük Değerleri 
Madde Faktör Madde Faktör Madde Faktör Madde Faktör Madde Faktör 
No yükü         No yükü No yükü No yükü No yükü 

M1 0.298 M36 0.630 M71 0.685 M106 0.669 M141 0.533
M2 0.353 M37 0.433 M72 0.560 M107 0.414 M142 0.712

M3 0.446 M38 0.474 M73 0.532 M108 0.436 M143 0.492

M4 0.347 M39 0.515 M74 0.614 M109 0.637 M144 0.516

M5 0.445 M40 0.475 M75 0.553 M110 0.449 M145 0.486

M6 0.488 M41 0.380 M76 0.634 M111 0.606 M146 0.578
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M7 0.394 M42 0.475 M77 0.626 M112 0.522 M147 0.337

M8 0.417 M43 0.544 M78 0.464 M113 0.606 M148 0.461

M9 0.413 M44 0.323 M79 0.399 M114 0.701 M149 0.469

M10 0.449 M45 0.538 M80 0.342 M115 0.673 M150 0.301 
M11 0.339 M46 0.501 M81 0.501 M116 0.441 M151 0.595 

M12 0.503 M47 0.663 M82 0.612 M117 0.657 M152 0.581 

M13 0.449 M48 0.595 M83 0.579 M118 0.637 M153 0.539 

M14 0.422 M49 0.450 M84 0.559 M119 0.525 M154 0.385 

M15 0.443 M50 0.401 M85 0.389 M120 0.559 M155 0.391 

M16 0.445 M51 0.640 M86 0.644 M121 0.456 M156 0.553 

M17 0.406 M52 0.453 M87 0.348 M122 0.632 M157 0.462 

M18 0.348 M53 0.408 M88 0.517 M123 0.463 M158 0.466 

M19 0.415 M54 0.651 M89 0.427 M124 0.330 M159 0.656 
M20 0.501 M55 0.624 M90 0.437 M125 0.576 M160 0.487
M21 0.559 M56 0.582 M91 0.667 M126 0.373 M161 0.474

M22 0.376 M57 0.651 M92 0.581 M127 0.374 M162 0.329

M23 0.600 M58 0.439 M93 0.433 M128 0.344 M163 0.599

M24 0.365 M59 0.540 M94 0.599 M129 0.451 M164 0.458

M25 0.458 M60 0.451 M95 0.300 M130 0.527 M165 0.486

M26 0.514 M61 0.499 M96 0.436 M131 0.438 M166 0.304

M27 0.649 M62 0.474 M97 0.427 M132 0.462 M167 0.307

M28 0.491 M63 0.651 M98 0.627 M133 0.369 M168 0.573

M29 0.628 M64 0.614 M99 0.614 M134 0.556 M169 0.587

M30 0.520 M65 0.349 M100 0.519 M135 0.599 M170 0.471

M31 0.500 M66 0.413 M101 0.594 M136 0.577 M171 0.381

M32 0.636 M67 0.657 M102 0.564 M137 0.423 M172 0.384

M33 0.620 M68 0.573 M103 0.443 M138 0.601     
M34 0.644 M69 0.524 M104 0.412 M139 0.532     
M35 0.454 M70 0.524 M105 0.633 M140 0.321     

 
3.4.2.2. Yerel Bağımsızlık 

Yerel  bağımsızlık,  test  maddelerine  verilen  yanıtların  birbirinden  bağımsız

olmasını ifade etmektedir. Bu özellik maddelere verilen yanıtların yalnızca ölçülen

yeteneklerinden kaynaklanmasını gerektirmektedir. Bu nedenle test tek boyutlu ise

yerel  bağımsızlık  varsayımının  da  sağlandığı  ifade  edilebilir.  Bu  araştırmada  tek

boyutluluk varsayımı sağlandığı için, yerel bağımsızlık varsayımının da sağlandığı

kabul  edilmiştir  (Embretson  ve  Reise,  2000,  Hambleton  ve  Swaminathan,  1985;

Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991).  

3.4.2.3. Model Veri Uyumu 
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Model veri uyumu varsayımının incelenmesi sürecinde tüm verinin ve tek tek

maddelerin  model  uyumları  incelenmiştir. Tüm verinin  hangi  modele  daha uygun

olduğu,  üç  modele  ilişkin  BILOG  yazılımında  yapılan,  madde  ve  yetenek

parametreleri  çözümlemesinde  elde  edilen  -2  Log  Olabilirlik  değerleri

karşılaştırılarak değerlendirilmiştir. -2 Log Olabilirlik değeri verinin modelden ayrılış

derecesini  gösterir.  Uyum farkının  incelenmesinde,  modellerin  -2  Log  Olabilirlik

değerlerinin  farkı  bulunarak,  elde  edilen  fark  ki-kare  istatistiği  olarak

değerlendirilmiş,  madde  sayısı  olan  172  serbestlik  derecesinde  modellerin  veri

uyumları arasında fark olup olmadığı belirlenmiştir (Embretson ve Reise, 2000). -2

Log Olabilirlik değerlerine bakıldığında en küçük -2 Log Olabilirlik değerine sahip

olan modelin 3PLM olduğu (1PLM için -2 Log Olabilirlik= 121184.5864; 2PLM için

-2 Log Olabilirlik= 120018.5663; 3PLM için -2 Log Olabilirlik= 119418.7425) ve

diğer modellerin veri uyumu arasında manidar fark olduğu gözlendiğinden, uyumlu

modelin 3PLM olduğu görülmüştür (Hambleton ve Swaminathan ve Rogers, 1991). 

Üç modelin her birine göre yapılan çözümlemeler sonunda oluşan maddelerin

ki-kare  değerleri  incelenerek,  her  bir  model  için,  uyum  gösteren  maddeler

belirlenmiştir.  AFA sonucunda  belirlenen  172  maddenin  üç  modele  ait  ki-kare

değerleri EK A’da sunulmuştur. Ki-kare çözümlemesi; beklenen değer ile gözlenen

değer arasındaki farkın araştırılması için kullanılır. Beklenen değerle gözlenen değer

arasında fark çıkmaması,  yani  ki-kare değerinin .05 düzeyinde manidar olmaması

model  veri  uyumunun  sağlandığını  göstermektedir.  Maddelere  ilişkin  ki-kare

değerleri incelendiğinde; 1PLM’de 90 maddenin modele uyum gösterdiği, 2PLM’de

151  maddenin  modele  uyum  gösterdiği,  3PLM’de  166  maddenin  modele  uyum

gösterdiği  görülmektedir.  Uyum  yüzdelerini  değerlendirdiğimizde  maddelerin

%52.33’ü 1PLM’de; %87.79’u 2PLM’de; %96.51’i 3PLM’de uyum sağlamıştır. 

Maddeler bazında en iyi veri uyumunu sağlayan modelin 3PLM olduğu 

anlaşılmaktadır. Ayrıca maddelerin çoktan seçmeli  olması dolayısıyla şans başarısı

söz konusu olduğundan, 3PLM uyumu beklenen bir durumdur (Crocker ve Algina,

1986; Hambleton, Swaminathan ve Rogers, 1991). 

Tüm veri ve madde bazında yapılan çözümlemelerde 3PLM’ye uyumun en

yüksek  olduğu  gözlendiği  için,  çalışmalar  3PLM  ile  sürdürülmüştür.  172  madde

içerisinden 3PLM’ye uyum gösteren 166 madde için 3PLM ile madde parametreleri

kestirilmiş ve sonuçlar Ek B’de sunulmuştur. Ek B’de görüleceği gibi maddelere ait

madde ayırt edicilik parametresi (a) 0.43 ile 2.08 arasında; madde güçlük parametresi
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(b) -2.91 ile 1.54 arasında ve madde şans parametresi (c) ise 0.11 ile 0.38 arasında

değişmektedir.  Madde  ayırt  edicilik  parametreleri  ortalaması  0.96;  madde  güçlük

parametreleri  ortalaması  0.23,  madde  şans  parametreleri  ortalaması  0.21  olarak

bulunmuştur. 166 maddeye ilişkin -2 Log Olabilirlik değeri 115305.9733 olarak elde

edilmiştir.  Madde  parametreleri  ve  yetenek  parametreleri  (θ)  arasındaki  ilişkiyi

açıklayan madde karakteristik eğrileri elde edilmiştir. Elde edilen madde karakteristik

eğrilerine ilişkin iki örnek Şekil 13 ve Şekil 14’teki gibidir. 

 

Şekil 13. Madde 3’e Ait Madde Karakteristik Eğrisi 

 

Şekil 14. Madde 8’e Ait Madde Karakteristik Eğrisi 

 

Şekil  13  ve  Şekil  14’te  verilen  örnek  madde  karakteristik  eğrileri

incelendiğince, madde 3’e ait madde ayırıcılık parametresinin(a3=1.557), madde 8’e

ait madde ayırıcılık parametresinden(a8=0.545) daha yüksek olduğu görülmektedir.

Bu durum madde 3’ün, dinlediğini  anlama becerisi  bakımından bireyleri  daha iyi

ayırabildiğini göstermektedir. a parametresinin pratikte 0.00 ile 2.00 arasında değer
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aldığı  ve  madde  karakteristik  eğrisinin  dikliği  değerlendirildiğinde,  madde  3‘ün

ayırıcılığının  oldukça  yüksek  olduğu  söylenebilir.  Madde  güçlük  parametreleri

incelendiğinde, madde 3’e ait madde güçlük parametresinin(b3=1.033), madde 8’e ait

madde güçlük parametresinden(b8=-0.780)  daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu

durum  madde  3’ün,  madde  8’den  daha  zor  bir  madde  olduğunu  göstermektedir.

Başka bir ifadeyle madde 3’ün en iyi ölçtüğü yetenek düzeyi 1.033 iken; madde 8’in

en  iyi  ölçtüğü  yetenek  düzeyi  -0.780’dir.  Maddelerin  şans  parametreleri

incelendiğinde,  madde 3’ün tahminle yanıtlanma olasılığının madde 8’in tahminle

yanıtlanma olasılığından daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu durum madde 8’in

çeldiricilerinin daha iyi çalıştığını göstermektedir. 

3.4.2.4. Madde Parametrelerinin Değişmezliği 

Madde  parametrelerinin  değişmezliğini  incelemek  için,  verideki  öğrenciler

farklı  gruplara  ayrılarak,  her  bir  grup  için  madde  parametreleri  yeniden

kestirilmektedir. Gruplardan elde edilen madde parametrelerinin ilişkileri incelenerek

madde  parametrelerinin  değişmezliğinin  ne  ölçüde  sağlandığına  karar  verildiği

görülmektedir (Kezer, 2013; Özbaşı, 2014). Bu araştırmada da veri tesadüfi olarak

304 kişilik iki gruba ayrılarak, her iki grup için madde parametreleri kestirilmiştir. 

İki  ayrı  grup  için  kestirilen  madde  parametreleri  ve  bu  parametrelere  ait

standart  hata  değerleri  Ek  C’de  verilmiştir.  Birinci  gruptan  elde  edilen  madde

parametreleri ile ikinci gruptan elde edilen madde parametreleri arasındaki ilişki 

“Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı” ile hesaplanmıştır. Elde edilen

korelasyonlar Çizelge 13’te verilmiştir. 

Çizelge 13 

Tesadüfî Gruplardan Elde Edilen Madde Parametreleri Arasındaki Korelasyonlar  
a b c 

a standart b standart c standart 
hata hata hata 

Korelasyon         0.56  *          0.47  *          0.94  *          0.69  *          0.28  *          0.78  * 

      *p<0.01 
 

Madde  parametrelerinin  değişmezliği,  her  iki  gruptan  kestirilen  madde

parametreleri arasındaki korelasyonların yüksekliği ölçüsünde sağlanıyor demektir.
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Çizelge  13’te  görüldüğü  üzere,  tesadüfi  olarak  ikiye  ayrılan  gruplarda  kestirilen

madde parametreleri  arasındaki  ilişkiler  incelendiğinde,  b  parametreleri  arasındaki

ilişkinin oldukça yüksek olduğu, a parametreleri arasındaki ilişkinin de orta düzeyde

olduğu görülmektedir. Ayırt edicilik parametreleri arasındaki ilişkinin madde güçlük

parametreleri  arasındaki  ilişkiye  göre  düşük  çıkması;  a  parametresinin  puan

dağılımının normalliğinden daha fazla etkilenmesiyle açıklanmaktadır  (Kelecioğlu,

2001;  Kezer, 2013;  Özbaşı,  2014).  a  ve  b parametreleri  arasındaki  ilişkiler  kabul

edilebilir  düzeyde  iken  c  parametreleri  arasındaki  ilişkinin  düşük  olduğu

görülmektedir.  Alan  yazında  özellikle  3PLM’de  değişmezlik  özelliğinin

sağlanmasında  bu  durumun karşılaşılan  bir  durum olduğu görülmektedir  (Özbaşı,

2014;  Doğan,  2002;  Yıldırım,  Çömlekoğlu  ve  Berberoğlu,  2003).  Sonuç  olarak

madde  parametrelerinin  değişmezliğinin  kabul  edilebilir  düzeyde  sağlandığı

görülmüştür. 

3.4.2.5. Yetenek Parametrelerinin Değişmezliği 

Öğrencilere ait yetenek parametrelerinin maddelerden bağımsızlığını 

incelemek için model uyumu sağlanan 166 maddeden, tesadüfi olarak 83’er maddelik 

iki farklı madde seti oluşturulmuştur. Madde setlerinde yer alan maddeler Çizelge 

14’te verilmiştir. 

Çizelge 14 

Yetenek Parametrelerinin Değişmezliği Kontrolü İçin Oluşturulan Madde Grupları 
Madde 
Grubu 

1 

3 
27 
58 

7 
38 
61 

8 
43 
63 

10 
46 
65 

11 
47 
67 

13 
48 
69 

15 
49 
73 

16 
50 
75 

17 
51 
79 

19 
54 
80 

21 
55 
81 

24 
56 
84 

25 
57 
85 

 88 89 90 91 92 93 96 97 100 102 103 104 110 
 111 112 113 119 120 127 129 130 131 132 133 134 136 

137 139 145 146 147 149 150 152 153 154 155 156 159 
160 161 162 164 172         

 

Madde 
Grubu 

2 

1 
29 
45 

2 
30 
52 

4 
31 
53 

5 
32 
59 

6 
33 
60 

9 
34 
62 

12 
35 
64 

18 
36 
66 

20 
39 
68 

22 
40 
70 

23 
41 
71 

26 
42 
72 

28 
44 
74 

77 78 82 83 86 87 94 95 98 101 105 107 108 
109 114 115 116 117 118 121 122 123 124 125 126 128 
135 138 140 141 142 143 144 148 151 157 158 163 165 
166 167 168 169 171         
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Her iki  madde seti  için,  608 öğrenciye ait  yetenek parametreleri  3PLM’ye

göre  yeniden  kestirilmiş  ve  kestirilen  yetenek  parametreleri  arasındaki  ilişkiye

bakılmıştır. Bunun yanında tüm maddelerden elde edilen yetenek parametrelerinin,

belirlenen  iki  madde  setinden  kestirilen  yetenek  parametreleriyle  ilişkisi  de

incelenmiştir.  Kestirilen  yetenek  parametreleri  arasındaki  ilişkiye  “Pearson

Momentler  Çarpımı  Korelasyon Katsayısı”  ile  bakılmıştır. Hesaplanan korelasyon

katsayıları Çizelge 15’te verilmiştir. 

Çizelge 15 

Farklı Madde Gruplarına Ait Yetenek Kestirimleri Arasındaki Korelasyonlar 

 Madde Grubu 1 Madde Grubu 2 Tüm Maddeler 
Madde Grubu 1 ----   
Madde Grubu 2 0.91* ----  
Tüm Maddeler 0.96* 0.97* ---- 
* p< 0.01 

 
Çizelge 15’te görüldüğü üzere oluşturulan iki madde seti ile kestirilen yetenek

parametreleri arasında pozitif yönde, yüksek, manidar bir ilişki bulunmuştur (r=0.91;

p<0.01).  Testteki  tüm maddelerden  ve  iki  madde  setinden  kestirilen  parametreler

arasındaki  korelasyonların  da  0.96  ve  0.97  olduğu  görülmektedir  (p<0.01).  Bu

yüksek korelasyonlar bireylere ait yetenek kestirimlerinin madde setinden bağımsız

olduğunu göstermektedir. 

3.4.3. Araştırma Sorularına Yönelik Çözümlemeler 

Kâğıt-kalem testi  ve BOBUT uygulamaları  sonucunda elde  edilen  yetenek

parametreleri,  güvenirlik  ölçüleri  ve  öğrencilerin  bu  uygulamalardaki  yanıtlama

süreleri  arasında  manidar  bir  fark  olup  olmadığını  belirlemek  üzere  ilişkili

örneklemler t-testi yapılmıştır. İlişkili örneklemler t-testi, bir gruba yönelik tekrarlı

ölçümler söz konusu olduğunda, iki ölçüm ortalamaları arasında fark olup olmadığını

belirlemek  üzere  uygulanabilen  bir  çözümleme  tekniğidir  (Erkuş,  2011).  Ayrıca

ortalamaları arasında fark olup olmadığı incelenen bu değişkenlerin ilişki düzeyleri

de “Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayı” hesaplanarak yorumlanmıştır.

Pearson  Momentler  Çarpımı  Korelasyon  Katsayısı  ve  t-testi  çözümlemeleri  için

SPSS 20 yazılımı kullanılmıştır.  
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Öğrencilerin iki uygulamaya dönük görüşlerinin alındığı görüşme sonuçlarına

içerik  çözümlemesi  yapılmıştır.  İçerik  çözümlemesinde,  birbirine  benzeyen

deneyimler  belirli  kavramlar  çerçevesinde  bir  araya  getirilecek,  anlaşılır  biçimde

düzenlenmeye çalışılır (Yıldırım ve Şimşek, 2011). Kodlama sürecinde NVIVO 11

yazılımı  kullanılmıştır.  Veriler  tekrar  tekrar  okunarak,  önemli  olan  yapılar  ortaya

çıkarmaya çalışılmış, tema ve kodlarda alan yazından yararlanılmıştır (Allman, 2009;

Atkins,  2012;  Stone  ve  Davey, 2011).  Kodlama araştırmacı  ve  eğitim teknolojisi

alanından nitel araştırma konusunda deneyimli bir araştırmacı olmak üzere iki kişi

tarafından  yapılmıştır.  Kodlayıcılar  arası  görüş  birliği  uyum yüzdesi  %82  olarak

bulunmuştur. Tümevarımcı bir çözümleme gerçekleştirilmiştir. Temalar, kodlayıcılar

tarafından tartışarak belirlenmiştir.  

Kâğıt-kalem testi uygulamasından elde edilen verilerin yetenek kestiriminde 

BILOG yazılımı kullanılırken, BOBUT uygulaması kestirimleri geliştirilen yazılım

tarafından  yapılarak  doğrudan,  uygulama  sonunda  yazılım  veri  tabanına

kaydedilmiştir.  



 

 

 

BÖLÜM 4 

BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu  bölümde,  araştırmanın  amaçları  doğrultusunda  yapılan  istatistiksel

çözümlemelerden elde edilen bulgular ve bulgulara ilişkin yorumlar yer almaktadır. 

Araştırma sorularına ilişkin bulgular sırasına göre sunulmuştur. 

4.1. BOBUT ve Kâğıt-Kalem Testi Uygulamalarında Kestirilen Yetenek
Parametreleri Arasında Manidar Fark Var Mıdır? 

Öğrencilerin BOBUT ve kâğıt-kalem testi uygulamaları sonucunda kestirilen

yetenek parametreleri arasında manidar bir farklılık olup olmadığını incelemek için

öncelikle  kâğıt-kalem  testi  sonuçlarından  öğrencilerin  yetenek  kestirimleri

yapılmıştır. Kâğıt-kalem testi uygulamasından elde edilen sonuçlarda 3PLM’ye göre

kestirilen yetenek parametrelerine (θ) ilişkin bilgiler Çizelge 16’da verilmiştir. 

 

Çizelge 16 
 
Kâğıt-Kalem Testi Uygulaması Sonuçları 

Doğru Yanlış Doğru Yanlış 
Öğr. Yanıt Yanıt Standart Öğr. Yanıt Yanıt Standart 
No Sayısı Sayısı θ Hata No Sayısı         Sayısı θ Hata 

1 18 6 1.101 0.476 27 16 8 0.326 0.525 

2 12 12 -0.365 0.563 28 18 6 0.859 0.482 

3 8 16 -1.222 0.662 29 13 11 -0.094 0.549 

4 8 16 -2.637 1.201 30 14 10 0.081 0.541 

5 8 16 -1.205 0.658 31 15 9 0.236 0.531 

6 21 3 1.650 0.535 32 18 6 1.101 0.476 

7 20 4 1.589 0.524 33 21 3 1.858 0.581 

8 19 5 0.952 0.477 34 15 9 0.135 0.538 

9 16 8 0.331 0.525 35 12 12 -0.319 0.56 

10 17 7 0.610 0.501 36 11 13 -0.644 0.582 

11 18 6 0.785 0.486 37 13 11 -0.094 0.549 

12 8 16 -1.231 0.664 38 12 12 -0.313 0.560 
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13 8 16 -1.216 0.661 39 10 14 -0.745 0.591 

14 8 16 -1.222 0.662 40 9 15 -0.962 0.618 

15 20 4 1.391 0.495 41 21 3 1.373 0.493 

16 18 6 0.772 0.487 42 8 16 -1.535 0.736 

(devam ediyor) 
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Çizelge 16 (devam) 
 
Kâğıt-Kalem Testi Uygulaması Sonuçları 

Doğru Yanlış Doğru Yanlış 
Öğr. Yanıt Yanıt Standart Öğr. Yanıt Yanıt Standart No Sayısı Sayısı θ 

Hata No 
Sayısı Sayısı Hata 

17 19 5 0.888 0.48 43 8 16 0.684 

18 18 6 0.734 0.490 44 10 14 -0.716 0.588 

19 16 8 0.458 0.515 45 14 10 0.081 0.541 

20 20 4 1.125 0.476 46 17 7 0.579 0.504 

21 10 14 -0.722 0.589 47 19 5 0.895 0.480 

22 14 10 0.082 0.54 48 8 16 -2.224 0.989 

23 13 11 -0.094 0.549 49 13 11 -0.094 0.549 

24 16 8 0.298 0.527 50 14 10 0.012 0.544 

25 13 11 -0.148 0.552 51 15 9 0.132 0.538 

26 8 16 -1.307 0.680   
 
 

Çizelge  16  incelendiğinde,  kâğıt-kalem  testi  uygulamasından  elde  edilen

yetenek parametrelerinin -2.64 ile 1.86 arasında, yetenek kestirimlerine ait standart

hata değerlerinin de 0.48 ile 1.20 arasında değiştiği görülmektedir. Grubun yetenek

dağılımı ranjının geniş olduğu ve test sonuçlarına ait yüksek standart hata değerleri

bulunduğu ifade edilebilir.  

Çizelge 17 

BOBUT Uygulaması Sonuçları 

Doğru Yanlış Doğru Yanlış 
Öğr. Yanıt Yanıt Standart Öğr. Yanıt Yanıt Standart 

No 
Sayısı Sayısı θ Hata No Sayısı Sayısı Hata 

1 6 5 0.688 0.370 27 7 6 0.339 
2 8 7 -0.382 0.358 28 6 5 0.290 0.364 
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3 6 9 -1.247 0.495 29 4 4 -0.304 0.459 
4 7 17 -1.647 0.583 30 6 5 -0.655 0.452 
5 4 6 -0.810 0.493 31 4 4 0.137 0.502 
6 10 4 0.959 0.297 32 6 5 0.695 0.349 
7 6 5 0.698 0.348 33 9 3 1.344 0.310 
8 6 5 0.707 0.353 34 8 6 -0.293 0.347 
9 9 7 -0.013 0.322 35 9 6 -0.323 0.332 
10 6 5 0.310 0.364 36 5 5 -0.705 0.448 
11 8 6 0.350 0.339 37 4 5 -0.602 0.473 
12 3 5 -0.913 0.639 38 8 7 -0.477 0.357 
13 7 10 -1.091 0.426 39 7 6 -0.501 0.369 
14 5 5 -0.813 0.475 40 4 5 -0.776 0.526 

(devam ediyor) 
Çizelge 17 (devam) 

BOBUT Uygulaması Sonuçları 

Öğr. 
No 

Doğru 
Yanıt 
Sayısı 

Yanlış 
Yanıt 
Sayısı θ 

Standart Öğr. 
Hata No 

Doğru 
Yanıt 
Sayısı 

Yanlış 
Yanıt 
Sayısı θ 

Standart 
Hata 

15 11 4 0.961 0.292 41 9 4 1.041 0.306 

16 7 6 0.555 0.321 42 4 6 -0.871 0.527 
17 10 7 0.111 0.308 43 4 6 -1.094 0.568 
18 9 6 -0.004 0.322 44 6 6 -0.818 0.435 
19 9 7 -0.187 0.322 45 8 6 0.089 0.341 
20 10 5 0.782 0.296 46 4 4 0.161 0.477 
21 4 5 -0.775 0.54 47 4 4 0.176 0.458 
22 10 6 -0.315 0.317 48 6 18 -1.816 0.668 
23 7 5 -0.302 0.382 49 5 5 -0.614 0.482 
24 4 4 0.179 0.474 50 9 6 -0.319 0.331 
25 7 6 -0.735 0.423 51 9 7 0.092 0.316 
26 4 5 -0.862 0.544 

 

Okul bilgisayar laboratuvarlarında yürütülen BOBUT uygulaması sonucunda,

51 öğrenci için yazılım tarafından otomatik olarak 3PLM’ye göre kestirilen yetenek

parametrelerine ilişkin bilgiler Çizelge 17’de verilmiştir. Çizelge 17 incelendiğinde,

BOBUT  uygulamasından  elde  edilen  yetenek  parametrelerinin  -1.82  ile  1.34

arasında değiştiği görülmektedir. Yetenek parametrelerine ait standart hata değerleri

de  0.29  ile  0.67  arasında  değişmektedir.  MTK’nın  temel  özellikleri  dolayısıyla

Çizelge 16 ve Çizelge 17’de verilen doğru ve yanlış yanıt sayılarıyla yetenek puanı

ve  standart  hata  ilişkisini  yorumlamak  mümkün  değildir.  Yetenek  kestiriminde,

öğrencilerin  doğru ve yanlış  yanıtladıkları  maddelerin  parametreleri temel  öneme
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sahiptir. Nitekim Çizelge 16’de doğru ve yanlış sayısı aynı olan üç ve dört numaralı

öğrencilerin farklı yetenek puanlarına sahip oldukları görülebilir. Benzer şekilde her

bir maddenin, farklı yetenek düzeyleri için sağladığı bilgi de farklı olduğundan, testin

öğrenciler  için  sağladığı  bilgiler  de  farklıdır.  Bunun  bir  sonucu  olarak  da  testin

sağladığı bilgiye bağlı bir değer taşıyan standart  hata değerleri  de tablodaki diğer

değerlerle  yorumlanamaz.  Başka  bir  anlatımla  Çizelge  16  ve  17’deki  değerler

arasındaki ilişkileri yorumlayabilmek için hangi maddelerin doğru hangilerinin yanlış

yanıtlandığının da bilinmesi gerekmektedir. 

BOBUT  ve  kâğıt-kalem  testi  sonuçlarından  elde  edilen  yetenek

parametrelerinin  ortalamaları  arasındaki  farkın  manidarlığının  incelendiği  t-testi

sonuçları Çizelge 18’de verilmiştir.  

Çizelge 18

Yetenek Parametrelerine İlişkin t-testi Sonuçları 
 

N 

sd 
BOBUT 51 -0.20 0.71 50 -3.53 0.00 
KKT                                51           0.00         1.01         50                                     

       * p< 0.01 
 

Çizelge 18’e göre görme engelli öğrencilerin BOBUT uygulamasıyla aldıkları

dinlediğini  anlama  testinden  elde  ettikleri  yetenek  puanları,  okuyucu-kodlayıcı

yardımıyla  aldıkları  kâğıt-kalem  testinden  elde  ettikleri  yetenek  puanlarından

manidar biçimde düşük (t(50)=-3.53; p<0.01) çıkmıştır. BOBUT uygulamasından elde

edilen yetenek kestirimlerinin aritmetik ortalaması -0.20, standart sapması ise 0.71

olarak  bulunmuştur.  Kâğıt-kalem  testi  uygulamasından  elde  edilen  yetenek

kestirimlerinin  aritmetik  ortalaması  0.00,  standart  sapması  ise  1.01  olarak

bulunmuştur. Standart sapma değerleri, kâğıt-kalem testi uygulamasından elde edilen

puanların   daha heterojen  olduğunu göstermektedir. Ortalamalar  arasında bulunan

farkın istatistiksel olarak manidar bulunmasının yanında, farkın 0.20 gibi küçük bir

değer  olduğu  da  değerlendirildiğinde,  belirlenen  farka  ilişkin  yorum  yapmak

zorlaşmaktadır. 

BOBUT uygulamasının öğrenciler için yeni bir uygulama olması ve araştırma

sürecinde,  alışkın  oldukları  okuyucu-kodlayıcı  yardımıyla  aldıkları  testten  önce

Uygulama Biçimi Ɵ̅ ̅ S t p 
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BOBUT  uygulamasının  yapılmış  olması  BOBUT  sonuçlarının  düşük  çıkmasında

etkili  olmuş  olabilir.  Allman  (2009)  testlerde  kullanılan  düzenlemelerin,  sınıf  içi

öğretim  sürecinde  kullanılan  düzenlemeler  olmasının  önemini  vurgulamaktadır.

BOBUT  uygulamasının  halihazırda  öğretim  sürecinde  kullanılan  bir  uygulama

olmadığı bilinmektedir. Bunun yanında araştırma kapsamında tek bir madde havuzu,

kısıtlı  olanak  ve  izinler  çerçevesinde  öğrencilerin  BOBUT uygulamasını  sınıf  içi

öğretim ortamında araştırma öncesinde deneyimleme şansı da olmamıştır. Ek olarak

bilgisayar  becerilerinin  yetersizliği  de  söz  konusu  olabilir.  Bilgisayar  destekli

uygulamaların  giderek  yaygınlaşmasına  rağmen,  görme  engelli  bireylerin  bu

uygulamalarda zorluklar yaşadığı alan yazına da yansımıştır (Siu ve Lam, 2012).  

 İki  uygulama  arasındaki  farkın  manidarlığı  bulgusu  değerlendirilirken,

BOBUT  sonuçlarının,  kâğıt-kalem  testi  sonuçlarından  daha  güvenilir  olduğu  da

hesaba katılmalıdır. Kâğıt-kalem testi uygulamasından elde edilen nispeten yüksek

yetenek  parametreleri,  araştırmalarda  vurgulanan  adil  olmayan  okuyucu  desteği

(Allman,  2009;  Karabay, 2016)  ile  oluşan  düşük güvenirliğin  bir  sonucu olabilir.

Daha az güvenilir bir test ile daha yüksek güvenilirliğe sahip bir testten elde edilen

yetenek  kestirimlerini  karşılaştırmak  yorumları  kısıtlamakta  ve  zorlaştırmaktadır.

Sonuç  olarak  daha  düşük  yetenek  puanlarına  rağmen,  BOBUT  sonuçları  daha

güvenilirdir. 

Alan yazında BOBUT yönteminin, kâğıt-kalem testleri yerine 

kullanılabilirliğini  incelemek  için  yapılan  çalışmalarda  bu  iki  uygulamadan  edilen

yetenek parametreleri arasındaki ilişkinin incelendiği görülmektedir (Bulut ve Kan, 

2012;  Cömert,  2008;  Gökçe,  2012;  Kalender,  2011;  Kaptan,  1993;  Kezer,  2013;

Kingsbury ve Houser, 1988; Özbaşı, 2014). Bu nedenle, bu araştırmada ortalamalar

arası  fark  incelemesinin  yanında,  BOBUT ve  kâğıt-kalem testi  uygulamalarından

elde edilen yetenek parametrelerine ilişkin “Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon 

Katsayısı”na da bakılmıştır. Alan yazını destekler biçimde, yetenek puanları arasında

pozitif yönde yüksek düzeyde ilişki (r=0.95, p<0.01) olduğu görülmüştür. Bu sonuç,

BOBUT ve kâğıt-kalem testi uygulamalarında benzer yetenek kestirimleri yapıldığı

biçiminde  yorumlanabilir.  İki  uygulamadaki  yetenek  parametrelerinin  benzerliği

Şekil  15’teki  saçılım  diyagramında  da  görülebilir.  İki  uygulamadan  elde  edilen

sonuçların bir doğru çevresinde dağıldığı görülmektedir. 
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KKT yetenek parametreleri
 

Şekil  15.  BOBUT  ve  KKT  Uygulamalarından  Elde  Edilen  Yetenek  Parametrelerine
İlişkin Saçılım Diyagramı 
 

Li  (2014),  engelli  bireylere  uygulanan  testlerde  canlı  okuyucu  sesi

kullanıldığında,  sesli  okuma  düzenlemesinin  başarıya  etkisinin  bilgisayar

ortamındaki sesin kullanılmasına göre daha büyük olduğunu ortaya koymuştur. Bu

araştırma bulgusu ile yorumlandığında kâğıt-kalem testi uygulamasının sonuçlarının

daha  yüksek  bulunması  sesli  okuma  düzenlemesinin  bir  etkisi  olabilir.  Ancak

araştırma sonuçlarında öğrencilerin BOBUT’taki sesin özelliklerine ilişkin tamamen

olumlu  görüşler  bildirmesi,  bilgisayar  ortamındaki  sesin  olumsuz  bir  etkisinin

olmadığını  düşündürmektedir.  Calhoon,  Fuchs  ve  Hamlett  (2000)’ın  okuyucu

okuması,  bilgisayar  okuması  ve  videolu  bilgisayar  okumasının  etkileri  arasında

manidar bir fark gözlememesi bu yorumu desteklemektedir. 

Moshinsky  ve  Kazin  (2005)’in  görme  engelli  bireyleri  dahil  etmediği

araştırmasında,  engelli  bireylerde  BOBUT ve kâğıt-kalem testi  sonuçları  arasında

manidar fark olmadığı sonucu da araştırma bulgularıyla çelişmektedir. Moshinsky ve

Kazin (2005)’in araştırmasında çalışma grubunda görme engellilerin olmaması ve ses

düzenlemesinin  kullanılmaması  yönleriyle  bu  araştırmadan  ayrılmakta  olduğu  da

değerlendirilmelidir. 
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4.2. BOBUT ve Kâğıt-Kalem Testi Sonuçlarının Güvenirlik Ölçüleri Arasında

Manidar Fark Var Mıdır? 

BOBUT uygulaması  ile  kâğıt-kalem testlerine  ilişkin  güvenirlik  ölçülerini

karşılaştırmak  için  öğrencilerin  her  iki  uygulamadaki  yetenek  kestirimlerinde,

testlerin  sağladığı  bilgi  düzeyleri  hesaplanmıştır.  Her  iki  testin  sağladığı  bilgi

arasında  manidar  bir  fark  olup  olmadığını  bulmak  amacıyla  yapılan  ilişkili

örneklemler için t-testi sonuçları Çizelge 19’da verilmiştir. 

Çizelge 19 

Test Bilgilerine İlişkin t-testi Sonuçları 

Uygulama Biçimi 
KKT 

N 
51 

̅̅TI ̅(̅̅̅θ̅̅) 
3.29 0.86 

sd 
50 -11.14 0.00 

BOBUT 
    * p< 0.01 

 

51 6.84 2.75 50   

Çizelge 19’a göre görme engelli öğrencilere uygulanan BOBUT ve kâğıtkalem

testlerinden sağlanan test bilgileri arasında manidar bir fark olduğu görülmektedir [t(50)=-

11.14;  p<.01].  Buna  göre,  öğrencilerin  okuyucu-kodlayıcı  yardımıyla  aldıkları  kâğıt-

kalem  testinden  elde  edilen  test  bilgisi  ( ̅TI ̅(̅̅̅θ̅̅)=3.29),  BOBUT’tan  elde  edilen  test

bilgisinden ( ̅ TI ̅̅(̅̅̅θ̅̅)=6.84) manidar biçimde düşüktür. 

Başka bir anlatımla, BOBUT uygulamasının güvenirliği, kâğıt-kalem uygulamasının

güvenirliğinden daha yüksektir. Test bilgileri ortalamaları incelendiğinde bu farkın

yaklaşık iki kat olduğu göze çarpmaktadır. İki uygulamadan elde edilen test bilgileri

arasında  pozitif  yönde  orta  düzeyde  ilişki  (r=0.66,  p<0.01)  olduğu  da  bulgular

arasındadır.  Her  iki  testin  sağladığı  test  bilgilerine  ilişkin  grafikler  Şekil  16’da

verilmiştir. 

S t p 
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Yetenek Düzeyi (θ)

 

Şekil 16. BOBUT ve KKT’nin Yetenek Aralıklarında Sağladıkları Bilgi 

 

BOBUT’un her yetenek düzeyinde güvenilir kestirimler yapabilmesi özelliği

Şekil 16’da verilen grafikteki inip çıkan eğriye neden olmuştur. Monoton artan ya da

azalan bir eğri oluşmadığı görülmektedir. Grafiğin biçimi; BOBUT’un her yetenek

düzeyinde yüksek bilgi sağlayabildiğini kanıtlamaktadır.  

Kâğıt-kalem testlerinde sabit bir madde grubu bulunduğundan, en iyi, belirli

bir  yetenek düzeyine hitap etmesi beklenmektedir. Şekil  16’da KKT’ne ait  grafik

incelendiğinde, yaklaşık 1.00 yetenek düzeyine doğru artarak devam eden bir eğri

görülmektedir. Testin  sağladığı  bilgi  yaklaşık  1-1.5  yetenek  aralığında  en  yüksek

düzeye  ulaşmaktadır.  Düşük  yetenek  düzeylerinde  sağladığı  bilgi  ise  en  düşük

düzeylerde kalmaktadır. Bu bulgu alan yazındaki kâğıt-kalem testlerinde alt yetenek

düzeylerdeki öğrenciler hakkında daha az bilgi sağlandığı bulgusuyla uyuşmaktadır

(Phillips, 2009; Stone ve Davey, 2011). 

Şekil 16 incelendiğinde, BOBUT’un sağladığı bilginin, kâğıt-kalem testinin

sağladığı bilgiden yüksek olduğu görülmektedir. BOBUT’un görme engelli bireyler

için okuyucu-kodlayıcı  yardımıyla alınan kâğıt-kalem testlerinden daha fazla bilgi

sağladığı  ve  daha  güvenilir  sonuçlar  verdiği  gözlenmiştir. Bu bulgu,  alan  yazınla
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paralel bir sonuç olarak yorumlanabilir (Kalender, 2011; Kingsbury ve Hauser, 2004;

Phillips,  2009, Rudner, 1998;  Özbaşı,  2014).  BOBUT’un yüksek ve düşük başarı

sağlayan  öğrenciler  için  ve  özel  gereksinimli  öğrenciler  için  daha  güvenilir  test

sonuçları  sağladığına  ilişkin  genel  özelliği  görme  engelli  öğrenciler  için  de

onaylanmıştır. 

4.3. BOBUT ve Kâğıt-Kalem Testi Uygulamalarındaki Yanıtlama Süreleri
Arasında Manidar Fark Var Mıdır? 

Görme  engelli  öğrencilerin  BOBUT  ile  kâğıt-kalem  testlerini  yanıtlama

süreleri arasında manidar bir fark olup olmadığını bulmak amacıyla yapılan ilişkili

örneklemler için t-testi sonuçları Çizelge 20’de verilmiştir. 

Çizelge 20 

Yanıtlama Sürelerine İlişkin t-testi Sonuçları 
 

N 
sd 

KKT 51 0:33:26 0:05:04 50 50.309 0.00 
BOBUT                         51                        0:16:41        0:04:37         50                                    

         * p< 0.01 

Çizelge  20’ye  göre  görme  engelli  öğrencilerin  BOBUT  uygulamasında

harcadıkları  süre,  kâğıt-kalem  testi  uygulamasında  harcadıkları  süreden  manidar

şekilde  düşük  bulunmuştur  (t(50)=50.309;  p<0.01).  Kâğıt-kalem  testi  uygulaması

ortalama 33 dakika 26 saniye sürerken; BOBUT uygulaması ortalama 16 dakika 41

saniye  sürmüştür.  Kâğıt-kalem  testinin  süre  açısından  BOBUT  uygulamasının

yaklaşık iki katı kadar sürdüğü görülmektedir.  

BOBUT  ve  kâğıt-kalem  testi  uygulamalarına  harcanan  sürelere  ilişkin

“Pearson  Momentler  Çarpımı  Korelasyon  Katsayısı”na  bakılmıştır.  Test  süreleri

arasında pozitif yönde yüksek düzeyde ilişki (r=0.88, p<0.01) olduğu görülmüştür.

Bu  bulguya  göre,  kâğıt-kalem  testi  uygulamasında  nispeten  hızlı  yanıt  veren

öğrencilerin, BOBUT uygulamasını da daha erken tamamladıkları belirtilebilir.  

Uygulama süresi açısından BOBUT’un daha az sürede tamamlanması bulgusuna

ek olarak, öğrencilerin ortalama kaç madde yanıtladıkları incelenmiştir. 

Uygulama Biçimi 
Süre Ortalaması 

)dk.(  S t p 
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Öğrencilerin  BOBUT  uygulamasında  yanıtladıkları  madde  sayılarına  ilişkin  bilgiler

Çizelge 21’de verilmiştir. 

Çizelge 21 

Öğrencilerin BOBUT Uygulamasında Yanıtladıkları Madde Sayıları 

Öğren
ci 
No 

Yanıtladı
ğı 

Madde 
Sayısı 

Doğru
Yanıt 
Sayısı 

Yanlış 
Yanıt 
Sayısı 

Öğren
ci 
No 

Yanıtladı
ğı 

Madde 
Sayısı 

Doğr
u 
Yanı
t 
Sayı
sı 

Yanlı
ş 
Yanı
t 
Sayı
sı 

1 11 6
 

27 13 7 6 

2 15 8
 

7 28 11 6 5 

3 15 6
 

9 29 8 4 4 

4 24 7
 

17 30 11 6 5 

5 10 4
 

6 31 8 4 4 

6 14 1
0
 

4 32 11 6 5 

7 11 6
 

5 33 12 9 3 

8 11 6
 

5 34 14 8 6 

9 16 9
 

7 35 15 9 6 

10 11 6
 

5 36 10 5 5 

11 14 8
 

6 37 9 4 5 

12 8 3
 

5 38 15 8 7 

13 17 7
 

10 39 13 7 6 

14 10 5 5 40 9 4 5 

5 
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15 15 1
1
 

4 41 13 9 4 

16 13 7
 

6 42 10 4 6 

17 17 1
0
 

7 43 10 4 6 

18 15 9
 

6 44 12 6 6 

19 16 9
 

7 45 14 8 6 

20 15 1
0
 

5 46 8 4 4 

21 9 4
 

5 47 8 4 4 

22 16 1
0
 

6 48 24 6 18 

23 12 7
 

5 49 10 5 5 

24 8 4
 

4 50 15 9 6 

25 13 7
 

6 51 16 9 7 

26 9 4
 

5 

 

Çizelge  21’de  görüldüğü  gibi,  öğrenciler  madde  havuzunda  bulunan  142

maddeden farklı sayıda madde ile karşılaşmışlardır. BOBUT uygulamasında, testte

en  az  maddeyle  karşılaşan  öğrenci  sekiz  maddeye,  en  çok  maddeyle  karşılaşan

öğrenci ise toplam 24 maddeye yanıt vermiştir. 

BOBUT uygulamasında öğrencilerin yanıtladıkları ortalama madde sayısı 13

olarak  bulunmuştur.  Kâğıt-kalem  testinde  yer  alan  ve  bu  testi  alan  öğrencilerin

yanıtladıkları madde sayısı 24 olup sabittir. Bu verilere göre; BOBUT, kâğıt-kalem

testine göre ortalama %47 daha kısa sürmüştür. Testin uygulama süresi ve madde

sayısına ilişkin bu bulgular farklı öğrenci gruplarıyla yapılan çalışmalarla tutarlılık

göstermektedir (Bulut ve Kan, 2012; Cömert, 2008; Kalender, 2011; Kaptan,1993;

Kezer, 2013).   
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4.4. BOBUT ve Kâğıt-Kalem Testi Uygulamaları Hakkında Öğrencilerin

Görüşleri Nelerdir? 

Araştırmaya  katılan  görme  engelli  öğrencilerin  görüşme  kayıtlarının

çözümlenmesi  sonucunda,  BOBUT  ve  kâğıt-kalem  testi  uygulamalarına  ilişkin

karşılaştırmalı  görüşlerinin üç tema altında toplandığı görülmüştür. Bunlar;  teknik

özellikler,  test  özellikleri  ve  psikolojik  etkilerdir.  Çözümleme  sonucunda  oluşan

temalar,  temaları  oluşturan  kodlar  ve  kodların  kayıtlardaki  sayıları  Çizelge  22’de

verilmiştir.  Kayıt  sayısı,  kaç  katılımcının  ilgili  kodda  görüş  bildirdiğini

göstermektedir. Kodlama sayısının yüksek olması,  katılımcıların  görüşlerinin ilgili

kodlamada yoğunlukta olduğunu göstermektedir.  

Çizelge 22’ye göre test özellikleri teması üzerinde görüşlerin ağırlıkta olduğu,

kodlama sayıları temel alındığında ise teknik özellikler temasından “dinleme süreci”

üzerinde yoğun görüş bildirildiği belirtilebilir.  

 

 

 

 

 

 
Çizelge 22 

İçerik Çözümlemesi Sonucunda Oluşan Temalar ve Kodlamalar 
Temalar ve Kodlamalar Kayıt Sayısı Kodlama Sayısı 

Test Özellikleri   55 

Eşitlik 5 16 
Anlaşılırlık 7 14 

Test süresi 6 12 

Test uzunluğu 6 8 

Görünüş geçerliği 3 5 

Teknik Özellikler   37 
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Dinleme süreci 8 20 

  

8 

4 

7 

5 

yönelik  görüşleriyle  paralel  bir  bulgudur  (Abell  ve  Lewis,  2005;  Sánchez  ve

Espinoza,  2012; Tavşanıl,  Uluman ve Furat,  2012).  Bu olumlu görüşlere rağmen,

öğrencilerin  BOBUT’ta  elde  ettikleri  yetenek  puanlarının  nispeten  düşük  olması;

Lang, Elliott, Bolt ve Kratochwill (2008)’in düzenlemelerin test başarısına etkisi ile

öğrencilerin  düzenlemeler  hakkındaki  algısı  arasında  anlamlı  ilişki  olmadığını

gösteren bulgularıyla tutarlılık göstermektedir. 

Bu bölümde, içerik çözümlemesi sonucunda oluşan temaların tanımlanması

yapılmış, bu tanımlamaların altındaki kodlamaların sayısı verilmiş ve katılımcıların

çarpıcı ifadelerinden doğrudan alıntılar yapılmıştır. 

4.4.1. Test Özellikleri 

Bu tema öğrencilerin BOBUT ve kâğıt-kalem testi  uygulamasındaki,  testin

özelliklerine ve uygulanışına ilişkin görüşlerini toplamıştır. Testin uzunluğu, süresi,

maddelerin  okunmasının  anlaşılır  olup  olmadığı,  okumaya  ilişkin  özelliklerin  her

Yanıtlam
a 

süre
ci

 5 8 
Bilgisayar 
d

eneyi
mi

 3 6 
Dest
ek
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Psikolojik 
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 8 
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yanıtlayıcı için eşit olup olmadığı ve testin öğrencilerin gözünden geçerli görünüp

görünmediği gibi test özelliklerine ilişkin görüşlerini içermektedir.  

Alan yazında, test özelliklerine ilişkin görüşlerin daha çok okuyucu özellikleri

üzerinde yoğunlaştığı görülmektedir (Abell ve Lewis, 2005; Şenel, 2015; Tavşancıl,

Uluman ve Furat, 2012). Okuyucunun eğitimi, branşı, okuma becerisi gibi özellikleri;

test  maddelerinin  anlaşılır  olması  ve  öğrenciler  arasında  adaletli  bir  uygulamanın

yapılabilmesi için önemlidir. Bu nedenle kodlamalar okuyucu 

özelliklerinden  çok  adaletli  uygulama,  anlaşılırlık  gibi  temel  özellikler  yönünde

yapılmıştır.  Öğrenci  görüşlerinin;  BOBUT’un  öğrenciler  arasında  adil

karşılaştırmalar  yapabilme  olanağı  sunacağına  ilişkin  kaynakları  desteklediği

görülmektedir  (Bennett,  1999;  Stone  ve  Davey,  2011).  Bu  temada  yer  alan

kodlamalar ve kodlama sayıları Çizelge 23’te verilmiştir. 

5 16 

7 14 

Görünüş geçerliği 3 5 

Toplam  55 

 

Çizelge 23 

Test Özellikleri Temasında Yer Alan Kodlamalar 
Kodlamalar Kayıt Sayısı Kodlama Sayısı 

Eşitlik 

Anlaşılırlık 

Test süresi 6 12 

Test uzunluğu 6 8 
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Çizelge 23 incelendiğinde, öğrencilerin en çok eşitlik ve anlaşılırlık üzerinde

görüş bildirdikleri görülmektedir. Kodlamalara ilişkin açıklama ve alıntılar temadaki

kodlamaların sayısına göre sıralanarak sunulmuştur. 

4.4.1.1. Eşitlik 

Eşitlik kodlaması, testteki okuyucu ya da yazılım sesi okumasının öğrencilere

göre  değişiklik  gösterip  göstermemesi,  öğrencilerin  görme  engeli  olmayan

akranlarıyla  eşit  koşullarda  test  alabilmelerine  ve  eşit  koşullar  sağlandığında  test

sonuçlarının güvenirliğine ilişkin öğrenci değerlendirmelerini içermektedir.  

Öğrenciler, BOBUT uygulamasında tüm öğrencilerin aynı okumayla 

karşılaşmaları sayesinde eşitliğin sağlandığı görüşündedirler. Kâğıt-kalem testlerinde her 

öğrencinin farklı özelliklerdeki bir okuyucuyla karşılaşması eşitsizliklere neden 

olmaktadır. Bu kodlamaya ilişkin K5’in görüşleri aşağıda verilmiştir: 

 
Test böyle bilgisayar ortamında olunca bir eşitlik oluyor. Herkese aynı kişi
okumuş oluyor. Çok iyi  bir  şey bu.  Ben çok kötü okuyan bir  okuyucuyla
karşılaşmadım  ama  bu  şans  meselesi.  Bilgisayar  uygulamasında  şansa
bırakmıyor işi… (K5) 
 
Okuyucu desteğiyle test alma durumunun adil olmayan yardımlar nedeniyle

test sonuçlarının güvenirliğini etkilediğine ilişkin görüşler de verilmiştir. K4’ün bu

kodlamadaki ifadeleri aşağıdaki gibidir.  

 
Ama şöyle bir şey var, açık açık söylesem nasıl olur bilemiyorum ama bazı
okuyucular  hafiften  sorulara  kopya  verebiliyorlar.  Mesela  bizim  görme
engelli  bir  arkadaşın  okuyucusu akrabası  çıkmış.  Çatır  çatır  tüm soruların
cevaplarını  vermiş.  Bunu  düşündüğünüzde  bilgisayarlı  uygulamalar  daha
güvenli tabi.  (K4) 
 
Öğrenciler BOBUT uygulamasının, görme engeli olmayan akranlarının sahip

olduğu, maddeyi tekrar tekrar dinleyebilme şansı verdiği için, aralarındaki önemli bir

farkı kaldırarak, bir anlamda akranlarına sunulan şartlar açısından eşitlik sağladığını

ifade etmişlerdir. 
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Bir kere normal öğrenciler nasıl testte istedikleri kadar okuyabiliyorlar, bizim
de bilgisayarlı testte istediğimiz kadar okuma şansımız oluyor. Yani bilgisayar
sayesinde eşitlenmiş oluyoruz biraz. (K7) 
 

4.4.1.2. Anlaşılırlık 

Anlaşılırlık  kodlaması;  test  maddelerinin  vurgu,  tonlama,  hız  gibi

seslendirilme özelliklerinin maddenin anlaşılırlığına etkisine ilişkin görüşleri  ifade

etmektedir.  Öğrencilerin,  BOBUT  uygulamasındaki  seslendirmeleri  anlaşılır

buldukları, okuyucu yardımıyla aldıkları testlerde maddeleri anlamakta zorlandıkları

görülmüştür. Bunun yanında, BOBUT uygulamasında metinlerin insan sesi ile 

seslendirilmesinin, makine sesiyle (metin okuyucu yazılımlarıyla) seslendirilmesine

göre  daha  anlaşılır  olduğuna yönelik  olumlu görüşler  bildirmişlerdir. Bu görüşler

Mayer (2005)’in tasarım ilkelerinden “ses ilkesini” desteklemektedir. Bu kodlamaya

ilişkin bazı kritik ifadeler aşağıda verilmiştir: 

 
Okuyucunun sesi, vurgu ve tonlaması çok iyiydi... Ayrıca, seslerde şöyle bir
farklılık vardı; soruyu başka bir ses okuyor, hikâyeyi ya da metni başka biri
okuyor, o şekilde soruyu da ayırt edebiliyorsunuz. (K7) (BOBUT’a yönelik
bir görüş) 
 
Bilgisayarlı testteki ses de güzeldi. İnsan sesi olarak düşünülmüş. 
Bilgisayarda çözdüğümüz testlerde genelde robot sesi oluyor. (K8) 

4.4.1.3. Test Süresi 

Öğrencilerin BOBUT’un test  uygulama süresinin kısa olmasından memnun

kaldıkları  ancak,  öğrencilerin  testi  farklı  sürelerde  tamamlamasını  uygulanabilir

bulmadıkları  görülmüştür.  Bu  durum  öğrencilerin  BOBUT’u  temel  özelliklerini

anlamamalarıyla  açıklanabilir. Bu görüşü  temsil  edebilecek bir  örnek olan  K9’un

cümleleri aşağı verilmiştir. 

 
Bilgisayarlı testte bazı arkadaşlarımınki daha kısa sürdü. Bazılarının da daha
uzun. Normalde hepimize aynı süreyi veriyorlar. Normal bir sınavda herkesin
farklı sürede alması şeklinde bir uygulama olmaz. (K9) 
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Test  süresinin  uzamasının  test  puanlarının  geçerliğini  etkileyecek  sıkılma,

gelişigüzel yanıtlama gibi olumsuz davranışlara neden olabileceğini ifade eden 

K7’nin görüşü aşağıda verilmiştir.  

 
Tabii  kısa  sürmesi,  sıkılmamak  açısından  çok  daha  iyi.  Bazen  çok  uzun
sınavlarda  son  soruları  sallamak  zorunda  kalıyorsunuz.  Hem  okuyucunun
yorulduğunu hissediyorsunuz, hem de siz yoruluyorsunuz. (K7) 

4.4.1.4. Test Uzunluğu 

Test  uzunluğu  kodlaması,  test  maddelerinin  BOBUT uygulamasında  daha  az,

kâğıt-kalem testinde daha fazla olmasına ilişkin öğrenci görüşlerini ifade etmektedir. 

Öğrencilerin, daha az maddeyle karşılaşmaktan memnun kaldıkları fakat BOBUT’un

özelliklerini  yeterince  anlayamadıklarından  bu  durumun  soru  işaretlerine  neden

olduğu  görülmüştür.  K7’nin  ifadesinde  görüleceği  gibi  öğrenciler  az  maddeyle

bildiklerini gösterememe endişesi yaşamaktadır.  

 
Kısa sürmesi iyi bir şey mi bilemiyorum, yani az soruda belki ben şansızlıkla
çok iyi cevaplayamam ama daha çok soruda kendimi daha iyi gösterebilirim.
Tabii  kısa  sürmesi,  sıkılmamak  açısından  çok  daha  iyi.  Bazen  çok  uzun
sınavlarda son soruları sallamak zorunda kalıyorsunuz.  (K7) 

4.4.1.4. Görünüş Geçerliği 

 Bu kodlama, BOBUT uygulamasının geçerli bir uygulama olup olmadığına ilişkin

öğrenci görüşlerini içermektedir. Öğrencilerin, BOBUT’un temel avantajları olan her

bireye farklı  sayıda ve daha az madde özelliklerinin uygulanabilir  görünmediğine

ilişkin  görüşleri  olduğu  gözlenmiştir.  K5’in  ifadeleri  bu  genel  kanıyı  özetler

niteliktedir. 

 

Bu güzel bir şey ama, resmi sınavlarda herkesin farklı sürede test alması olmaz
sanki. Bunun değiştirilmesi gerekebilir. (K5) 

4.4.2. Teknik Özellikler 

Bu  tema  öğrencilerin  BOBUT  uygulamasının  teknik  özelliklerine  ilişkin

görüşlerini  içermektedir.  Görüşmelerde,  BOBUT’ta  klavyeden  yanıtı  girme,

gönderme gibi yanıtlama özelliklerine, soruyu tekrar etme, durdurma gibi dinleme
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özelliklerine,  yazılımdaki  deneme  sorusunu  veya  öğrencilerin  destek  olarak  talep

ettikleri  ek  özellikleri  içeren  yazılım  desteğine,  BOBUT’un  bilgisayar  deneyimi

gerekliliklerine ve öğrencilerin bu gereklilikleri karşılama düzeyine ilişkin görüşler

ortaya çıkmıştır. Alan yazında sıkça vurgulanan öğrenciye uygulanan düzenlemelerde

öğrencinin ilgili düzenlemeyi deneyimlemiş olmasının önemi öğrenci görüşlerine de

yansımıştır (Allman, 2009; Kamei-Hannan, 2008). Bu temada yer alan kodlamalar ve

kodlama sayıları Çizelge 24’te verilmiştir. 

Çizelge 24 

Teknik Özellikler Temasında Yer Alan Kodlamalar 

 
Kodlamalar                           Kayıt Sayısı          Kodlama Sayısı   
Dinleme süreci 8 20 

Yanıtlama süreci 5 8 

Bilgisayar deneyimi 3 6 

Destek 2 3 

Toplam  37 

 
 

Çizelge 24 incelendiğinde, öğrencilerin uygulamadaki teknik özelliklerle ilgili en

çok dinleme süreci  üzerinde  görüş  bildirdikleri  görülmüştür. Ses  tabanlı  bir  BOBUT

uygulamasında,  görme engelli  öğrencilerin  dinleme özellikleri  üzerinde yoğunlaşması

beklenen  bir  durumdur.  Genel  olarak  öğrencilerin  BOBUT’un  teknik  özellikleri

konusunda  olumlu  görüş  bildirdikleri  görülmüştür.  Kodlamalara  ilişkin  açıklama  ve

alıntılar temadaki kodlamaların sayısına göre sıralanarak sunulmuştur. 

4.4.2.1. Dinleme Süreci 

BOBUT uygulamasında öğrencinin; soruyu tekrar dinleme, durdurma, geriye

sarma gibi deneyimlerine ilişkin görüşleri dinleme süreci kodlamasında toplanmıştır.

Öğrencilerin  genel  olarak  BOBUT  uygulamasındaki  maddeyi  tekrar  ettirme,

durdurma  ve  geriye  sarma  gibi  özellikler  konusunda  olumlu  görüş  bildirdikleri

görülmüştür. Kodlamadaki bazı olumlu görüşler aşağıda verilmiştir. 
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Bilgisayarlı  testlerde  anlayana  kadar  durmadan  okutturuyorsun  ama  diğerinde
olmuyor. (K3) 
 
Tekrar etme fırsatı bilgisayarlı uygulamalarda çok daha iyi. Yani okuyucu da
siz  ne  kadar  isterseniz  tekrar  eder  belki  ama  siz  dört  kez  okutamazsınız.
Bilgisayarlı testte biraz geriye alıp dinledim, sonra anladığım yerler gelince
ileri sardım biraz. En başa da alabilirsin. Tabii istediğin kadar. İstersen 10 kez
dinle. (K7) 
 
Bir  öğrenci  dinlerken  hızlandırma  ihtiyacı  duyduğunu  ifade  ederek  ek  bir

dinleme özelliği gerekliliğini ifade etmiştir. Talep edilen bu değişiklik teknik olarak

mümkün  olsa  da,  dinlediğini  anlama testi  için  yapılan  bir  yazılımda  hızlandırma

özelliği;  vurgu,  tonlama gibi  ses  değişimleri  kaybolmasına  neden olabileceğinden

anlamlı görünmemektedir. 

4.4.2.2. Yanıtlama Süreci 

Bu  kodlamada,  öğrencinin  BOBUT  uygulaması  yanıtlama  süresinde,

klavyede  yanıtı  girme,  verilen  yanıtın  seslendirilmesi,  girdiği  yanıtı  kaydettirme

özelliklerine  ilişkin  görüşleri  toplanmıştır.  Öğrenciler  genel  olarak  yanıtlama

süreçlerine  ilişkin  olumlu  görüş  bildirmişlerdir.  BOBUT’ta  yanıtın  girilmesi  ile

yetenek  kestirimi  yapıldığından,  yanıtlanan  soruya  dönülememesi  özelliğine  bazı

öğrencilerin olumlu bakmadığı görülmüştür. Yanıtlama sürecine ilişkin bazı ifadeler

aşağıda verilmiştir. 

 
Bazen şıkları  karıştırma endişesi  yaşıyorsunuz.  Fakat  yanıttan  sonra  hangi
yanıtı verdiğinizi bilgisayar söylediği için tekrar düzeltebiliyorsunuz… ama
bir  soruyu  yanıtlayıp,  bir  sonraki  soruya  geçtikten  sonra  geri
dönemiyorsunuz. (K4) 
 
Belki  A,  B,  C,  D  yanıtını  gerçekten  A,  B,  C,  D  tuşlarıyla  girsek  biraz
karıştırabilirdik. Gerçi, cevabınızı girince “Yanıtınız A’dır ya da B’dir” diye
söylüyor sistem ama karışıklık olabilir o zaman. Rakamlarla girmek iyi olmuş
bence. (K7) 

4.4.2.3. Bilgisayar Deneyimi 

Bilgisayar deneyimi kodlaması, öğrencilerin bilgisayar kullanma becerilerine,

yazılıma  uyum  süreçlerinde  yaşadıklarına  ilişkin  görüşlerini  ifade  etmektedir.
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Öğrencilerin  genelde  bilgisayar  kullanımı  konusunda  kendilerine  güvendikleri,

yalnızca  bilgisayar  ortamında  test  olmaya  alışkın  olmadıkları  için,  uygulamanın

başlarında  zorlandıkları  gözlenmiştir.  K1  ve  K7’nin  bu  konudaki  görüşleri

kodlamadaki genel görüşleri özetler niteliktedir. 

 
Olumsuz olduğunu düşündüğüm bir özelliği yok açıkçası. Yalnızca ilk defa
yaptığım  için,  başta  anlamam  zor  oldu  biraz.  Kullandıkça  insan  alışıyor.
Şimdi biz burada sürekli, okuyucu-kodlayıcı sınavlarına girdiğimiz için, bu
tür sınavlara alıştığımız için bu kolay gelebilir. Ama bilgisayarlı ortam aslında
daha kolay, ona da alışırsak daha güzel olacaktır. (K1) 
 
Bence zaten bilgisayara geçilmesi gerekli. Zaten görme engelli bir öğrencinin
bilgisayar  kullanmayı  bilmemesi  diye  bir  şey  yok  ki.  Biz  hepimiz  iyi
kullanıyoruz bilgisayarı. (K7) 

 

4.4.2.4. Destek 

Öğrencilerin  BOBUT  uygulamasının  başında  karşılaştıkları  deneme

uygulamasına ve destek olarak talep ettikleri ek yazılım özelliklerine ilişkin görüşleri

destek  olarak  kodlanmıştır.  Öğrenciler,  deneme  uygulamasına  ilişkin  olumlu

görüşlerinin  yanında,  BOBUT  uygulamasının  doğası  gereği  sağlanamayacak

yanıtladıkları  maddeleri  tekrar  dönebilme  gibi  talepleri  olduğu  görülmüştür.  Bu

konuya ilişkin bazı vurucu ifadeler aşağıda verilmiştir. 

 

Yanıtı  verdikten  sonra  soruyu  tekrar  görmek  istemiştim  fakat  soruya  tekrar
dönememiştim. Orası düzeltilirse çok iyi olur. Bir de şey vardı.  Hangi sorulara A
dedik, B dedik, C dedik, kaç tane A dedik, B dedik bunları da görebilseydik çok
iyi olurdu. Okuyucuya ben bunları soruyorum, kontrol ediyorum. Eğer böyle bir
şey yapılabilirse dört dörtlük bir şey olabilir. (K5) 
 
Teste  başlamadan  böyle  bir  şeyin  yapılması  çok  iyi  olmuş.  Soruları  nasıl
yanıtlayacağımızı önceden görmüş olduk. (K8) 

4.4.3. Psikolojik Etkiler 

Bu tema öğrencilerin BOBUT ve kâğıt-kalem testi uygulamalarının etkisiyle

yaşadıkları psikolojik olgulara ilişkin görüşlerini içermektedir. Psikolojik etki olarak;
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kaygı,  çekinme,  utanma,  okuyucuya ya da başka bir  sınav ögesine bağımlı  olma,

motivasyon ve odaklanma gibi başlıklar üzerinde yoğunlaşılmıştır. Alan yazındaki

düzenlemelerin  öğrencilerin  motivasyonunu  arttırdığına,  öz-yeterliğini  olumlu

etkilediğine ve bağımlılık hissini azalttığına dair bulgular bu araştırmada da kendini

göstermiştir  (Feldman,  Kim ve  Elliott,  2011;  Sánchez  ve  Espinoza,  2012;  Şenel,

2015).  BOBUT’un  öğrencilerin  çekinecekleri  bir  duruma  neden  olmaması;  kısa

sürmesi, yeteneklerine uygun maddeler sunması gibi avantajlarıyla motivasyonlarını

ve cesaretlerini  arttırması  gibi  beklentileri  karşıladığı  görülmektedir  (Clark,  2004;

Stone  ve  Davey,  2011;  Thompson,  2010;  Wainer,  2000).  Bu  temada  yer  alan

kodlamalar ve kodlama sayıları Çizelge 25’te verilmiştir. 

Çizelge 25 

Psikolojik Etkiler Temasında Yer Alan Kodlamalar 

 
Kodlamalar                           Kayıt Sayısı          Kodlama Sayısı   

Kaygı 8 14 

Bağımsızlık 4 8 

Çekinme 7 8 

Motivasyon 5 8 

Toplam  38 

 

Çizelge 25 incelendiğinde, öğrencilerin uygulamaların psikolojik etkisi olarak

en  çok  kaygı üzerinde  görüş  bildirdikleri  görülmüştür.  Öğrencilerin  sıklıkla

BOBUT’un  olumlu  psikolojik  etkileri  üzerinde  görüş  bildirdikleri  görülmüştür.

Kodlamalara  ilişkin  açıklama  ve  alıntılar  temadaki  kodlamaların  sayısına  göre

sıralanarak sunulmuştur. 

4.4.3.1. Kaygı 

Öğrenciler  kâğıt-kalem  testi  ve  BOBUT  uygulamasının  her  ikisi  içinde

yaşadıkları  kaygının  kaynaklarını  ifade  etmektedirler.  Öğrencilerin  genel  olarak

BOBUT  uygulamasında  daha  az  kaygı  yaşadıklarına  dair  görüş  bildirdikleri

gözlenmiştir.  Kâğıt-kalem testinde okuyucunun özellikleri konusundaki endişeden,

soruyu tekrar okutmaktan, okuyucunun yanıtları doğru işaretleyip işaretlemediğine
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ilişkin  güvensizlikten  ya  da  testin  uzun  sürmesinden  kaynaklı  kaygı  yaşandığı

görülmüştür. BOBUT uygulamasına dönük bazı olumlu görüşler aşağıdaki gibidir.  

 
Okuyucu-kodlayıcı  olduğunda  insan  kendini  biraz  kasıyor,  strese  giriyor.
Bilgisayarlı  ortamda  takıyorum  kulaklığı,  sınavıma  odaklanıyorum.  Rahat
oluyor. (K1) 
 
Bence okuyucu-kodlayıcı yerine bilgisayarların kullanılması bizim için büyük
bir  iyilik  olur.  Kendimizi  daha  iyi  hissederiz.  Nasıl  bir  okuyucu  çıkacak
acaba, nasıl davranacak, iyi okur mu diye düşünmeyiz önceden. (K7) 
 
Bazı  öğrenciler  okuyucuların  kendileriyle  konuşarak,  iletişime  geçerek

kaygılarını azalttığını ifade etmişlerdir.   

 
Açıkçası bilgisayarlı testlerde daha çok stres oluyorsun. Çünkü okuyucu sizi bir
şekilde rahatlatmayı başarıyor. Sonuçta o bir insan.(K4) 

4.4.3.2. Bağımsızlık 

Bağımsızlık  kodlaması,  öğrencinin  testi  yanıtlarken  herhangi  bir  görevliye

gereksinim  duymayışını  ifade  etmektedir.  Öğrenciler;  BOBUT’un  öğrencilerin

okuyucu  ve  kodlayıcı  gibi  görevlilere  bağımlılıklarını  sona  erdiren  bir  uygulama

olmasını tamamen olumlu karşılamaktadırlar. K1 ve K8’in cümleleri bu olumlu 

görüşlere örnek verilebilir. 

 

Kâğıt-kalemle  yaptığımız  da  güzel  oluyor  ama  biz  orada  okuyucuya  bağımlı
oluyoruz. O yüzden bilgisayarlı ortamın daha iyi olduğunu düşünüyorum. 
Kendim dinleyerek anlayabiliyorum. (K1) 
 
Ben bilgisayarlı testi çok olumlu buldum genel olarak. Kendi kendime oturdum
yanıtladım. Bir tek başlarda size bir iki soru sordum o kadar. (K8) 

4.4.3.3. Çekinme 

 Öğrenciler,  kâğıt-kalem  testini  okuyucu  yardımıyla  aldıklarında,  görevliden

çekindiklerini  ifade  etmişlerdir.  Özellikle  madde  ve  maddenin  ögelerini  tekrar

ettirmekten  çekindikleri  gözlenmiştir.  BOBUT’ta  çekinecekleri  bir  durumun

oluşmadığını ifade etmişlerdir. Bu konuda K3 ve K4’ün görüşleri aşağıda verilmiştir. 
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Okuyucu-kodlayıcı eşliğinde aldıklarımda tekrar tekrar okuttuğumda içimde
bir  kuşku  oluyordu.  Belki  onlar  da  istemiyorlardı  okumak,  duruyorlardı
arada.  Ama  bilgisayarlı  testlerde  böyle  bir  endişe  olmuyor.  Bilgisayarlı
testlerde anlayana kadar durmadan okutturuyorsun ama diğerinde olmuyor.
(K3) 
 
Bir okuyucuya üçten fazla okutursan yüzün kalmaz. Çekinirsin. (K4) 

4.4.3.4. Motivasyon 

Öğrencilerin;  testteki  motivasyon  ve  odaklanmaya  ilişkin  her  iki  test

uygulaması  için  de  olumlu  ve  olumsuz  görüşleri  olduğu  görülmüştür.  Okuyucu,

iletişim  gücüyle  öğrencinin  motivasyonunu  arttırabilmektedir.  Bunun  yanında

BOBUT’ta  öğrenci  testi,  kendi  başına  ve  bağımsızca  yanıtladığından  daha  rahat

odaklanabilmektedir.  K1  ve  K8’in  bu  konudaki  görüşleri  kodlamadaki  genel

görüşleri özetler niteliktedir. 

 

Bilgisayarlı ortamda takıyorum kulaklığı, sınavıma odaklanıyorum. Rahat oluyor.
(K1) 
 
Okuyucu “Nasılsın?” diyor. “Öncesinde söylemek istediğin bir şey var mı?”
diye soruyor. Yani işte öyle şeyler. Rahatlayınca, aranızda böyle bir muhabbet
geçince daha motive oluyorsunuz. (K8) 
 

Bulguların birlikte yorumlanmasının araştırmanın sonuçlarını daha net ortaya

koyacağı  düşünülmektedir.  BOBUT  yetenek  kestirimlerinin,  kâğıt-kalem  testi

yetenek  kestirimlerine  göre  düşük  bulunmasına  rağmen  öğrencilerin  BOBUT’a

ilişkin  görüşlerinin  olumlu  yönde  olduğu  görülmektedir.  Başka  bir  anlatımla

öğrenciler,  okuyucu-kodlayıcı  yardımıyla  alınan  testlerde  daha  yüksek  puanlar

almalarına  rağmen,  BOBUT’u  tercih  etmişlerdir.  Bu  durum,  öğrencilerin  daha

başarılı  oldukları test  uygulaması yerine; daha kısa süren, daha güvenilir  sonuçlar

veren, bir görevliye bağımlı olmadan test alabildikleri uygulamaları tercih ettiklerini

göstermektedir.  Bu  bulgu  Kosciolek  ve  Ysseldyke  (2000)’nin  öğrencilerin,  tercih

ettikleri  düzenlemelerin  kullanıldığı  testlerde  daha  başarılı  oldukları  bulgusuyla

çelişmektedir. Ancak öğrencilerin kâğıt-kalem testi sonuçlarının güvenirliğine ilişkin

olumsuz  görüşleri  ise  alan  yazında  desteklenmektedir  (Karabay,  2016;  Phillips,

2009).  Bu  bulgu,  engelli  bireyler  için  oluşturulan  yasal  belgelerde  vurgulanan,
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bireyin bağımsız olarak yaşamını  devam ettirebilmesi ilkesinin,  öğrenciler için ne

kadar  önemli  olduğunu  yansıtmaktadır.  Öğrenciler  başarılı  olmaktan  daha  çok

bağımsız olmak istemektedirler. Sánchez ve Espinoza (2012)’nın çalışmasında görme

engelli  öğrencilerin  bilgisayarlı  testlerin  bağımsız ve kendi çalışma hızlarına göre

yanıtlama  özgürlüğü  tanımasına  yönelik  olumlu  görüşleri  de  bu  yorumu

desteklemektedir. 

Alan yazında BOBUT ve kâğıt-kalem testi uygulamalarının karşılaştırıldığı

araştırmalarda,  çoğunlukla her iki  uygulamanın sonuçlarının  ilişkisinin incelendiği

görülmektedir.  Benzer  kestirimler  yaptığı  durumda,  sağladığı  avantajlara  vurgu

yapılarak BOBUT’un tercih edilebileceği ifade edilmektedir (Bulut ve Kan, 2012; 

Cömert, 2008; Gökçe, 2012; Kalender, 2011; Kaptan, 1993; Kezer, 2013; Kingsbury

ve Houser, 1988;  Özbaşı,  2014).  Bu araştırmada da  iki  uygulamadan elde edilen

yetenek  kestirimleri  arasındaki  korelasyon  alan  yazını  destekler  biçimde  yüksek

bulunmuştur.  Bu  durum  iki  uygulamanın  benzer  kestirimler  yaptığı  biçiminde

yorumlanabilir. Ancak, araştırmada alan yazından farklı olarak iki uygulamadan elde

edilen  yetenek  kestirimleri  arasındaki  fark  da  incelenmiş  ve  yetenek  kestirimleri

arasındaki  farkın  manidar  olduğu  görülmüştür.  BOBUT’un  daha  düşük  yetenek

kestirimi yapması alan yazında ve görüşme sonuçlarında ifade edildiği gibi, 

öğrencilerin bilgisayar becerilerinin eksikliği ve sınıf içi öğretim sürecinden alışkın

olmadıkları  bir  düzenleme  olması  sebebiyle  oluşmuş  olabilir  (Allman,  2009;

KameiHannan, 2008; Siu ve Lam, 2012). Puan farkına ilişkin bu bulgu görme engelli

öğrenciler temelinde değerlendirildiğinde büyük önem göstermemektedir. 

BOBUT görme engelli bireyler için sesli okuma, daha kısa sürede, daha az

maddeyle  ve  görevlilerden  bağımsız  ve  daha  güvenilir  sonuçlar  elde  edilen  bir

uygulama olanağı sunan çok yönlü bir düzenleme olarak düşünülebilir. Benzer bir

bakış  açısı  Amerika’nın  Kuzey  Carolina  eyaletinde  BOBUT’un özel  gereksinimli

öğrenciler  için  bir  düzenleme  olarak  düşünülmesi  ve  2000-2001  yıllarında

uygulanmasında  da  görülmektedir  (ACRE,  2010).  Bu  açıdan  bakıldığında

araştırmadaki  BOBUT uygulaması,  özel  gereksinimi olmayan bireylere uygulanan

BOBUT’lardan oldukça farklı işlevlere sahiptir. BOBUT sonuçlarının, kâğıt-kalem

testi  sonuçlarından  daha  güvenilir  olması,  sağladığı  düzenleme  olanakları
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öğrencilerin  bu  uygulamalara  dönük  olumlu  görüşleri  BOBUT’un  görme  engelli

bireylere uygulanan testlerde tercih edilmesinin esas nedenleri olmalıdır. 

Alan  yazınla  paralel  olarak  BOBUT’un  kısa  sürmesi,  öğrencilerin

yeteneklerine uygun maddelerden oluşan daha kısa testler sunması gibi özellikleriyle

test  sonuna  doğru  oluşabilecek  yorgunluğu  önlese  (Cahalan  Laitusis,  Morgan,

Bridgeman, Zanna ve Stone, 2007; Rudner, 1998) ve motivasyonu arttırsa (Clark,

2004;  Stone  ve  Davey,  2011;  Thompson,  2010)  da  öğrencilerin  testin  geçerliği

konusunda  endişe  etmelerine  neden  olmuştur.  BOBUT’un  ne  olduğunun  ve

avantajlarının  bilinmediği  (Tercan,  2010)  ve  halk  üzerinde  olumsuz  algılar

yaratabildiği alan yazında da tartışılmaktadır. BOBUT’un arkasındaki mekanizmanın

ve puanlamanın anlaşılmaması testin geçerliği ve uygulanabilirliği konusunda kuşku

duyulmasına neden olabilmektedir (ACRE, 2010).  

 



 

BÖLÜM 5 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

Bu  bölümde,  araştırmadan  elde  edilen  sonuçlara  ve  bu  sonuçlara  dayalı

olarak sunulan önerilere yer verilmiştir. 

 

5.1. Sonuç 

Bu araştırmada görme engelli öğrencilerin BOBUT ve kâğıt-kalem 

testlerindeki  dinlediğini  anlama  becerilerinin  karşılaştırılması  ve  öğrencilerin  bu

uygulamalara yönelik görüşlerinin belirlenmesi amaçlanmıştır. 

Bu amaç doğrultusunda elde edilen sonuçlar aşağıda özetlenmiştir. 

1. Görme  engelli  öğrencilerin  BOBUT  uygulamasıyla  aldıkları  dinlediğini

anlama  testinden  elde  ettikleri  dinlediğini  anlama  yetenek  puanları,

okuyucukodlayıcı  yardımıyla  aldıkları  kâğıt-kalem testinden  elde  ettikleri

yetenek puanlarından manidar şekilde düşük bulunmuştur. Bunun yanında,

iki  uygulamadan elde edilen yetenek puanları  arasında yüksek korelasyon

olduğu görülmüştür. İki uygulamadan elde edilen yetenek puanları arasında

manidar  fark  olmasına  rağmen  yüksek  korelasyon  bulunması;  grup  için

benzer yetenek kestirimleri yapıldığını fakat; okuyucu-kodlayıcı yardımıyla

alınan testte daha 

yüksek puanlar elde edildiğini göstermektedir. 

2. BOBUT uygulamasının  öğrencilerin  dinlediğini  anlama  becerisi  hakkında

sağladığı  bilgi,  kâğıt-kalem  testinin  sağladığı  bilgiden  manidar  şekilde

yüksek 

bulunmuştur.  Bu  durum,  BOBUT  uygulamasından  elde  edilen  test

sonuçlarının, kâğıt-kalem uygulamasından elde edilen sonuçlara göre daha 
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güvenilir  olduğunu  göstermektedir.  Bir  önceki  sonuçla  birlikte

yorumlandığında, nispeten düşük bulunan BOBUT uygulaması sonuçlarının,

daha güvenilir olduğu görülmektedir. 

3. Kâğıt-kalem testi süre açısından BOBUT uygulamasının yaklaşık iki katı 

kadar sürmüştür. Ek olarak öğrencilerin iki uygulamada harcadıkları süreler 
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arasında  pozitif  yönde  yüksek  düzeyde  ilişki  bulunmuştur.  Bu  durum,

kâğıtkalem  testi  uygulamasını  erken  tamamlayan  öğrencilerin,  BOBUT

uygulamasını da daha erken tamamladıklarını göstermektedir.  

4. BOBUT’ta uygulanan madde sayısı, kâğıt-kalem testinde uygulanan madde

sayısına göre %47 daha azdır. Test uzunluğundaki tasarruf, testin uygulama

süresinin kısalığıyla paraleldir. 

5. Görme engelli öğrencilerin BOBUT ve kâğıt-kalem testi uygulamalarına 

ilişkin karşılaştırmalı görüşleri; teknik özellikler, test özellikleri ve psikolojik

etkiler  olmak  üzere  üç  tema  altında  toplanmıştır.  Öğrencilerin  en  yoğun

görüş bildirdikleri tema testin özelliklerine ve uygulanışına ilişkin görüşlerin

olduğu test özellikleri temasıdır. 

6. Test  özellikleri  teması;  öğrencilerin  testin  uzunluğu,  süresi,  maddelerin

okunmasının  anlaşılır  olup  olmadığı,  okumaya  ilişkin  özelliklerin  her

yanıtlayıcı  için eşit  olup olmadığı  ve testin  öğrencilerin  gözünden geçerli

görünüp görünmediği gibi test özelliklerine ilişkin görüşlerini içermektedir. 

Öğrencilerin  görüşlerinin,  BOBUT’un;  kısa  sürmesi;  tüm  görme  engelli

öğrencilerin  maddeleri  bilgisayardan  dinlemesi  ve  defalarca  dinleyebilme

gibi olanakları sayesinde eşitlik sunması ve okumaların daha anlaşılır olması

sayesinde genel olarak olumlu olduğu görülmüştür. 

7. Teknik özellikler temasında; BOBUT’ta klavyeden yanıtı girme, gönderme,

soruyu  tekrar  etme,  durdurma  ve  deneme  uygulaması  gibi  özelliklerine

ilişkin  görüşlere  yer  verilmiştir.  Görme  engelli  öğrencilerin  bilgisayar

becerileri  konusundaki  benlik  algılarının  yüksek  olduğu  ve  geliştirilen

BOBUT  yazılımında  sağlanan  teknik  özellikler  için  olumlu  görüş

bildirdikleri gözlenmiştir. 

8. Öğrenci  görüşlerindeki  frekansı  en  yüksek  kodlama  teknik  özellikler

temasında  yer  alan  dinleme sürecidir. Öğrenciler  BOBUT’un tekrar  etme,
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durdurma  ve  geriye  sarma  gibi  özelliklerini  genel  olarak  çok  önemli  ve

işlevsel bulmuşlardır. 

9. Psikolojik  etkiler  temasında;  öğrencilerin  okuyucuya  okutmaktan

çekinebildikleri,  BOBUT  uygulamasında  daha  az  kaygı  yaşadıkları,  testi

yanıtlarken herhangi bir görevliye gereksinim duymamaktan mutlu oldukları

görüşleri yer almıştır. 

10. Öğrencilerin  BOBUT’ta  testin  kısa  sürmesini  ve  herkese  farklı  sorular

gelmesini anlamakta zorlandıkları gözlenmiştir. Bu nedenle test sonuçlarının

geçerliğine ilişkin endişeler taşıyan öğrenciler olduğu görülmüştür. 

 

5.2. Öneriler 

 

1. Tezin  çalışma  süresinin  kısıtlılığı,  tüm  illerde  görme  engelli  okullarının

bulunmaması  ve  öğrencilerin  ve  fiziksel  ortamların  her  an  hazır

bulunmaması  nedenleriyle  çalışma  iki  farklı  ildeki  okullarda  yapılmıştır.

Benzer BOBUT uygulamaları daha geniş görme engelli öğrenci grupları ile

yapılabilir. 

2. Bu  araştırmada  BOBUT  uygulamasının,  görme  engelli  öğrenciler  için,

kâğıtkalem  testi  uygulamasından  daha  güvenilir  yetenek  kestiriminde

bulunduğu ve daha kısa sürede tamamlandığı görülmüştür. Özel gereksinimli

öğrenciler için test süresinin kısalması hem öğrencilerin testleri daha rahat

tamamlaması  hem  de  yorgunluğun  test  sonuçları  üzerindeki  etkisini

azaltması açısından önemlidir. BOBUT’un, daha kısa ve güvenilir  bir  test

olması  ve   olumlu  psikolojik  etkileri  de  düşünüldüğünde  işitme  engelli,

otistik özellikler gösteren, ortopedik yetersizliği veya dikkat eksikliği olan

farklı özel gereksinimleri olan öğrencilerde de uygulanabilirliği ve etkileri

araştırılabilir. 

3. Bu araştırmada geliştirilen ve uygulanan BOBUT, okuyucu yardımıyla alınan

kâğıt-kalem testine göre daha güvenilir test sonuçları sunan, daha kısa süren,

öğrencilerin olumlu görüşler bildirdiği bir uygulamadır. Bu durum göz önüne

alındığında,  öğrencilerin  hayatlarında  kritik  öneme  sahip  olan  Temel

Eğitimden Ortaöğretime Geçiş (TEOG) sınavı gibi geniş katılımlı testlerde,
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görme  engelli  bireylere  yönelik  BOBUT’un  uygulanması  yönünde

araştırmalar yapılabilir.   

4. Bu araştırma görme engelli öğrencilerin Türkçe dinlediğini anlama becerileri

üzerinde yapılmıştır. Görme engelli öğrencilerin Sosyal Bilgiler, Yabancı Dil

gibi diğer sözel tabanlı alanlara ait  becerilerinin ölçülmesinde BOBUT’un

uygulanabilirliği  benzer  BOBUT yazılımlarıyla  araştırılabilir.  Ayrıca  ilave

donanım ve yazılımlarla Matematik, Geometri, Fen Bilimleri gibi alanlara ait

becerilerin ölçülmesinde de BOBUT’un uygulanabilirliği araştırılabilir. 

5. Araştırmada görme engelli öğrencilerin BOBUT’a ilişkin görüşleri ayrıntılı

olarak  resmedilmiştir.  Öğrencilerin  görüşlerinden,  elde  edilen  tema  ve

görüşme  ifadelerinden  yararlanılarak  BOBUT’a  ilişkin  tutum  ölçeği

geliştirilmesi  ya  da  görüşlerin  frekanslarla  betimlenmesi  gibi  nicel

yaklaşımların  izlendiği  çalışmalar  yapılarak  öğrenci  görüş  ve  tutumları

nesnel açıdan incelenebilir. Böylece, derinlemesine bir betimleme sunan bu

araştırmanın  sonuçları;  hedef  gruba  yönelik  nedensel  ve  genellenebilir

verilerle tamamlanabilir. 

6. Araştırmada geliştirilen yazılım belirli başlatma kuralları, yetenek kestirim

yöntemi  ve  sonlandırma  kurallarına  göre  yazılmıştır.  Farklı  başlatma

kuralları,  yetenek  kestirim  yöntemleri  ve  sonlandırma  kuralları  ile

uygulanabilmesini sağlayan parametrik BOBUT yazılımları geliştirilmesi bu

alandaki araştırmacılara kolaylık sağlayabilir. Bu sayede farklı algoritmalara

sahip  BOBUT  uygulamalarının  görme  engelli  öğrenciler  için  uygunluğu

karşılaştırılabilir. 

7. Bu  araştırmada,  BOBUT’a  ve  okuyucu-kodlayıcı  yardımıyla  aldıkları

kâğıtkalem testlerine ilişkin görme engelli öğrencilerin görüşleri alınmıştır.

Öğrencilere  uygulanan  kâğıt-kalem  testlerinde  okuyucu-kodlayıcı  gibi

görevler  alan  ve  öğrencilerin  test  alma  sürecine  en  yakından  tanık  olan

okuyucuların  da  BOBUT uygulaması  ve  kâğıt-kalem testi  uygulamalarına

dönük görüşleri  alınabilir. Bu sayede okuyucu-kodlayıcı  yardımıyla alınan

testlerin öğrenciler dışındaki paydaşının da görüşü alınarak bütünsel bir bakış

oluşturulabilir. 

8. BOBUT uygulaması araştırmaya katılan okulların  
bilgisayar 
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laboratuvarlarında  sınırlı  ağ  bağlantısı  ve  donanımla  gerçekleştirilmiştir.

Uluslararası  uygulamalarda  BOBUT  uygulamaları  ileri  teknoloji  ürünü

donanım ve geniş ağ bantlarıyla sürdürülmektedir. BOBUT uygulamalarının

geniş ölçekli testlerde kullanılmasından önce görme engelli öğrencilerin hem

eğitim-öğretim  süreçlerinde  aktif  olarak  kullanabileceği  hem  de  bu  tür

uygulamaların  gerçekleştirilebileceği  fiziksel  ortamlar  oluşturulması  yarar

sağlayabilir.  

9. Bireye  uyarlanmış  test  yönteminin  okuyucu  desteğiyle  alınan  kâğıt-kalem

testine  alışmış  görme  engelli  öğrenciler  tarafından  anlaşılması  ve  kabul

edilebilmesi için sınıf içi etkinliklerde deneme amaçlı BOBUT uygulamaları

yapılabilir. 

10. Araştırma bulgularında,  okuyucuya bağımlı hisseden, okutmaktan çekinen,

kaygı  duyan  öğrencilerin  bilgisayar  ortamında  test  aldıklarında

özgüvenlerinin  yükseldiği,  daha  az  kaygı  ve  çekinme  yaşadıkları

görülmüştür. BOBUT’un geniş madde havuzu, ölçülen özelliğin tek boyutlu

olması gibi zorlayıcı varsayımlarımdan dolayı, günümüzdeki uygulamalarda

yer  bulması  gecikebilir.  Ancak,  uygulanan  testlerin  bilgisayar  ortamına

aktarılarak öğrencilere sunulması ve talep eden öğrencilerin testi bilgisayar

ortamında  alması  büyük  emek  ve  zaman  gerektirmeyecektir.  Sınıf  içinde

veya geniş  ölçekli  test  uygulamalarında  bilgisayar  desteğinin  kullanılması

görme  engelli  öğrencilerin  testlerdeki  kaygı,  çekinme  ve  bağımlılık

duygularının yaşanmasına engel olabilir. 

11. Kâğıt-kalem  testlerinde  her  öğrencinin  farklı  okuyucuyla  karşılaşması,

öğrencilerin  test  uygulamasının  “eşit”  biçimde  uygulanmadığını

düşündürmektedir.  Ayrıca,  öğrencilere  göre  okuyucuların  okumaları

anlaşılırlık  konusunda değişkenlik  göstermektedir. Tüm okuyucuların  aynı

özelliklerde olması ve aynı biçimde okuması beklenmese de uygulamaların

standartlaştırılması  için  çalışmalar  yapılabilir.  Okuyucuların  seçiminde;

branşı, dil ve okuma becerileri değerlendirilebilir. Uygulama sürecini doğru

yönetebilmeleri için okuyuculara eğitimler verilebilir. 
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EK A 

MODEL VERİ UYUMUNA İLİŞKİN MADDELERE AİT Kİ-KARE
DEĞERLERİ 

Madde 
No 

1 

1P
L
M 

Ki-Kare 

11.00 

p 

2P
L
M 

Ki-Kare p 

3P
L
M 

Ki-Kare p 
0.14 4.00 0. 12.00 0.

 

 

EKLER 
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70 17

2 21.20 0.01 6.00 0.
76

3.00 0.
98

3 19.00 0.01 19.00 0.
02

2.00 0.
98

4 17.80 0.02 13.00 0.
17

10.00 0.
38

5 5.50 0.70 3.00 0.
85

6.00 0.
64

6 8.90 0.44 13.00 0.
17

7.00 0.
68

7 8.60 0.28 4.00 0.
84

11.00 0.
23

8 6.10 0.63 14.00 0.
13

7.00 0.
65

9 6.60 0.58 7.00 0.
65

4.00 0.
94

1
0
 

5.40 7.00 0.
69

10.00 0.
32

1
1
 

28.60 0.00 13.00 0.
16

13.00 0.
19

1
2
 

13.70 0.09 7.00 0.
61

7.00 0.
61

1
3
 

8.80 0.36 14.00 0.
12

9.00 0.
45

1
4
 

34.50 0.00 14.00 0.
11 

17.00 0.
05

1
5
 

11.30 0.19 4.00 0.
90

10.00 0.
34

1
6
 

3.30 0.95 11.00 0.
29

7.00 0.
65

1
7
 

7.00 0.53 7.00 0.
61

8.00 0.
51

1
8
 

29.30 0.00 20.00 0.
02

10.00 0.
39

1
9

14.40 0.11 11.00 0.
18

14.00 0.
08

0.71 
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2
0
 

7.10 0.52 12.00 0.
20

5.00 0.
83

2
1
 

17.50 0.03 14.00 0.
03

9.00 0.
37

2
2
 

22.60 0.00 14.00 0.
12

14.00 0.
13

2
3
 

19.50 0.01 2.00 0.
93

2.00 0.
99

2
4
 

17.90 0.02 3.00 0.
97

4.00 0.
93

2
5
 

8.40 0.40 9.00 0.
46

10.00 0.
33

2
6
 

8.00 0.53 6.00 0.
60

4.00 0.
90

2
7
 

17.10 0.02 6.00 0.
54

6.00 0.
67

2
8
 

2.80 0.95 8.00 0.
58

2.00 0.
99

2
9
 

18.80 0.01 5.00 0.
51

1.00 0.
99

3
0
 

14.40 0.07 17.00 0.
04

8.00 0.
47

3
1
 

12.60 0.13 4.00 0.
94

12.00 0.
23

3
2
 

24.80 0.00 7.00 0.
46

9.00 0.
39

3
3
 

22.40 0.01 12.00 0.
11 

9.00 0.
38

3
4
 

27.60 0.00 11.00 0.
15

10.00 0.
29

Madde 
No 

3
5
 

1P
L
M 

Ki-Kare 

12.00 

p 

2P
L
M 

Ki-Kare p 

3P
L
M 

Ki-Kare p 
0.15 9.00 0.

46
10.00 0.

37
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3
6
 

14.10 0.08 12.00 0.
16

7.00 0.
59

3
7
 

13.20 0.10 9.00 0.
44

18.00 0.
04

3
8
 

11.80 0.16 8.00 0.
50

13.00 0.
17

3
9
 

2.80 0.95 10.00 0.
33

9.00 0.
34

4
0
 

2.10 0.99 3.00 0.
98

4.00 0.
91

4
1
 

24.40 0.00 14.00 0.
12

16.00 0.
07

4
2
 

12.00 0.21 3.00 0.
91

9.00 0.
45

4
3
 

14.50 0.07 9.00 0.
40

5.00 0.
81

4
4
 

25.10 0.00 10.00 0.
33

14.00 0.
11 

4
5
 

8.60 0.38 8.00 0.
52

3.00 0.
96

4
6
 

9.30 0.23 14.00 0.
03

9.00 0.
34

4
7
 

29.30 0.00 6.00 0.
50

3.00 0.
91

4
8
 

18.10 0.03 7.00 0.
47

3.00 0.
91

4
9
 

2.20 0.99 3.00 0.
96

5.00 0.
81

5
0
 

15.30 0.05 8.00 0.
50

7.00 0.
65
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5
1
 

13.50 10.00 0.
15

7.00 0.
47

5
2
 

10.50 0.23 11.00 0.
25

11.00 0.
30

5
3
 

24.40 0.00 14.00 0.
08

14.00 0.
14

5
4
 

26.70 0.00 6.00 0.
52

11.00 0.
21

5
5
 

14.30 0.05 3.00 0.
86

7.00 0.
41

5
6
 

19.10 0.01 14.00 0.
10

14.00 0.
14

5
7
 

15.70 0.05 5.00 0.
67

1.00 1.
00

5
8
 

10.00 0.26 13.00 0.
19

7.00 0.
67

5
9
 

4.60 0.80 13.00 0.
15

5.00 0.
86

6
0
 

8.20 0.41 6.00 0.
75

4.00 0.
89

6
1
 

1.10 1.00 2.00 0.
98

2.00 0.
98

6
2
 

1.70 0.99 3.00 0.
98

2.00 0.
99

6
3
 

14.60 0.07 1.00 1.
00

7.00 0.
59

6
4
 

20.10 0.01 13.00 0.
06

15.00 0.
06

6
5
 

20.80 0.01 15.00 0.
09

8.00 0.
55

6 22.30 0.00 17.00 0. 12.00 0.

0.04 
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6
 

06 19

6
7
 

24.10 0.00 10.00 0.
29

11.00 0.
18

6
8
 

9.50 0.30 15.00 0.
07

17.00 0.
03

6
9
 

11.80 0.16 5.00 0.
68

7.00 0.
50

7
0
 

8.10 0.43 3.00 0.
96

8.00 0.
50

7
1
 

26.70 0.00 11.00 0.
06

5.00 0.
65

7
2
 

12.60 0.13 10.00 0.
26

4.00 0.
92

7
3
 

4.30 0.82 10.00 0.
39

8.00 0.
57

7
4
 

13.90 0.08 8.00 0.
46

4.00 0.
93

7
5
 

8.90 0.35 15.00 0.
10

7.00 0.
61

7
6
 

32.90 0.00 18.00 0.
04

18.00 0.
04

Madde 
No 

7
7
 

1P
L
M 

Ki-Kare 

24.40 

p 

2P
L
M 

Ki-Kare p 

3P
L
M 

Ki-Kare p 
0.00 3.00 0.

91
1.00 0.

99
7
8
 

4.50 0.81 12.00 0.
24

10.00 0.
35

7
9
 

21.80 0.01 16.00 0.
07

4.00 0.
89

8
0
 

37.60 0.00 20.00 0.
02

12.00 0.
20

8
1
 

7.90 0.44 6.00 0.
63

5.00 0.
81

8
2

17.50 0.03 4.00 0.
89

3.00 0.
97
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8
3
 

14.30 0.11 12.00 0.
17

14.00 0.
14

8
4
 

9.10 0.33 5.00 0.
86

7.00 0.
67

8
5
 

16.00 0.04 8.00 0.
53

13.00 0.
15

8
6
 

21.50 0.00 5.00 0.
57

1.00 0.
99

8
7
 

18.00 0.02 14.00 0.
14

15.00 0.
11 

8
8
 

1.90 0.98 12.00 0.
23

5.40 0.
80

8
9
 

12.00 0.18 4.00 0.
93

7.20 0.
62

9
0
 

7.30 0.50 6.00 0.
71

4.60 0.
87

9
1
 

42.00 0.00 19.00 0.
00

13.00 0.
07

9
2
 

10.00 0.25 10.00 0.
33

9.60 0.
39

9
3
 

7.40 13.00 0.
16

9.60 0.
38

9
4
 

19.00 0.02 6.00 0.
38

11.00 0.
21

9
5
 

43.00 0.00 17.00 0.
04

16.00 0.
07

9
6
 

22.00 0.00 11.00 0.
25

12.00 0.
22

9
7
 

11.00 0.18 10.00 0.
35

1.90 0.
99

0.60 
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9
8
 

18.00 0.02 3.00 0.
78

3.50 0.
90

9
9
 

29.00 0.00 30.00 0.
00

34.00 0.
00

1
0
0
 

1.10 1.00 7.00 0.
68

7.50 0.
59

1
0
1
 

15.00 0.07 13.00 0.
18

7.50 0.
59

1
0
2
 

13.00 0.15 12.00 0.
09

8.00 0.
44

1
0
3
 

16.00 0.04 10.00 0.
34

14.00 0.
13

1
0
4
 

16.00 0.04 16.00 0.
08

6.40 0.
70

1
0
5
 

16.00 0.06 5.00 0.
62

5.40 0.
72

1
0
6
 

36.00 0.00 10.00 0.
21

21.00 0.
01

1
0
7
 

5.40 0.71 13.00 0.
18

7.40 0.
60

1
0
8
 

19.00 0.02 25.00 0.
00

9.60 0.
30

1
0
9
 

17.00 0.03 10.00 0.
24

8.50 0.
49

1
1
0
 

17.00 0.03 12.00 0.
19

11.00 0.
31

1
1
1
 

11.00 0.20 9.00 0.
49

6.10 0.
73
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1
1
2
 

3.50 0.90 9.00 0.
47

11.00 0.
30

1
1
3
 

15.00 0.05 1.00 1.
00

1.20 1.
00

1
1
4
 

18.00 0.01 9.00 0.
17

7.70 0.
36

1
1
5
 

28.00 0.00 7.00 0.
48

13.00 0.
11 

1
1
6
 

8.20 0.41 9.00 0.
42

6.80 0.
66

1
1
7
 

28.00 0.00 9.00 0.
31

9.20 0.
32

1
1
8
 

34.00 0.00 20.00 0.
01

7.00 0.
53

Madd
e No
119 

1P
L
M 

Ki-Kare 

11.00 

p 

2P
L
M 

Ki-Kare p 

3P
L
M 

Ki-Kare p 
0.21 8.00 0.

51
4.50 0.

87
1
2
0
 

8.20 0.42 12.00 0.
22

4.10 0.
91

1
2
1
 

12.00 0.17 6.00 0.
72

15.00 0.
10

1
2
2
 

26.00 0.00 17.00 0.
05

6.90 0.
55

1
2
3
 

11.00 0.20 9.00 0.
44

6.40 0.
70

1
2
4

19.00 0.01 12.00 0.
21

5.30 0.
80



148 
 
1
2
5
 

13.00 0.11 11.00 0.
27

5.70 0.
77

1
2
6
 

27.00 0.00 17.00 0.
05

17.00 0.
05

1
2
7
 

21.00 0.01 9.00 0.
43

8.80 0.
46

1
2
8
 

25.00 0.00 17.00 0.
05

12.00 0.
21

1
2
9
 

5.60 0.69 8.00 0.
56

3.30 0.
95

1
3
0
 

4.50 0.81 4.00 0.
92

4.90 0.
84

1
3
1
 

18.00 0.04 22.00 0.
01

11.00 0.
27

1
3
2
 

8.30 0.40 8.00 0.
50

5.00 0.
84

1
3
3
 

22.00 0.01 8.00 0.
51

9.20 0.
42

1
3
4
 

5.60 0.69 3.00 0.
95

6.60 0.
68

1
3
5
 

14.00 5.00 0.
81

9.90 0.
36

1
3

7.60 0.48 4.00 0.
90

2.40 0.
98

0.10 
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6
 
1
3
7
 

12.00 0.18 10.00 0.
32

13.00 0.
17

1
3
8
 

30.00 0.00 18.00 0.
02

3.80 0.
87

1
3
9
 

8.60 0.38 7.00 0.
68

6.40 0.
70

1
4
0
 

31.00 0.00 8.00 0.
51

6.60 0.
68

1
4
1
 

16.00 0.04 15.00 0.
11 

9.60 0.
38

1
4
2
 

30.00 0.00 4.00 0.
78

4.20 0.
84

1
4
3
 

5.50 0.70 12.00 0.
24

7.00 0.
63

1
4
4
 

16.00 0.05 10.00 0.
33

13.00 0.
18

1
4
5
 

19.00 0.01 17.00 0.
05

13.00 0.
17

1
4
6
 

12.00 0.13 2.00 0.
97

5.80 0.
67

1
4
7
 

19.00 0.01 10.00 0.
34

9.30 0.
41

1
4
8
 

23.00 0.00 22.00 0.
01

11.00 0.
25

1
4
9
 

23.00 0.00 23.00 0.
01

3.10 0.
96
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1
5
0
 

30.00 0.00 19.00 0.
02

4.60 0.
87

1
5
1
 

18.00 0.04 5.00 0.
67

9.50 0.
31

1
5
2
 

5.20 0.74 14.00 0.
13

5.50 0.
79

1
5
3
 

5.10 0.75 12.00 0.
21

11.00 0.
26

1
5
4
 

17.00 0.03 11.00 0.
28

11.00 0.
26

1
5
5
 

13.00 0.11 9.00 0.
44

5.60 0.
78

1
5
6
 

4.90 0.77 4.00 0.
88

5.60 0.
69

1
5
7
 

7.90 0.44 7.00 0.
65

11.00 0.
26

1
5
8
 

12.00 0.17 6.00 0.
72

9.80 0.
37

1
5
9
 

30.00 0.00 16.00 0.
04

6.00 0.
65

1
6
0
 

3.60 0.89 6.00 0.
75

6.70 0.
67

Madde No
161 

1PLM 

Ki-Kare 

8.00 

p 

2PLM 

Ki-Kare p 

3PLM 

Ki-Kare p 

0.43 7.00 0.52 3.70 0.89 

162 24.00 0.00 8.00 0.58 4.20 0.90 
163 17.00 0.03 10.00 0.27 1.70 0.99 
164 11.00 0.21 7.00 0.69 4.10 0.91 
165 16.00 0.04 8.00 0.55 5.30 0.80 
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166 21.00 0.01 11.00 0.27 4.00 0.91 
167 26.00 0.00 6.00 0.72 2.60 0.98 
168 12.00 0.16 7.00 0.64 4.90 0.85 
169 8.20 0.42 5.00 0.73 2.80 0.97 
170 46.00 0.00 30.00 0.00 20.00 0.02 
171 16.00 0.04 6.00 0.77 10.00 0.33 
172 20.00 0.01 14.00 0.14 4.50 0.87 

 

 



 

EK B 

166 MADDENİN 3PLM’YE GÖRE KESTİRİLEN PARAMETRELERİ 
Madde
No 

a SHa b SHb c SHc 

1 0,50 0,09 -2,91 0,50 0,20 0,09

2 0,78 0,19 1,20 0,18 0,25 0,05

3 1,59 0,31 1,02 0,08 0,24 0,03

4 0,47 0,07 -0,86 0,30 0,17 0,08

5 0,65 0,10 -1,80 0,29 0,20 0,09

6 0,70 0,11 -0,47 0,24 0,23 0,08

7 0,55 0,09 -1,63 0,33 0,21 0,09

8 0,56 0,09 -0,75 0,29 0,21 0,09

9 0,54 0,08 -0,56 0,27 0,18 0,08

10 0,76 0,14 0,88 0,16 0,19 0,05

11 0,70 0,17 1,43 0,19 0,20 0,04

12 0,68 0,10 -0,22 0,21 0,19 0,07

13 0,63 0,41 0,19 0,16 0,06

15 0,66 0,12 0,41 0,20 0,20 0,06

16 0,59 0,08 -0,73 0,27 0,21 0,08

17 0,65 0,12 0,24 0,25 0,27 0,07

18 0,48 0,09 0,81 0,24 0,15 0,06

19 0,54 0,08 -0,88 0,30 0,20 0,09

20 0,69 0,10 -0,51 0,23 0,21 0,08

21 0,77 0,10 -0,76 0,19 0,17 0,07

22 0,99 0,24 1,14 0,14 0,26 0,04

23 0,98 0,14 -0,88 0,19 0,25 0,08

24 0,58 0,12 0,62 0,25 0,23 0,07

25 0,84 0,17 0,98 0,13 0,17 0,04

26 0,82 0,14 -0,41 0,22 0,27 0,08

27 0,99 0,12 -0,61 0,13 0,14 0,06

28 0,72 0,12 0,07 0,19 0,19 0,07

29 1,06 0,14 -1,05 0,18 0,22 0,08

30 0,70 0,08 -0,87 0,19 0,14 0,06

0,11 
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31 0,99 0,17 0,50 0,14 0,25 0,05

32 0,95 0,12 -0,32 0,13 0,14 0,05

33 1,02 0,14 -0,59 0,15 0,19 0,07

34 0,93 0,10 -0,41 0,13 0,13 0,05

35 0,75 0,14 0,51 0,17 0,21 0,06

36 0,90 0,11 -0,16 0,12 0,11 0,05

38 0,69 0,12 0,80 0,16 0,14 0,05

39 0,92 0,16 0,38 0,14 0,23 0,05

142 

Madde
No 

a SHa b SHb c SHc 

40 0,73 0,13 -0,10 0,23 0,26 0,08

41 0,56 0,11 0,96 0,21 0,16 0,06

42 0,67 0,10 -0,15 0,23 0,22 0,07

43 1,13 0,19 0,63 0,11 0,21 0,04

44 0,91 0,24 1,32 0,16 0,28 0,04

45 0,91 0,14 0,17 0,16 0,23 0,06

46 0,70 0,09 -1,07 0,21 0,17 0,07

47 1,26 0,18 -0,54 0,14 0,26 0,07

48 1,24 0,18 0,03 0,12 0,28 0,05

49 0,75 0,14 -0,03 0,23 0,30 0,08

50 1,08 0,21 0,99 0,12 0,26 0,04

51 1,08 0,18 -0,65 0,16 0,22 0,08

52 0,69 0,12 0,06 0,22 0,22 0,07

53 1,27 0,23 1,11 0,10 0,23 0,03

54 1,27 0,18 0,03 0,11 0,22 0,05

55 1,02 0,15 -0,86 0,18 0,24 0,08

56 0,79 0,09 -0,39 0,14 0,11 0,05

57 1,08 -0,44 0,13 0,18 0,06

58 0,76 0,14 0,53 0,17 0,22 0,06

59 0,79 0,11 0,37 0,13 0,12 0,05

60 0,68 0,11 0,03 0,23 0,23 0,07

61 0,83 0,14 0,28 0,17 0,22 0,06

62 0,76 0,13 0,38 0,17 0,20 0,06

63 1,21 0,17 -0,13 0,11 0,21 0,05

64 0,98 0,14 -0,52 0,17 0,22 0,07

65 0,46 0,08 0,38 0,28 0,17 0,07

66 0,53 0,08 -0,07 0,22 0,14 0,06

0,15 



67 1,04 0,13 -0,28 0,13 0,16 0,06

68 0,97 0,15 0,17 0,13 0,20 0,05

69 0,85 0,14 -0,48 0,22 0,27 0,08

70 0,98 0,16 0,35 0,14 0,25 0,05

71 1,55 0,23 -0,42 0,11 0,27 0,06

72 0,76 0,09 -0,33 0,17 0,15 0,06

73 0,90 0,15 0,32 0,15 0,21 0,06

74 0,86 0,10 -0,38 0,14 0,13 0,05

75 0,77 0,10 -0,21 0,16 0,14 0,06

77 1,14 0,18 -0,47 0,16 0,28 0,07

78 0,81 0,15 0,59 0,16 0,21 0,05

79 1,28 0,24 1,00 0,10 0,26 0,03

80 1,58 0,32 1,20 0,09 0,26 0,03

81 0,93 0,17 0,12 0,17 0,29 0,06

82 1,00 0,14 0,24 0,12 0,16 0,05

83 0,85 0,11 -0,30 0,16 0,18 0,06

144 

Madde
No 

a SHa b SHb c SHc 

84 1,12 0,17 0,26 0,12 0,26 0,05

85 0,55 0,10 0,62 0,23 0,18 0,06

86 1,52 0,24 -0,27 0,11 0,32 0,05

87 0,54 0,11 0,67 0,26 0,22 0,07

88 0,92 0,15 0,32 0,15 0,24 0,05

89 0,88 0,17 0,65 0,15 0,27 0,05

90 0,66 0,12 0,48 0,20 0,20 0,06

91 1,15 0,14 -0,80 0,14 0,19 0,07

92 0,89 0,13 0,38 0,12 0,14 0,05

93 0,58 0,09 -0,53 0,26 0,20 0,08

94 0,97 0,13 -0,62 0,17 0,22 0,07

95 0,43 0,08 0,47 0,31 0,18 0,07

96 0,99 0,20 1,04 0,12 0,21 0,04

97 1,16 0,24 1,07 0,11 0,23 0,03

98 1,03 0,13 -0,50 0,15 0,20 0,07

100 0,97 0,16 0,79 0,11 0,16 0,04

101 1,25 0,20 0,57 0,09 0,19 0,04

102 0,91 -0,31 0,18 0,23 0,07

103 0,62 0,10 0,46 0,20 0,16 0,06

0,14 



155 
104 1,22 0,26 1,14 0,10 0,22 0,03

105 1,00 0,14 -0,21 0,13 0,17 0,05

107 0,74 0,15 0,67 0,19 0,26 0,06

108 0,58 0,08 -0,68 0,25 0,17 0,08

109 0,95 0,12 -0,06 0,12 0,13 0,05

110 0,58 0,08 0,02 0,20 0,14 0,06

111 0,90 0,11 -0,01 0,12 0,13 0,05

112 0,86 0,13 0,54 0,13 0,17 0,05

113 1,11 0,17 0,14 0,12 0,20 0,05

114 1,36 0,23 -0,36 0,11 0,21 0,06

115 1,25 0,17 -0,39 0,12 0,21 0,06

116 0,92 0,17 0,62 0,15 0,27 0,05

117 0,98 0,10 -0,23 0,11 0,12 0,04

118 1,87 0,29 0,27 0,07 0,26 0,04

119 1,18 0,18 0,69 0,10 0,21 0,04

120 1,33 0,22 0,72 0,09 0,20 0,03

121 0,83 0,16 0,58 0,16 0,22 0,05

122 1,63 0,23 0,53 0,08 0,21 0,03

123 0,80 0,13 0,22 0,19 0,26 0,06

124 1,00 0,23 1,04 0,15 0,34 0,04

125 1,22 0,20 0,28 0,12 0,27 0,05

126 1,31 0,26 0,98 0,11 0,31 0,03

127 0,86 0,20 1,24 0,15 0,22 0,04

128 0,50 0,11 1,35 0,25 0,16 0,05

 

Madde
No 

a SHa b SHb c SHc 

129 0,72 0,13 0,37 0,19 0,22 0,06

130 1,04 0,16 0,55 0,12 0,22 0,04

131 0,57 0,08 -0,75 0,24 0,16 0,07

132 1,32 0,26 0,94 0,10 0,25 0,03

133 1,19 0,26 0,80 0,13 0,38 0,04

134 1,02 0,16 0,10 0,14 0,25 0,06

135 0,89 0,12 -0,12 0,14 0,15 0,06

136 0,93 0,13 -0,09 0,15 0,21 0,06

137 0,65 0,12 0,70 0,19 0,18 0,06

138 1,69 0,29 0,54 0,08 0,25 0,03

139 1,19 0,21 0,49 0,11 0,27 0,04

140 0,51 0,11 0,51 0,30 0,23 0,08

141 1,63 0,28 0,80 0,08 0,23 0,03

142 1,21 0,15 -0,23 0,10 0,13 0,05

143 1,00 0,17 0,47 0,14 0,27 0,05

144 0,87 0,14 0,59 0,13 0,18 0,05

145 1,96 0,43 1,08 0,07 0,21 0,02



146 1,14 0,30 0,11 0,22 0,05

147 1,17 0,28 1,54 0,14 0,18 0,03

148 2,08 0,48 1,06 0,07 0,27 0,03

149 1,85 0,30 1,03 0,07 0,22 0,02

150 1,59 0,40 1,21 0,10 0,32 0,03

151 1,13 0,16 -0,03 0,13 0,26 0,05

152 0,89 0,13 0,17 0,13 0,15 0,05

153 1,12 0,18 0,70 0,10 0,19 0,04

154 0,60 0,11 0,52 0,22 0,20 0,07

155 0,82 0,18 1,06 0,15 0,22 0,05

156 1,14 0,21 0,06 0,14 0,31 0,06

157 1,01 0,20 0,77 0,12 0,25 0,04

158 1,00 0,19 0,52 0,14 0,29 0,05

159 1,03 0,12 -0,20 0,11 0,14 0,05

160 0,83 0,15 0,99 0,13 0,14 0,04

161 1,14 0,22 0,45 0,14 0,35 0,05

162 0,73 0,18 1,21 0,19 0,25 0,05

163 1,48 0,23 0,42 0,09 0,25 0,04

164 1,01 0,19 0,63 0,14 0,28 0,05

165 1,17 0,22 0,82 0,11 0,23 0,04

166 1,27 0,34 1,46 0,13 0,24 0,03

167 0,69 0,17 1,22 0,20 0,27 0,05

168 1,04 0,15 0,64 0,10 0,15 0,04

169 1,28 0,21 0,78 0,09 0,17 0,03

171 0,67 0,14 1,18 0,18 0,18 0,05

172 1,56 0,36 1,26 0,09 0,22 0,03

 

EK C 

MADDE PARAMETRELERİNİN DEĞİŞMEZLİĞİ İÇİN FARKLI 
GRUPLARDAN KESTİRİLEN MADDE PARAMETRELERİ 
  Grup 1 

Madde
No 

a SHa b SHb c SHc 

1 0.47 0.11 -2.97 0.69 0.21 0.09

2 1.03 0.29 1.30 0.19 0.27 0.05

0,18 



157 
3 1.45 0.42 1.11 0.13 0.24 0.04

4 0.51 0.09 -0.64 0.31 0.17 0.08

5 0.62 0.12 -1.66 0.35 0.20 0.09

6 0.75 0.14 -0.25 0.24 0.21 0.08

7 0.72 0.13 -1.14 0.28 0.20 0.09

8 0.53 0.10 -0.90 0.34 0.20 0.09

9 0.57 0.10 -0.46 0.30 0.19 0.08

10 0.78 0.18 0.95 0.19 0.17 0.05

11 0.68 0.19 1.49 0.26 0.18 0.05

12 0.66 -0.15 0.26 0.20 0.08

13 0.59 0.12 0.40 0.24 0.16 0.07

15 0.65 0.14 0.56 0.24 0.18 0.07

16 0.67 0.12 -0.47 0.27 0.22 0.08

17 0.65 0.13 0.15 0.26 0.21 0.08

18 0.49 0.12 1.03 0.33 0.18 0.07

19 0.60 0.12 -0.76 0.33 0.23 0.09

20 0.79 0.16 -0.36 0.25 0.23 0.09

21 0.72 0.13 -0.65 0.27 0.22 0.09

22 1.28 0.41 1.30 0.16 0.26 0.04

23 1.09 0.23 -0.65 0.21 0.28 0.09

24 0.59 0.13 0.38 0.27 0.20 0.08

25 0.77 0.20 1.09 0.21 0.19 0.05

26 0.67 0.13 -0.42 0.29 0.23 0.09

27 1.12 0.17 -0.37 0.14 0.12 0.05

28 0.67 0.13 0.07 0.23 0.17 0.07

29 1.19 0.23 -0.96 0.20 0.23 0.09

30 0.72 0.11 -0.69 0.23 0.16 0.07

31 0.96 0.22 0.60 0.19 0.28 0.06

32 1.02 0.16 -0.24 0.16 0.16 0.06

33 1.22 0.23 -0.44 0.15 0.18 0.07

34 0.90 0.14 -0.24 0.16 0.13 0.06

35 0.70 0.16 0.74 0.23 0.21 0.06

36 0.90 0.16 0.04 0.16 0.14 0.06

38 0.89 0.22 0.95 0.18 0.19 0.05

146 

  Grup 1 

Madde 
No 

a SHa b SHb c SHc 

0.13 



39 1.08 0.24 0.47 0.16 0.25 0.06

40 0.84 0.18 0.07 0.24 0.30 0.08

41 0.62 0.15 1.02 0.24 0.16 0.06

42 0.60 0.10 -0.34 0.29 0.20 0.08

43 1.11 0.25 0.70 0.14 0.20 0.05

44 0.92 0.31 1.45 0.24 0.28 0.05

45 0.77 0.15 0.02 0.22 0.20 0.07

46 0.69 0.11 -0.99 0.25 0.16 0.07

47 1.20 0.21 -0.48 0.16 0.20 0.07

48 1.24 0.20 0.08 0.14 0.22 0.06

49 0.81 0.19 0.00 0.27 0.33 0.08

50 0.90 0.23 0.99 0.19 0.24 0.05

51 1.02 0.20 -0.70 0.19 0.19 0.08

52 0.61 0.12 0.06 0.25 0.18 0.07

53 1.06 0.26 1.10 0.15 0.18 0.04

54 1.27 0.27 0.17 0.14 0.23 0.06

55 0.96 -0.78 0.22 0.22 0.08

56 0.78 0.12 -0.39 0.17 0.12 0.06

57 0.99 0.17 -0.41 0.18 0.18 0.07

58 0.69 0.17 0.71 0.24 0.23 0.07

59 0.85 0.17 0.56 0.18 0.17 0.06

60 0.59 0.12 0.01 0.30 0.22 0.08

61 0.94 0.22 0.48 0.19 0.25 0.06

62 0.92 0.19 0.52 0.19 0.23 0.06

63 0.90 0.17 -0.18 0.20 0.20 0.07

64 1.15 0.20 -0.38 0.16 0.19 0.07

65 0.52 0.12 0.59 0.33 0.22 0.08

66 0.62 0.12 0.33 0.23 0.16 0.07

67 1.04 0.18 -0.18 0.16 0.17 0.06

68 1.01 0.23 0.40 0.17 0.25 0.06

69 0.91 0.16 -0.76 0.21 0.19 0.08

70 0.80 0.16 0.22 0.21 0.21 0.07

71 1.39 0.26 -0.47 0.15 0.23 0.07

72 0.79 0.13 -0.37 0.20 0.17 0.07

73 0.80 0.19 0.54 0.22 0.25 0.07

74 0.80 0.13 -0.27 0.19 0.15 0.07

75 0.77 0.13 -0.11 0.20 0.16 0.07

77 1.05 0.20 -0.55 0.21 0.25 0.08

0.18 



159 
78 0.91 0.20 0.47 0.18 0.21 0.06

79 1.29 0.32 1.00 0.14 0.24 0.04

80 1.42 0.35 1.21 0.14 0.25 0.04

81 1.01 0.21 0.10 0.18 0.24 0.07



160 

  Grup 1 

Madde 
No 

a SHa b SHb c SHc 

82 1.05 0.18 0.22 0.13 0.13 0.05

83 0.87 0.14 -0.21 0.21 0.21 0.07

84 0.94 0.19 0.22 0.19 0.24 0.07

85 0.58 0.13 0.76 0.28 0.19 0.07

86 1.73 0.37 -0.20 0.13 0.28 0.06

87 0.59 0.13 0.64 0.27 0.19 0.07

88 1.13 0.24 0.41 0.17 0.30 0.06

89 1.08 0.30 0.84 0.18 0.31 0.05

90 0.65 0.15 0.67 0.25 0.21 0.07

91 1.01 0.15 -0.75 0.18 0.17 0.07

92 0.91 0.17 0.47 0.13 0.11 0.04

93 0.61 0.12 -0.45 0.29 0.21 0.08

94 0.90 0.15 -0.55 0.21 0.22 0.08

95 0.47 0.10 0.47 0.32 0.18 0.07

96 1.05 0.26 1.01 0.16 0.20 0.05

97 1.55 0.42 1.18 0.12 0.23 0.04

98 0.88 -0.51 0.20 0.18 0.07

100 0.91 0.21 0.90 0.17 0.18 0.05

101 1.02 0.20 0.58 0.14 0.16 0.05

102 1.03 0.21 -0.09 0.19 0.24 0.07

103 0.58 0.11 0.43 0.25 0.17 0.07

104 1.14 0.32 1.27 0.16 0.21 0.04

105 0.99 0.18 -0.02 0.17 0.20 0.06

107 0.70 0.17 0.73 0.26 0.25 0.07

108 0.60 0.12 -0.26 0.29 0.21 0.08

109 1.04 0.16 -0.02 0.14 0.14 0.05

110 0.74 0.13 0.13 0.19 0.14 0.06

111 1.07 0.17 0.12 0.13 0.13 0.05

112 1.08 0.21 0.58 0.14 0.19 0.05

113 0.95 0.20 0.20 0.17 0.19 0.06

114 1.32 0.25 -0.42 0.13 0.15 0.06

0.15 



161 

115 1.21 0.20 -0.37 0.15 0.18 0.06

116 0.97 0.25 0.75 0.20 0.32 0.06

117 0.98 0.14 -0.10 0.14 0.12 0.05

118 1.87 0.43 0.37 0.11 0.28 0.05

119 1.36 0.33 0.90 0.13 0.24 0.04

120 1.83 0.42 0.89 0.10 0.22 0.04

121 0.72 0.15 0.48 0.21 0.18 0.06

122 1.46 0.27 0.59 0.11 0.19 0.04

123 1.03 0.25 0.37 0.18 0.29 0.06

124 0.90 0.30 1.21 0.24 0.36 0.05

125 1.28 0.31 0.32 0.16 0.32 0.06

  Grup 1 

Madde 
No 

a SHa b SHb c SHc 

126 2.07 0.64 0.93 0.11 0.31 0.04

127 1.10 0.32 1.20 0.16 0.24 0.04

128 0.49 0.13 1.37 0.34 0.18 0.06

129 0.85 0.19 0.62 0.19 0.20 0.06

130 1.09 0.25 0.58 0.15 0.23 0.05

131 0.69 0.13 -0.52 0.25 0.18 0.08

132 1.26 0.32 0.99 0.13 0.22 0.04

133 1.37 0.40 0.73 0.15 0.36 0.05

134 0.95 0.19 0.24 0.19 0.23 0.07

135 0.84 0.14 0.03 0.16 0.12 0.05

136 1.51 0.29 0.20 0.12 0.24 0.05

137 0.72 0.19 1.01 0.23 0.22 0.06

138 1.71 0.42 0.62 0.11 0.25 0.04

139 1.17 0.27 0.68 0.14 0.23 0.05

140 0.54 0.13 0.70 0.32 0.23 0.08

141 1.47 0.35 0.88 0.12 0.20 0.04

142 1.31 -0.14 0.11 0.13 0.05

143 1.24 0.26 0.60 0.15 0.27 0.05

144 0.98 0.18 0.58 0.15 0.17 0.05

145 1.91 0.57 1.11 0.10 0.19 0.03

0.22 



162 

146 1.35 0.30 0.43 0.13 0.24 0.05

147 1.20 0.41 1.73 0.22 0.21 0.03

148 1.00 0.28 1.14 0.17 0.20 0.05

149 1.77 0.42 1.25 0.12 0.23 0.03

150 1.14 0.36 1.16 0.18 0.31 0.05

151 1.39 0.25 0.15 0.13 0.23 0.05

152 1.07 0.20 0.27 0.15 0.18 0.05

153 1.09 0.23 0.79 0.14 0.18 0.05

154 0.73 0.15 0.32 0.22 0.19 0.07

155 0.77 0.21 1.20 0.23 0.23 0.06

156 0.99 0.21 -0.11 0.20 0.26 0.07

157 0.84 0.20 0.71 0.20 0.23 0.06

158 1.02 0.24 0.56 0.18 0.30 0.06

159 1.19 0.20 -0.05 0.14 0.17 0.06

160 0.71 0.16 1.13 0.20 0.13 0.05

161 0.75 0.17 0.33 0.26 0.27 0.08

162 0.70 0.19 1.21 0.26 0.23 0.06

163 1.51 0.28 0.45 0.11 0.23 0.04

164 1.07 0.27 0.77 0.18 0.31 0.05

165 1.20 0.28 0.94 0.15 0.25 0.04

166 0.82 0.28 1.74 0.30 0.23 0.05

167 0.94 0.27 1.18 0.21 0.31 0.05
  Grup 1 

Madde No a SHa b SHb c SHc 

168 0.94 0.20 0.76 0.16 0.17 0.05 

169 1.07 0.26 0.98 0.15 0.19 0.05 

171 0.67 0.17 1.23 0.24 0.20 0.06 

172 1.61 0.54 1.38 0.14 0.22 0.03 

Grup 2 

Madde No a SHa b SHb c SHc 

1 0.58 0.11 -2.60 0.50 0.20 0.09 

2 0.64 0.17 0.98 0.27 0.21 0.07 

3 1.55 0.38 0.95 0.12 0.22 0.04 

4 0.48 0.09 -0.91 0.38 0.22 0.09 

5 0.72 0.14 -1.88 0.35 0.20 0.09 

6 0.68 0.14 -0.70 0.30 0.24 0.09 

7 0.43 0.10 -2.30 0.58 0.21 0.09 

8 0.65 0.13 -0.53 0.29 0.23 0.09 

9 0.57 0.11 -0.53 0.31 0.21 0.09 

10 0.82 0.19 0.86 0.21 0.23 0.06 

 



163 

11 0.80 0.24 1.38 0.24 0.23 0.05 

12 0.73 0.13 -0.23 0.24 0.20 0.08 

13 0.77 0.17 0.52 0.21 0.21 0.07 

15 0.74 0.17 0.37 0.24 0.24 0.08 

16 0.56 0.10 -0.93 0.33 0.21 0.09 

17 0.71 0.18 0.35 0.29 0.32 0.08 

18 0.55 0.12 0.73 0.26 0.16 0.06 

19 0.55 0.10 -0.85 0.32 0.20 0.09 

20 0.66 0.12 -0.59 0.27 0.20 0.08 

21 0.88 0.14 -0.78 0.18 0.13 0.06 

22 0.77 0.21 0.92 0.23 0.24 0.06 

23 0.92 0.14 -1.11 0.23 0.20 0.08 

24 0.67 0.18 0.87 0.28 0.27 0.07 

25 0.90 0.21 0.90 0.16 0.15 0.05 

26 1.03 0.23 -0.46 0.21 0.28 0.09 

27 0.89 0.15 -0.84 0.21 0.19 0.08 

28 0.83 0.16 0.12 0.21 0.22 0.07 

29 0.98 0.17 -1.11 0.22 0.21 0.09 

30 0.73 0.12 -0.93 0.24 0.17 0.08 

31 0.98 0.20 0.38 0.17 0.20 0.06 

32 0.96 0.17 -0.28 0.17 0.16 0.07 

33 0.86 0.16 -0.73 0.23 0.22 0.08 

34 1.02 0.16 -0.48 0.17 0.17 0.07 

35 0.82 0.18 0.34 0.20 0.21 0.07 

Grup 2 

Madde 
No 

a SHa b SHb c SHc 

36 0.98 0.15 -0.24 0.14 0.13 0.06

38 0.65 0.14 0.76 0.21 0.14 0.06

39 0.76 0.16 0.23 0.20 0.18 0.07

40 0.67 0.13 -0.33 0.25 0.20 0.08

41 0.59 0.15 1.03 0.28 0.21 0.07

42 0.82 0.16 0.03 0.22 0.23 0.07

43 1.09 0.23 0.56 0.15 0.22 0.05

44 0.80 0.23 1.13 0.23 0.24 0.06

45 1.05 0.20 0.23 0.17 0.23 0.06

46 0.77 0.14 -1.01 0.26 0.21 0.09

47 1.23 0.24 -0.66 0.19 0.28 0.08

48 1.12 0.26 -0.08 0.19 0.31 0.07

49 0.70 0.13 -0.17 0.25 0.20 0.08

50 1.20 0.30 0.96 0.15 0.26 0.05

51 1.13 0.26 -0.62 0.19 0.23 0.08



164 

52 0.84 0.18 0.12 0.23 0.28 0.08

53 1.22 1.14 0.15 0.26 0.04

54 1.19 0.20 -0.14 0.14 0.19 0.06

55 1.03 0.20 -0.99 0.21 0.22 0.09

56 0.87 0.14 -0.26 0.18 0.17 0.07

57 1.19 0.22 -0.42 0.15 0.19 0.07

58 0.85 0.18 0.40 0.19 0.20 0.06

59 0.81 0.14 0.30 0.16 0.12 0.05

60 0.77 0.15 0.01 0.23 0.21 0.08

61 0.73 0.14 0.04 0.22 0.18 0.07

62 0.69 0.14 0.27 0.22 0.18 0.07

63 1.44 0.25 -0.18 0.11 0.16 0.05

64 0.82 0.16 -0.72 0.25 0.24 0.09

65 0.50 0.11 0.35 0.30 0.17 0.07

66 0.49 0.09 -0.34 0.32 0.18 0.08

67 1.05 0.17 -0.31 0.16 0.18 0.07

68 0.95 0.16 -0.03 0.16 0.15 0.06

69 1.02 0.24 -0.05 0.22 0.36 0.08

70 1.15 0.24 0.40 0.16 0.25 0.06

71 1.64 0.33 -0.40 0.14 0.29 0.07

72 0.78 0.13 -0.18 0.20 0.17 0.07

73 1.00 0.18 0.13 0.15 0.15 0.06

74 0.96 0.15 -0.40 0.16 0.15 0.06

75 0.81 0.14 -0.22 0.19 0.16 0.07

77 1.10 0.22 -0.53 0.19 0.24 0.08

78 0.77 0.19 0.77 0.22 0.22 0.06

79 1.13 0.28 1.02 0.16 0.26 0.05

Grup 2 

Madde 
No 

a SHa b SHb c SHc 

80 1.52 0.44 1.20 0.13 0.25 0.04

81 0.77 0.18 0.02 0.26 0.29 0.09

82 1.04 0.21 0.35 0.16 0.22 0.06

83 0.88 0.15 -0.33 0.19 0.18 0.07

0.30 



165 

84 1.20 0.24 0.21 0.15 0.23 0.06

85 0.62 0.14 0.59 0.26 0.21 0.07

86 1.13 0.23 -0.50 0.19 0.28 0.08

87 0.59 0.16 0.84 0.32 0.28 0.08

88 0.84 0.16 0.23 0.18 0.17 0.06

89 0.81 0.17 0.44 0.20 0.21 0.07

90 0.74 0.16 0.36 0.23 0.21 0.07

91 1.35 0.25 -0.79 0.17 0.23 0.08

92 0.98 0.21 0.43 0.17 0.23 0.06

93 0.59 0.11 -0.54 0.29 0.20 0.08

94 1.02 0.17 -0.71 0.19 0.21 0.08

95 0.46 0.11 0.66 0.38 0.22 0.08

96 0.91 1.11 0.19 0.22 0.05

97 0.81 0.20 0.91 0.20 0.21 0.06

98 1.15 0.19 -0.51 0.17 0.20 0.07

100 1.13 0.24 0.71 0.13 0.16 0.05

101 1.52 0.35 0.58 0.11 0.22 0.04

102 0.82 0.15 -0.53 0.23 0.21 0.08

103 0.81 0.19 0.61 0.20 0.21 0.06

104 1.21 0.33 1.04 0.14 0.21 0.04

105 1.02 0.17 -0.36 0.15 0.15 0.06

107 0.82 0.18 0.56 0.22 0.25 0.07

108 0.62 0.11 -0.93 0.28 0.18 0.08

109 0.90 0.15 0.00 0.17 0.17 0.06

110 0.51 0.10 0.10 0.32 0.19 0.08

111 0.79 0.14 -0.06 0.20 0.17 0.07

112 0.75 0.15 0.55 0.20 0.17 0.06

113 1.21 0.21 0.07 0.13 0.19 0.06

114 1.61 0.42 -0.19 0.14 0.30 0.07

115 1.32 0.27 -0.40 0.16 0.24 0.07

116 0.88 0.18 0.47 0.18 0.20 0.06

117 1.05 0.16 -0.26 0.15 0.16 0.06

118 1.68 0.33 0.16 0.10 0.22 0.05

119 1.06 0.18 0.52 0.14 0.18 0.05

120 1.10 0.21 0.55 0.14 0.18 0.05

0.25 
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121 1.12 0.29 0.71 0.17 0.28 0.06

122 1.63 0.32 0.47 0.11 0.21 0.04

123 0.71 0.14 0.08 0.26 0.23 0.08

Grup 2 

Madde 
No 

a SHa b SHb c SHc 

124 1.07 0.27 0.83 0.17 0.28 0.05

125 1.09 0.20 0.18 0.15 0.17 0.06

126 0.84 0.24 1.08 0.23 0.29 0.06

127 0.75 0.21 1.24 0.23 0.19 0.05

128 0.69 0.18 1.29 0.24 0.18 0.05

129 0.68 0.15 0.14 0.28 0.25 0.08

130 1.04 0.20 0.53 0.15 0.20 0.05

131 0.51 0.09 -0.81 0.33 0.18 0.08

132 1.17 0.30 0.88 0.16 0.25 0.05

133 0.88 0.24 0.74 0.23 0.33 0.07

134 1.06 0.21 -0.07 0.18 0.26 0.07

135 0.99 0.21 -0.16 0.19 0.23 0.07

136 0.67 0.11 -0.45 0.23 0.16 0.07

137 0.65 0.14 0.48 0.23 0.18 0.07

138 1.51 0.33 0.44 0.11 0.22 0.05

139 1.09 0.23 0.26 0.17 0.27 0.06

140 0.54 0.38 0.35 0.26 0.09

141 1.68 0.45 0.73 0.11 0.26 0.04

142 1.12 0.19 -0.28 0.14 0.16 0.06

143 0.84 0.18 0.31 0.21 0.25 0.07

144 0.82 0.18 0.69 0.20 0.21 0.06

145 1.59 0.48 1.07 0.12 0.23 0.04

146 0.92 0.17 0.11 0.17 0.16 0.06

147 1.10 0.32 1.40 0.17 0.15 0.04

148 2.47 0.73 0.95 0.09 0.27 0.03

149 1.64 0.37 0.85 0.11 0.19 0.04

150 1.90 0.62 1.18 0.11 0.28 0.03

151 0.90 0.16 -0.29 0.22 0.24 0.08

0.13 
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152 0.82 0.15 0.13 0.17 0.14 0.06

153 1.14 0.23 0.62 0.14 0.21 0.05

154 0.61 0.16 0.88 0.29 0.24 0.07

155 0.92 0.23 0.93 0.18 0.21 0.05

156 1.15 0.27 0.08 0.17 0.29 0.07

157 1.13 0.28 0.78 0.15 0.23 0.05

158 0.84 0.19 0.36 0.21 0.22 0.07

159 0.93 0.15 -0.27 0.16 0.13 0.06

160 1.09 0.25 0.92 0.14 0.17 0.04

161 1.37 0.34 0.37 0.15 0.33 0.06

162 0.78 0.24 1.22 0.25 0.27 0.06

163 1.27 0.29 0.33 0.14 0.24 0.06

164 0.89 0.18 0.40 0.18 0.20 0.06

165 0.94 0.21 0.60 0.16 0.17 0.06
Grup 2 

Madde 
No 

a SHa b SHb c SHc 

166 1.50 0.48 1.29 0.13 0.22 0.03

167 0.53 0.14 1.10 0.32 0.20 0.07

168 1.17 0.21 0.56 0.12 0.15 0.04

169 1.50 0.33 0.65 0.10 0.15 0.04

171 0.76 0.20 1.15 0.21 0.18 0.05

172 1.29 0.38 1.16 0.14 0.21 0.04
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