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Bu arastirmada, rutin olmayan matematik problemi ¢dzme becerilerinin degerlendirilmesi
amactyla hazirlanan performans gorevlerinin dereceli puanlama anahtariyla 6z, akran ve
ogretmen puanlamalart ¢ok yiizeyli Rasch 6lgme modeli ile incelenmistir. Arastirma
stirecinde 0z, akran ve 6gretmen puanlarinin FACET analizi ile degerlendirilmesi ve 6z ile
akran puanlamalarinin 68retmen puanlarina goére farklilagma durumu incelenmistir.
Arastirmanin ilk asamasinda, 2014-2015 egitim Ogretim yili bahar doneminde Ankara
ilinde bir devlet okulunda 6grenim goren iki sube olmak iizere 75 altinct sinif 6grencisine
ilk iki haftas1 egitim ve deneme haftasi olmak {izere toplamda alt1 hafta siiresinde dort
performans gorevi uygulanmistir. Belirtilen 75 6grenciden ii¢ uygulamanin tamamina
katilamayan 18 kisi analizden ¢ikarilmistir. Kalan 57 &grencinin {i¢ performans
gorevindeki performanslari, analitik dereceli puanlama anahtar1 ile 6z, akran ve ii¢
Ogretmen tarafindan puanlanmistir. Arastirmanin ikinci asamasinda, devamindaki ii¢ hafta
uygulanan performans gorevlerinden elde edilen puanlarin giivenirligine iligkin giivenirlik
katsayist her uygulama igin ayr1 bir sekilde kestirilmistir. Bu uygulamalara ait veriler
yiizey olarak; dgrenci, agama, puanlayici tiiri ve yapay (dummy) ylizey olarak puanlayici
yiizeyi tanimlanmis, her yilizeye iliskin giivenirlik istatistikleri kestirilmistir. Devaminda
ise iic uygulamaya iliskin performans gorevi puanlamalar1 birlestirilmis ve gérev besinci
yiizey olarak tanimlanmistir. Dolayisiyla tiim veri setinde 68renci, asama, puanlayici tiirt,
puanlayici ve gorev olarak bes ylizeye iliskin gilivenirlik kestirimleri hesaplanmstir.
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Arastirma sonucunda, {ii¢ hafta uygulanan performans gorevinden elde edilen
puanlamalarin ¢ok ylizeyli Rasch 0Olgme modeline gore elde edilen gilivenirlik
katsayilarinin her bir uygulama igin yiiksek oldugu goriilmiistiir. Tiim veride gorev ylizeyi
de tanimlanarak ii¢ uygulamaya ait 6z, akran ve 6gretmen puanlamalarinin FACET ile
analizi sonucunda yine yiiksek giivenirlige sahip oldugu goriilmistiir. Puanlayici tiiri
olarak 0z, akran ve Ogretmen puanlamalarinin katilik/comertligi ise haftalara gore
farklilasma gosterdigi goriilmiistiir. Genel olarak 6z puanlayicinin en comert, 6gretmenin
ise kat1 puanlayici oldugu goriilmiistiir. Akran puanlayicinin katilik/comertligi ise birinci
uygulamadan {i¢iincli uygulamaya dogru oOgretmen puanlayicilarin katilik/comertligine
yaklastig1 gbzlenmistir.

Bilim Kodu :

Anahtar Kelimeler: Cok Yiizeyli Rasch Modeli, Oz Degerlendirme, Akran Degerlendirme,
Problem Coézme Becerisinin Degerlendirilmesi, Dereceli Puanlama Anahtari, Puanlama
Giivenirligi

Sayfa Adedi : 112

Danisman : Dog. Dr. Ismail Karakaya

vii



INVESTIGATION OF SELF, PEER AND TEACHER’S SCORES
WITH MANY-FACET RASCH MEASUREMENT MODEL IN
PROBLEM SOLVING SKILLS ASSESSMENT
(M.S Thesis)

Seyhan SARITAS

GAZI UNIVERSITY
GRADUATE SCHOOL OF EDUCATIONAL SCIENCES
Sep, 2015

ABSTRACT

In this study, self, peer and teacher’s scores of performance tasks which were prepared so
as to evaluate solving skills of non-routine math problems have been analyzed by multi-
faceted Rasch measurement model. In the research process, the assessment of self, peer
and teacher scoring with FACET analysis and differentiation conditions between self and
peer scoring and teacher scoring were analyzed. In the first phase of the study, through
2014-2015 academic year spring semester, four performance tasks were administered to 75
sixth grade students in a state school in Ankara province in a six-week period including the
first two weeks training and testing week. Among 75 students, 18 students could not attend
all three practices, so these students were excluded from analysis. The remaining 57
students’ performance in three performance tasks was scored by themselves, peers and
three teachers with analytical rubric. In the second phase of study,
reliability coefficients related the reliability of the scores obtained from three-week
administration of performance tasks were estimated separately for each administration.
Data in these administrations, student, steps (problem-solving), raters type as facet and
rater as dummy facet were defined, reliability statistics related each facet were estimated.
Subsequently, scorings performance task related three-week were combined and “task”
was defined as fifth facet. So using whole the data set, reliability estimations related five
facets which were student, steps (problem-solving), raters type, raters and the task were
calculated. As a result of the research, it has seen that scores obtained from three-week
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administration of performance tasks have high reliability coefficients for each
administration according to multi-faceted Rasch measurement model. It has been seen that
defining the facet of task in all the data set, self, peer and teacher’s scorings of three
administration as a result of the FACET analysis have still high reliability coefficients. It
has been seen that as a type of raters; self, peer and teacher scoring’s lenient/severity
differentiate according to the weeks. In general, self-rater has been seen as the most lenient
and teacher has been the most severe. It has been observed that severity/lenient of peer-
raters get closer to severity/lenient of teachers from the first application to the third
application.
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Key Words: Many-facets Rasch Measurement Model, Self-Assessment, Peer-Assessment,
Assessment of Problem Solving Skills, Rubric, Scoring Reliability
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BOLUM |

GIRIS

Bu béliimde problem durumu, kuramsal ¢ergeve, arastirmanin onemi, arastirmanin amaci,

aragtirmanin sorulari, sinirliliklari, varsayimlari ve ilgili calismalar sunulmustur.

1.1.Problem Durumu

Bilim ve teknolojinin hizli bir sekilde gelismesi, yasamin ¢ogu alaninda oldugu gibi egitim
alaninda da bir¢ok degisime kaynaklik etmistir. Modern cagin ihtiyaglarina yanit
verebilecek diizeyde bireylerin yetistirilebilmesi icin egitim sistemlerinin {ist diizey
zihinsel becerilere biiylik 6nem vermesi gerekmektedir (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2010,
s.15). Buna gore; 6grendigi bilgiyi yeni bilgilere ulasmak i¢in kullanan, muhakeme eden,
olaylari derinlemesine analiz eden, elestirel diisiinebilen, iiretken, dinamik, Ozgiiveni
yiiksek, bilimsel diisiinme siireglerini yasayan, problem c¢ozme becerisi gibi zihinsel
becerileri kullanan ve gelistirebilen bireylerin yetistirilmesi amaglanmaktadir (Orbeyi ve
Giiven, 2008; Sanli, 2005). Evrensel degerler haline gelen bu niteliklerin en 6nemlilerinden

birisi de problem ¢dzme becerisine sahip olmaktir (Sanli, 2005).

Bireyin ve toplumun ne zaman, hangi giicliiklerle karsilasacagi ve ihtiyaglarin neler olacagi
onceden bilinememektedir. Dolayisiyla, karsilasacagi sorunlarin iistesinden gelebilecek
bireylerin yani, problem ¢6zme becerisi gelismis bireylerin yetistirilmesi ¢cagdas egitim ve
ogretimin davranigsal diizeydeki en onemli amaglarindan biri haline gelmistir (Altun,
2002; Topses, 2003). Problem ¢ozme becerisi gelismis birey, karsilastigi giicliiklerde
hemen yardim almak ya da baskalarinin karar vermelerini beklemek yerine mevcut bilgi ve

becerilerini kullanarak probleme iliskin olasi ¢6zlim yollarini olusturur (Arslan, 2012).



Ogrenciler diisiincelerini problem ¢dzme siirecine yansitmalari i¢in tesvik edildigi takdirde
okul disindaki hayatlarinda tanidik olmayan durumlarla karsilastiklarinda kendine duydugu
giiven daha fazla olur. Ogrenciler problem durumlarini ¢dziime kavusturdukca farkli
diisiinme yollarin1 kesfeder, merak duyar, kendine olan giivenleri artar, daha sabirli olur,
yaratict bir tutum igine girer ve bir igin devamini getirme aliskanligini kazanir (MEB,
2009; NCTM, 2000). Bu agilardan 6nemi yadsinamayacak olan problem ¢ézme becerisi ile
iligkili olan problem, problem c¢ozme ve problem ¢ozme siireci kavramlarinin iyi

anlasilmasi siirecin degerlendirilmesi agisindan da biiyiik 6nem tasimaktadir.

Problem ¢ozme siirecinde basamaklarin bilinmesi ve bunlara uygun calisma bigimi
secilmesi problem ¢6zmeyi kolaylastirir. Fakat ¢6ziimii saglamaz. Ciinkii siirecin bagindaki
kiginin birinci basamakta ne istenildiginin bilmesi, ikinci basamakta hangi stratejiyi
segecegi yine ¢Ozen kisiye kalmaktadir (Altun, 2002). Genellikle bir konuyu bilen bir
bireyin, o konu ile ilgili karsisina ¢ikan problemlerin ¢6ziimii i¢in yeterli donanima sahip
oldugu diisiiniiliir. Fakat ¢6ziime kavusamamasinin sebebi ¢cogu zaman, bilgi eksikliginden
degil, bilgiyi etkin kullanamama, yani bireyin problem ¢6zme becerisinin gelismemis

olmasindan kaynaklanir (Yildirim, 2003).

OECD (2012)’e gore Ogrencilerin problem ¢o6zmedeki performanslarina yonelik bazi

onemli bulgular asagida verilmistir:

e Bircok iilkede Ogrencilerin %10°dan fazlasi temel problemlerin ¢dziimiinii
gergeklestirememektedir.

e OECD iilkelerinde ist performans grubunda (5. seviye ve iizeri) yer alan
ogrencilerin ortalamas1 yaklasik %11 civarinda kaldigi gorilirken asgari
performans diizeyine (2. seviye alti)) ulasamayan oOgrencilerin ortalamasi ise
yaklasik %21,4 olarak belirlenmistir.

e OECD iilkelerinde ortalama &grencilerin yarist basit problemlerden biraz daha zor

olan problemleri ¢ozememektedir.

Bu arastirmaya katilan iilkeler c¢ergevesinde genel olarak sonuglar, matematik
programlarinin en temel amaglarindan olan ve farkli disiplinler ile iliskilendirilen problem

¢ozme becerisinin heniiz istenilen seviyede kazanilmadigini ortaya koymaktadir.

Okullarda matematik dilinin yasamla baglantis1 iyi kurulamaz ise gerekli iliski saglanamaz
ve matematik yasamdan kopar (Umay, 1996). Ulkemizde de o6grencilerin okul

ogrenmelerinin giinlik yasamda karsilastiklart problemlerin ¢6ziimiinde kullanmalari
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acisindan 6nemli eksiklikler oldugu goriilmiistiir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007). Bu yiizden
ogrencilere sunulan problem durumlarinin gergek yasam durumlarina dayali (otantik) ya da
yasamda ger¢eklesmemis ama gerceklesme olasiligt olan durumlarin  kullanilmasi
Ogrencinin okulda Ogrendigini ger¢cek hayatinda kullanabilmesi acgisindan Onem
tasimaktadir. Fakat 6grencilere sadece problem ¢6zme hakkinda firsatlar sunmak da yeterli
degildir (Bingham, 2004, s.38). Ogrencilerin farkli yontemler kullanarak problem ¢dzme
becerilerini artirmalar1 i¢in zengin problem durumlarinin oldugu, 6grencilerin kesif ve
arastirma yapabilecekleri sinif ortamlarinin saglanmasi gerekmektedir (MEB, 2009; Toluk

ve Olkun, 2002).

Birey tiim egitim diizeylerinde ve yasam boyu problem ¢dzme becerisine ihtiya¢ duyar.
Fakat ilkogretim doéneminin, ¢ocuklarm zihinsel gelisimi agisindan hizli oldugu yillar
olmasi1 sebebi ile bu donemde uygun yaklasimlarla problem ¢6zme becerisinde hizli bir
gelisme saglanabilir (Baykul, 2006, s.61). Dolayisi ile egitim etkinliklerinde, problem
¢ozmenin de i¢inde bulundugu iist diizey zihinsel becerilerin gelistirmesine 151k tutacak
Ogretim yontem ve tekniklerin yaninda buna bagl olarak bu becerileri daha etkili olarak
Olcen Olcme ve degerlendirme yaklasimlarinin kullanilmasi gerekmektedir (Kutlu vd.
2010, s.15-16). ilkoégretimdeki degerlendirmelerin esas amacinin daha ¢ok Ogrencilerin
izlemelerine yonelik oldugu (Baykul, 2006, s.87) géz oniinde bulundurulursa 6grenme
stirecinden bagimsiz olmayan 6grenciye zengin doniitler saglayabilen performansa dayali
durum belirleme galismalarinin 6neminin biiyiik oldugu diisiiniilmektedir. Fakat okullarda
ogretmenlerin bilgi eksikligi, isteksizligi, miifredat1 yetistirmek i¢in zaman bulamamasi,
simiflarin kalabalik olmasi, kaynak ve ara¢ gerec yetersizlikleri gibi sebeplerden dolayi
matematik programinda yer alan performansa dayali 6l¢gme-degerlendirme uygulamalarinin
saglikli gerceklestirilemedigi bilinmektedir. (Bal ve Doganay, 2010; Gelbal ve Kelecioglu,
2007).

Problem ¢6zme siirecinin belirli araliklarla gercekei bir sekilde degerlendirilerek ¢oziimiin
ne kadar etkin oldugu ve yeni problemlerin ortaya ¢ikip ¢ikmadigmin belirlenmesi gok
onemlidir. Bireyin “Bu ¢6ziim yolunu nasil bulduk?” sorusunu kendine sormasi,
uygulamanin aksayan yonlerini belirlemesine ve siirecte izlenen adimlar1 ¢éziimlemesine
yardimci olur. Bireyi islemlerin sirasini ve organizasyonunu degerlendirmeye sevk ederek
bireyin uygulama esnasinda ortaya ¢ikan problemleri fark etmesi ve ¢oziime kavusturmasi
saglanir. Siirecin bu sekilde ilerlemesi bireyin gelecekteki benzer problemleri daha kolay

cozmesine ve problemlerdeki ¢oziim yollarinin nitelik ve nicelik agisindan iyilestirmesine
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yardimci olacaktir. (Bingham, 2004, s.38; Yildirim, 2003, s.147-148). Ayrica bireylerin
problemleri farkli yollardan ¢ozebilecegi ve problem ¢ozme ile ilgili fikirlerini akran ve

ogretmenleri ile rahatlikla paylasabilecegi Ogrenme ortamlari olusturulmalhidir (MEB,
2009).

Ogrencilerin problem ¢dzme gibi iist diizey becerilerini dlgmek icin kullanilan acik uglu
etkinliklerin ve performansa dayali 6grenci ¢alismalarinin degerlendirilmesi yapilirken
olabildigince nesnel bir 6lgme yapilmasi ¢ogu zaman problem olusturabilmektedir. Yeni
degerlendirme yaklasimlar1 kapsaminda, dereceli puanlama anahtarlari (DPA) 6grenci
caligmalarinin daha giivenilir ve yansiz puanlanabilmesi amaciyla tercih edilmektedir
(Cakici Eser ve Gelbal, 2013; Jonsson ve Svingby, 2007; Karakaya, Saritas ve Salmaner
2015; Kutlu vd. 2010, s.52).

DPA’lar, 6grenciler arasi iletisim saglayarak akran geri bildirimi i¢in de kullanilabilir.
Boylece Ogrenciler arkadaglarinin ¢aligmasini tartismaya yonelik puanlama anahtarinin
dilini kullandig1 icin kisisel tepkilerden ¢ok &lgiitler {izerine odaklanir. Ogrenci,
akranlarina calismalar1 hakkinda bilgiler verirken kendisinin de 6l¢iitler hakkindaki
kavrayislar1 gelismektedir. Ayrica puanlama anahtarlar1 6grencilerin kendi calismalarini
izlemek icin de uygun referans noktalaridir (Brookhart, 2013, s.104-105). Ogrenciler ile
ogretmenlerin ayni dereceli puanlama anahtarini kullanarak 6grenciye, kendi ve dgretmen
puanlamalarmni karsilagtirmasi agisindan deneyim saglayan c¢alismalar bulunmaktadir
(Karakaya, 2015; Karakaya vd. 2015). Bu sebeple 6grencilerin degerlendirme siirecinde
kendi ve akranlarinin ¢alismalarini puanlamasi, hem birey i¢in dnemli bir yasant1 oldugu
hem de 6z ve akran degerlendirme uygulamalarinin daha basarili uygulanmasina fayda

saglayacag diistiniilmektedir.

Noonan ve Randy (2005) ve Ross (2006) 6z degerlendirmeyi, Ogrencilerin 6grenme
stirecinde yapti1 ¢aligmalari, 6gretmen ya da Ogrenciler tarafindan belirlenmis oOlgiitler
dogrultusunda degerlendirmeleri ve Ogrenmeleri hakkinda karar vermek olarak
tamimlamiglardir (Aktaran Kutlu vd. 2010, s.95). Problem ¢dzme siirecinin bitiminde
ogrenciler 6z degerlendirme uygulamasi ile 6grenciler durum belirleme siirecine katilarak
problem ¢ézme stratejilerini ne kadar bildiklerini ve ne kadarini uygulayabildiklerini
gorebilirler (MEB, 2009). Ogrencilerin durum belirleme siirecine katildig1 diger bir
degerlendirme ¢esidi olan akran degerlendirme, Topping (1998)’e gore bireylerin benzer
konumdaki akranlarinin 6grenme iiriinlerini veya kazanimlarimi deger, basari, diizey ve
nitelik agisindan elestirel bakis acisiyla incelemesi i¢in yapilan diizenleme olarak
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tanimlamigtir. Problem ¢6zme becerisinde akran degerlendirmenin kullanimi, 6grenciye
farkli ¢6ziim yollarinin da olabilecegini sunmaktadir. Ayrica siireg igerisinde 6grencinin
farkli ¢6ziim yollarin1 goriip degerlendirerek farkli fikirlere saygi duymayi 6grenebilmesi

sOz konusudur.

Akran degerlendirmede, Ogrencilerin arkadaslarinin ¢aligmalarini incelerken ne kadar
objektif olacag tartisma konusudur. Fakat etkili bir akran degerlendirmenin gerceklesmesi
gerekli egitim ve uygulama calismalarinin yapildigir takdirde o6grencilerin akranlarini

objektif degerlendirdigi goriilmiistiir (Uysal, 2008, s.65).

Arastirma kapsaminda problem ¢ézme becerilerini degerlendirmeye yonelik performansa
dayali durum belirleme yaklasimi ile 6z, akran ve 6gretmen puanlamalari kullanilarak
ogrencileri de degerlendirme siirecine dahil eden bir siirecin planlanmasi 6grenci i¢in
zengin doniitler saglayabilecek 6nemli bir yasanti oldugu diisliniilmektedir. Fakat bu tiir
objektif olmayan testlerde puanlayici kanaatleri devreye girebilmektedir. Ogrencinin
alacagi puan, puanlayicidan puanlayiciya farklilik gosterebilmektedir (ilhan, 2015).
Dolayis1 ile puanlama giivenirligi 6n plana c¢ikmaktadir. Puanlama gilivenirligi, 6lgme
aracinin farkli puanlayicilar tarafindan ya da ayni puanlayici tarafindan farkli zamanlarda
puanlanmasi ile elde edilen puanlar arasindaki tutarliligina denir (Tekin, 1991, s.70).
Calismada ele aliman 6z, akran ve Ogretmen puanlamalarinin kullanilmasindan dolay1
puanlayicilar arasi giivenirligin kestirilmesi gereklidir. Puanlayicilar-arast (inter-rater)
giivenirlik, farkli puanlayicilarin birbirinden bagimsiz her bir 6grencinin kagidina ayni

puani verme tutarliliklarinin derecesidir (Baykul, 2010; Crocker ve Algina, 1986).

Literatiir incelendiginde puanlayici giivenirligini hesaplamaya yonelik klasik test kuramina
dayali giivenirlik hesaplama yontemleri, genellenebilirlik kurami ve madde tepki kuramina
dayali ¢ok yiizeyli Rasch 6l¢gme modelinin kullanildigi ¢aligmalar bulunmaktadir. S6z
konusu ti¢ kurama dayali yapilan karsilastirma calismalardan elde edilen sonuglara gore
giivenirlik hesaplama yontemleri iyi sonuglar vermektedir (Gtiler, 2008; Macmillan, 2000).
Fakat klasik test kuraminda, farkli varyans kaynaklarimin biiytikliigiiniin kestirilmesi ¢oklu
analizlerin yapilmasin1 gerektirmektedir ve farkli varyans kaynaklar1 arasindaki
etkilesimden kaynaklanan hata hesaplanamamaktadir. Ayrica klasik test kuraminda
kullanilan hesaplama yoOntemleri gruptan bagimsiz deger hesaplamaya imkan tanimaz
(Fine’dan aktaran Giiler, 2008). Genellenebilirlik kuramina dayali yapilan giivenirlik
caligmalarinda; puanlayicilardan, farkli degiskenlik kaynaklarindan ve bunlarin
etkilesimlerinden ortaya ¢ikan hata varyanslar bir arada incelenebilir (Giiler, 2008). Fakat

5



madde tepki kuraminin bir modeli olan Rasch modeli test giivenirligi genellenebilirlik
kuraminin verdigi giivenirlikten daha ytiksektir. Ciinkii, Rasch hata varyansini madde ve
puanlayici varyanslarina dahil etmez (Linacre, 1993). Calismada giivenirlik kestirimlerini
hesaplamak iizere belirlenecek yontem, icinde bulunulan degiskenlik kaynaklarinin
durumlarina gore segilebilir. Cok yiizeyli Rasch 6l¢gme modeli ile basari puanlarin
etkileyebilecegi diisiiniilen tiim degiskenlik kaynaklarinin géz Oniinde bulundurulmasi

saglanabilmektedir (Baird, Hayes, Johnson ve Lamprianou, 2013).

Bu arastirmada, problem ¢6zme becerilerinin dereceli puanlama anahtar ile 6z, akran ve
Ogretmen tarafindan puanlamalarinin degerlendirilmesi ve zaman igerisinde Ogrenci
puanlamalarinda  ger¢eklesen  olast  degisimlerin  (katilik/comertlik)  izlenmesi
amaglanmistir. Dolayisiyla bu calismada insan yargilarina dayali degerlendirmeleri
olabildigince nesnellestirme girisiminde olmasi (Hetherman 2004) avantaji ile ¢ok yiizeyli

Rasch 6l¢me modeli kullanilmastir.

1.2 Kuramsal Cerceve

Bu baslik altinda problem ¢6zme siireci, problem ¢ézme becerisinin degerlendirilmesi ve

puanlayici glivenirligi ele alinmustir.

1.2.1.Problem Cozme Siireci

Alan yazma bakildiginda problem ve problem ¢6zmeye yonelik bircok tanim

bulunmaktadir.

John Dewey problemi, insan zihnini karigtiran, insana meydan okuyan ve inanci
belirsizlestiren her sey olarak tanimlamistir. Problemin tanimi bu sekilde ele alindiginda,
problemin ¢o6ziimii de zihni karistiran ve inanct belirsizlikleri ortadan kaldirilmasi
anlamina gelmektedir. Bir problemi ¢6zmek i¢in durumun analiz edilmesi, gerekli verilerin
toplanmasi, bunlardan ¢6ziime uygun olanlarin segilmesi ve secilen verilerin uygun sekilde
kullanilmast gerekir (Baykul, 2006, s.62). Bingham (2004, s.18-23) problemi, kisinin
istenilen hedefe ulagsmak amaciyla mevcut giiclerinin karsisina ¢ikan engel olarak
tanimlarken; problem ¢6zmeyi, kisinin istenilen hedefe ulasmak i¢in karsilastig1 giicliikleri

ortadan kaldirmasina yonelik ¢abalarinin oldugu bir siire¢ olarak tanimlamaistir.



Morgan’a (2006, s.149) gbre problem, bireyin bir amaca ulasmada engellenme ile
karsilastig1 bir ¢catisma durumu iken; problem ¢ézme ise bireyin karsilastigi engeli ortadan
kaldirmanin en iyi yolunu bulmak olarak tanimlamistir. Baykul ’a (1999, s. 67) gore
problem ¢6zme, istenilen amaca ulasabilmek icin etkili ve yararl olan ara¢ ve davranislar
cesitli imkanlar i¢inde segme ve kullanmadir. Altun (2002, 5.83-84) ise problemi, kisinin
bir seyler isteyip ama ne yapacagini hemen kestiremedigi durumlar olarak ifade ederken;
problem ¢6zmeyi de bireyin ne yapacagmi bilmedigi durumlarda, yapilmasi gerekeni

bilmesi olarak tanimlamistir.

PISA 2012’ye goére problem c¢ozme yeterliligi, ¢oziimii ag¢ik olmayan bir problem
durumunda, bireyin durumu anlamasi ve biligsel siiregler yardimi ile ¢ézme kapasitesi
olarak ifade edilmistir. Alan yazinda yapilan tanimlamalardan yola c¢ikarak problem
¢Ozmeyi, bireyin problem ile karsilasma anindan s6z konusu probleme ¢oziim buluncaya

kadar gecirdigi bir siire¢ olarak diistiniilebilir.

Genel olarak; bir problem, dnceden ¢oziilmiis genel bir probleme 6zel veriler yerlestirerek
ya da higbir 0Ozgiinlik katmadan iyice bilinen bir 6rnegi adim adim izleyerek
¢Oziilebiliyorsa rutin bir problemdir (Polya, 1973, s.171). Matematik egitiminde;
Ogrencinin bilgileri dogrudan kullanarak ¢6ziime ulagtigi problemler “rutin problemler”
olarak ele alinmaktadir. Ogretim programinda vurgulanan “problem ¢dzme becerileri”
rutin olmayan problemler ¢ercevesinde diigiintilmelidir (MEB, 2013). Rutin problemler
ogrencinin daha ¢ok ilkokula bagladigi dort islem becerilerinin kazanmaya bagsladigi
yillarda sik ¢oziiliir. Polya (1973, s.172), rutin problemlerin gerekli oldugunu fakat
ogrencilerin rutin problemler disindaki problemlerle karsilagmasini saglamamanin,
ogrencileri hayal giiclinden ve muhakeme becerisinden yoksun biraktigi i¢in rutin olmayan

problemlerin 6nemine dikkat ¢ekmistir.

Altun (2002) sekil 1°de problem durumlarinin 6grencilerin yaslari ile iligkisini ortaya

koymustur.



Dort islem problemleri

Gergek problemler

Yas 7 8 9 10 11 12 13 14 15
Sekil 1. Problem durumlari ile yas iligkisi

Problem ¢dzme siirecinde ise beynimizde hangi islemlerin oldugu, problem ¢6zme isinin
nasil gergeklestigi ve bu siirecin hangi pargalardan olustugu kesin olarak
aciklanamamaktadir. Ancak ortaya atilan bazi kuramlar agisindan ve yapilan arastirmalarla

problem ¢6zme siirecindeki bazi adimlar ayirt edilebilmektedir (Baykul, 2006, s.73) .

Dewey’ in (1910) problem ¢ozme siirecindeki temel aldigr asamalar sunlardir (aktaran
Topses, 2003, s. 251): Problemi fark etme, problem hakkinda bilgi toplama, probleme
coziimler iiretme, ¢Ozliim Onerilerini deneyerek test etme, uygulama hakkinda bilgi
toplama, o ana kadar uygulamaya konulan adimlarin 6zetini yapma ve yeni bir uygulama
plani olusturmadir. Polya’ ya (1973) gbre problem ¢dzme siireci; problemin anlasilmas,
¢oziim ile ilgili stratejinin secilmesi, segilen stratejinin uygulanmasi, ¢oziimiin

degerlendirilmesi olarak dort asamada incelenebilir.

Wallas (1926), biiyiik diisliniirlerin problem ¢6zme yaklasimini inceleyerek ortak olarak
asagidaki dort asamayr vurgulamistir (aktaran Morgan, 2006, s.150-151): Hazirlik
asamasinda, problemi ortaya koyar ve probleme iliskin veri toplar. Kulucka asamasinda,
coziilemeyen problem ileride daha basarili olma umuduyla askiya alinir. Bilingalti
stireclerde is basindadir. Kavrayis (aydinlanma) agamasinda, diisiiniirde kavrayis gozlenir
ve distlinliriin aklinda aniden yeni bir fikir dogar. Son asama olan degerlendirme ve
diizeltme agsamasinda, fikrin dogrulunu smnar. Fikir dogru ise ufak diizeltmeler yapabilir

veya ¢Oziim ige yaramazsa baslangic noktasina doner.

PISA 2012 caligsmalar g¢ercevesinde hazirlanan raporlara gére problem ¢dzme siirecinde
izlenmesi gereken adimlar; kesfetme ile anlama, temsillendirme ile formiile etme, planlama

ile uygulama, kontrol etme ile yansitma olarak belirtilmistir.



1.2.2.Problem C6zme Becerisinin Degerlendirilmesi

Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi’nin (National Council of Teachers of
Mathematics-NCTM) 2000 yilindaki raporuna gore, egitimin biitlin asamalarinda
ogrencilerin problem ¢6zme siireclerini yansitan yaklasimlarin kullanilmasi gerekmektedir.
Problem ¢6zme siirecinin belirli araliklarla gercekei bir sekilde degerlendirilerek ¢oziimiin
ne kadar etkin oldugu ve yeni problemlerin ortaya ¢ikip ¢ikmadigmin belirlenmesi ¢ok
onemlidir. Bireyin “Bu ¢6ziim yolunu nasil bulduk?” sorusunu kendine sormasi,
uygulamanin aksayan yonlerini belirlemesine ve siirecte izlenen adimlar1 ¢éziimlemesine
yardimci olur. Bireyi islemlerin sirasini ve organizasyonunu degerlendirmeye sevk ederek
bireyin uygulama esnasinda ortaya ¢ikan problemleri fark etmesi ve ¢6ziime kavusturmasi
saglanir. Siirecin bu sekilde ilerlemesi bireyin gelecekteki benzer problemleri daha kolay
cozmesine ve problemlerdeki ¢oziim yollarinin nitelik ve nicelik agisindan iyilestirmesine

yardimci olacaktir. (Bingham, 2004, s.38; Yildirim, 2003, s.147-148).

Ogretim siirecinin ayrilmaz bir parcasi olan 6lgme ve degerlendirme etkinliklerinde,
geleneksel 6lgme degerlendirme yaklagimlarinin 6gretim siirecinden kopuk oldugu (Gelbal
ve Kelecioglu, 2007), Ogrencilerin matematik yeteneginin ve matematiksel bilgiyi
olusturma stireglerinin ¢ok az bir kismma odaklandigr (Bal ve Doganay, 2010),
Ogrencilerin problem ¢6zme gibi ust diizey bilissel siireclerini yeterli bir sekilde
Olgemedigi bilinmektedir (Bastiirk, 2008; Berberoglu, 1988; White, 1999; Wiliam, 2003).
MEB (2013)’ e gore oOgrencilerin aragtirma ve sorgulama yapabilecekleri, elestirel
diistinebilecekleri, gerekcelendirme yapabilecekleri, fikirlerini rahatlikla
paylasabilecekleri, farkli ¢6ziim yoOntemleri sunabilecekleri bir simif ortamimin
olusturulabilmesi i¢in 6grencilere agik uclu sorulara, etkinliklere yer verilmesi ve

performansa dayali yontemlerin kullanilmasi 6nerilmektedir.

Performansa dayali durum belirleme daha ¢ok problem ¢dzme, elestirel diisiinme gibi {ist
diizey diisiinme gerektiren karmasik yapidaki becerileri 6lgmek i¢in 6grenci basarisinin
gelisimini saglamak amaciyla yapilan ¢aligmalar olarak tanimlanir (Kutlu vd. 2010, s.30).
Performansa dayali durum belirleme g¢alismalar1 ile 6grencinin bilgiyi gercek hayattaki
ortamlarda kullanabilmesine yonelik Ogretim uygulamalarmin izlenmesi ve Olgme ve

degerlendirmenin hem sonug¢ hem de siire¢ odakli yapilmasi saglanir (MEB, 2013).

Performansa dayali durum belirlemenin bir baska avantaji ise, 6grencinin sans ile dogru
cevabi1 bulma olasiligin1 ortadan kaldirmasidir. Bu sekilde 6lgme hatalar1 sans faktoriinden

arindirilarak 6grencinin yetenek diizeyi i¢in daha giivenilir sonug elde edilmesi saglanir
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(Giiler, 2014). Fakat acik uclu etkinlikler ve performans gorevlerinin objektif
puanlanamama durumu da bir giivenirlik sorunudur (Kutlu vd., 2010, s.49; Romagnano,
2001). Burada yasanan giigliiklerden birisi 6grencilerin nasil puanlanacagina karar vermek,
digeri ise 6lgmenin giivenirligini saglamaktir (Cakic1 Eser ve Gelbal, 2013). Alan yazinda,
iyl hazirlanmig puanlama anahtari kullanmanin degerlendirmenin kalitesini artirdigi ve
daha nesnel belirme yapmaya katki sagladig1 birgok egitimci ve arastirmact arasinda fikri
kabul gormektedir (Jonsson ve Svingby, 2007; Karakaya vd. 2015; Kutlu vd. 2010; Parlak
ve Dogan 2014). Dereceli puanlama anahtarindaki her Olgiitiin istenilen performans
diizeyine gore tanimlanmig olmasi, birbirinden bagimsiz puanlayicilarin ayni1 puani verme
olasiligini yiikseltmektedir (Moskal, 2000). Dereceli puanlama anahtart (DPA) 6grencilerin
caligmalarin1 veya irlinlerini analiz etmek i¢in Ogretmen ya da bir degerlendirici
rehberliginde gelistirilen ve tanimlanan bir puanlama tasarimi olarak tanimlanmistir
(Moskal 2000). Egitimde DPA’nin kabul gormiis bagka bir tanimi da “otantik ya da
karmasik Ogrenci calismasinin nitel degerlendirilmesi i¢in performansin Onemli
boliimlerinin puanlanmasi i¢in olgiitleri ve bu oOlgiitlere ulasmanin standartlarini igeren bir
puanlama arac1” olarak belirtilmistir (Jonsson ve Svingby, 2007). Yapisal ozellikleri
acisindan DPA, biitiinsel (holistic) ve analitik (analytical) olmak iizere ikiye ayrilir.
Biitiinsel puanlama anahtarinda puanlayici, performansin niteligi hakkinda genel bir
degerlendirme yapilarak tek bir puanlama yapilir. Analitik puanlama anahtarinda
puanlayici, performansin her bir boyutuna iligkin dl¢iitlere gore bir puan belirler. Biitiinsel
puanlama genellikle kolay ve ekonomik oldugu icin biiyiik 6lgekli degerlendirmelerde
kullanilir. Analitik puanlamanin sonuglari, 6grencilere ve dgretmenlere 6grencinin giiclii
yonlerini ve 6grenme ihtiyaglarini belirlemesine yardim ettigi icin analitik puanlama
anahtarinin sinif i¢i kullanimi daha yararlidir. Her iki tiirde verilen goreve gore puanlama
anahtart degisiyorsa goreve Ozel (task specific), tiim gorevler ayn1 puanlama anahtari ile
puanlaniyorsa genel (generic) olarak adlandirilmaktadir (Jonsson ve Svingby, 2007).
DPA’lar etkili geri bildirimler yoluyla Ogrencilerin sonraki gorevlerinde kavram ve
becerileri daha iyi anlamasini kolaylastirmasi agisindan bir potansiyele sahiptir (Kuehl,
Sofronas ve Lau, 2015). Degerlendirmede hem 6gretmene hem 6grenciye ne arandigini ve
neyin énemli oldugunu anlatir. Bu hem kritik kararlarin verildigi hem de 6grenme amagh

degerlendirmeler i¢in gegerlidir (Jonsson ve Svingby, 2007).

Acik uglu etkinlik uygulamalarinda ve performans degerlendirmelerinde objektif

puanlanamama durumuna ydnelik performans degerlendirmede yapilan 6lgme isleminin
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glivenirligini artirmak adina puanlayici sayisi artirilabilir (Cakict Eser ve Gelbal, 2013;

Ebel’den aktaran ilhan 2015).

1.2.3.Puanlayici Giivenirligi

Olgme ve degerlendirme de ii¢ temel kuram olan klasik test kurami (KTK),
genellenebilirlik kurami (GK) ve madde tepki kuramida (MTK) puanlayici giivenirligini

saglamaya iliskin glivenirlik hesaplama yontemleri bulunmaktadir.

1.2.3.1.KTK’ya Dayali Puanlayicilar Arast Giivenirlik Hesaplama Yontemleri

Performans degerlendirmede puanlayicilar arasi giivenirligi hesaplamak icin KTK ’ya
dayali bir¢cok yontem kullanilmaktadir. Farkli 6lgme durumlari i¢in gelistirilen s6z konusu
hesaplama yontemlerinden Cohen’ in Kappa istatistigi, agirliklandirilmis Kappa (Weighted
Kappa) istatistigi, Fleiss Kappa istatistigi, Kendall’ in uyum katsayisi, Krippendorff’un
Alpha katsayisi, Kendall t, Goodman ve Kruskal’ in Y, smif i¢i korelasyon (ICC)
katsayisi, Pearson Moment Carpim korelasyon katsayisi, Spearman sira korelasyon
katsayist gibi yontemler genellikle kullanilmaktadir. KTK® da puanlayici giivenirliginde
kullanilan verinin &lgek tiirii ve puanlayici sayisina gore 6zelliklerini Kilig (2009) tablo

1’de belirtmistir.
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Tablo 1. Klasik Test Kuramina Ait Bazi1 Giivenirlik Hesaplama Y 6ntemleri

Olgek Tiirleri
Smiflama Siralama Esit Aralikli-Esit
Oranlt
Puanlayici sayisi Puanlayici sayisi Puanlayici sayist
Uyumluluk Iki Coklu Iki Coklu Iki Coklu
Olgiitii
Cohen’ in Kappa + - - - - -
istatistigi
Fleiss Kappa istatistigi - + - + - -
Agirliklandirilmig - - + - - -
Kappa
Kendall’in uyum - - - + - -
katsayisi
Krippendorff + + + + + n
Alfa
Kendall t - - + i - -
Goodman ve Kruskal’'m - - + - - -
Y
Smif'i¢i korelasyon ICC - - + + + +
Pearson - - - - + -
Korelasyon
Spearman - - - - + -
Korelasyon

1.2.3.2.Genellenebilirlik Kurami

Genellenebilirlik kurami, davranig 6lgmede giivenirligin degerlendirilmesini, giivenilir
gozlemlerin tasarlanmasini, arastirilmasini ve kavramlagtirilmasini saglayan, temelinde
varyans analizine (ANOVA) dayali olan istatistiksel bir kuramdir (Shavelson ve Webb
1991).

Genellenebilirlik kuraminin amaci, 6l¢gme sonuglarini farkli varyans kaynaklarina ayirarak,
yorumlayarak ve tanimlayarak, 6lgme konusu olan bireyler ya da objelerin gdzlenen
puanlarinin evren puanlarina (gergek puan) genellenmesini saglamaktadir (Atilgan, 2004).
Shavelson ve Webb (1991), genellenebilirlik kuraminin klasik test kuraminin genisletilmis
bir uzantis1 oldugunu dért farkli agidan belirtmistir: ilk olarak, genellenebilirlik kurami
¢oklu varyans kaynaklarmi tek bir analiz ile inceler. Ikinci olarak her bir varyans

kaynaginm biiyiikliigiiniin belirlenmesini saglamaktadir. Ugiincii olarak, bireylerin
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performanslarina iligkin hem bagil kararlar hem de mutlak kararlar alinabilmesine yonelik
iki farkli giivenirlik katsayist (G ve phi katsayilari) hesaplamaktadir. Son olarak da belirli
bir amaca yonelik 6lgme hatasinin en aza indirgenebilecegi Slgmelerin diizenlenmesine

yani karar ¢alismalarina imkan tanimaktadir.

1.2.3.3.Cok Yiizeyli Rasch Ol¢me Modeli

MTK’nin bir parametreli logistik modeli olarak da bilinen Rasch 6l¢gme modelinin
genisletilmesiyle ¢ok yiizeyli Rasch 6lgme modeli (CYROM) olusturulmustur (Linacre,
1993). Model, ayni1 analizde her birey igin 6l¢iimii, diger bireylerin dagilim 6zelliklerinden

bagimsiz hesaplamaya ¢alisir (Linacre, 1993).

CYROM’iin dogrusal esitligi parametrelerin ayri olarak kestirilmesine imkan
saglamaktadir (Atilgan, 2004). Boylece model, her bir degiskenlik kaynagina iliskin
orneklemden bagimsiz parametre hesaplar. Her bir degiskenlik kaynagina ait ayni anda
istatistiksek olarak birbirinden bagimsiz parametre kestirimi yapar. Yani, bireylerin
yetenekleri, belirli maddelerin dagilim 6zellikleri ve puanlayici katilik/comertliklerinden

bagimsiz olarak kestirilmesine imkan tanimaktadir (Giiler, 2008).

CYROM’de her tiirlii sistematik hata kaynagi degiskenlik kaynagi olarak ele alinabildigi

icin genellenebilirlik kuraminda ele almamayan durumlarn degigkenlik kaynagi olarak

incelemektedir (Alharby, 2006).

1.3.Arastirmanin Onemi

[Ikdgretim déneminde zihinsel gelisimin hizli oldugu géz 6niine alindiginda (Baykul,
2006, s.61); yasam boyu ihtiyag duyulan, sinirlar1 okul ile ¢izili olmayan, matematik
programinin temel amaglarindan olan problem ¢6zme becerisinin (NCTM, 2000; MEB
2013) 6nemini vurgulamak gerekir. MEB (2013) gore, problem ¢6zme becerisi gibi ist
diizey zihinsel siireclerin gelisim diizeyini belirlemek ve degerlendirmek i¢in Olgme
araglariin cesitlendirilmesi biitiinciil ve ¢ok yonlii bir degerlendirme agisindan 6nem
tasimaktadir. Oyle ki siireci i¢ine alan, dgrencinin neyi basarip neyi basaramadigmni fark
edecegi performansa dayali durum belirleme araglarinin 6grenciyi 6z ve akran olarak
degerlendirmede aktif kilarak yer almasi dgrencinin dgrenme siirecindeki farkindaligini

artiracagl diistiniilmektedir. Dolayis1 ile bu yillardaki 6grencilerin hem kendi hem de
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akranlarinin problem ¢d6zme siireclerini puanlamalari, 6grencinin gelecekte yasayacagi
problem ¢ozme siireclerine katki saglayacaktir. Fakat bununla beraber performansa dayali
durum belirlemenin en 6nemli siirlili@ olan giivenirlik (Kutlu vd. 2010, s.49) sorunu
zihinlere gelmektedir. Performansa dayali 6grenci calismalarinin degerlendirilmesinde
yapilirken olabildigince nesnel bir O6lgme yapilmasi giivenirlik agisindan Onem
tagimaktadir.  Nitekim yurt disinda o6zellikle st diizey zihinsel Dbecerilerin
degerlendirilmesinde farkli degiskenlik kaynaklarina gore giivenirlik kestirimleri veren ¢ok
yiizeyli Rasch 6lgme modelinin kullanildig1 ¢alismalar vardir (Alharby, 2006; Brown,
O’Gorman ve Du, 1996; Farrokhi, Esfandiari ve Dalili, 2011; Farrokhi, Esfandiari ve
Schaefer, 2012; Hetherman, 2004; Macmillan, 2000; Matsuno, 2006; Nakamura, 2002;
Smith ve Kulikowich, 2004; Weigle, 1999; Wolfe ve Chiu 1997). Tirkiye’de ise
aragtirmalarin agirlikli olarak son yillarda yapildig goriilmektedir (Akin ve Bastiirk, 2012;
Atilgan, 2004; Bastiirk, 2008; Bastiirk, 2010; Giiler, 2008; Giiler ve Gelbal 2010; Giler,
2014; ilhan, 2015; Karakaya, 2015; Karakaya vd., 2015;Yiiziiak vd., 2015). Fakat hem yurt
dis1 hem yurt i¢i alan yazinda problem ¢6zme becerilerinin degerlendirilmesinde 6z, akran
ve O0gretmen puanlamalarinin giivenirligi agisindan zaman igerisinde gelisimini gosteren
bir ¢aligmaya rastlanmamistir. Bu yiizden ilkogretimde problem ¢ézme becerisi gibi {ist
diizey zihinsel beceriler gerektiren ve degerlendirmesi performansa dayali olabilecek
ogrenmelerin degerlendirilmesinde 6z, akran ve 6gretmen puanlamalarinin kullanilarak
cok yiizeyli Rasch 6lgme modeli ile siire¢ igerisinde incelenmesinin alan yazina katki

verebilecegi diisiiniilmektedir.

Okul uygulamalarinda da performansa dayali durum belirleme (Kutlu, vd. 2010) ve
ogrencinin durum belirme siirecine katilmasina (Uysal, 2008) yonelik 6l¢gme araglarinin
kullaniminda sikint1 yagandigi bilinmektedir. Dolayisiyla bu ¢aligma uygulamadaki bu tiir
sorunlara yonelik Ornek niteligi tasimaktadir. Ayrica bu g¢alisma ile 6grencinin kendi
¢coziim siireci ve arkadaslarinin ¢6ziim siirecine olabildigince objektif yaklasmasina ve
elestirel bir bakis agisi ile incelemesine firsat sunulmustur. EK olarak bu durumun

ogrencinin sonraki problem ¢6zme siiregleri i¢in olumlu etki birakacagi diistiniilmektedir.

1.4 Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada ilkogretim altinct smif Ogrencilerinin problem c¢6zme becerilerini
degerlendirmeleri tizere 6grenci performanslari; 6z, akran ve dgretmen tarafindan dereceli

puanlama anahtar1 kullanilarak puanlanmis ve siire¢ igerisindeki 6z ile akran
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puanlamalarinin 6gretmen puanlamalarina gére uyumunun izlenmesi amaglanmistir. Bu
amaca yonelik mevcut program kapsaminda, Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini
olgmeye yonelik performans gorevleri verilmis; bu gorevler her hafta 6z, akran ve
ogretmenler tarafindan puanlanmistir. Siirecte puanlayicilar arasindaki karsilastirmalar ¢cok
yiizeyli Rasch 6lgme modeliyle incelenmistir. Arastirmanin bu temel amaci dogrultusunda

asagidaki sorulara yanitlar aranmaistir.

1.5.Arastirma Sorulari

Calisma kapsaminda “Problem ¢ozme becerilerini 6l¢mek iizere hazirlanan performans
gorevi uygulamalarinin 6z, akran ve 6gretmen puanlari ile siire¢ i¢inde ¢ok ylizeyli Rasch

6lgme modeli ile degerlendirilmesi nedir?” sorusuna cevap aranmistir.

1. Birinci performans gorevi uygulamasinda problem ¢dzme becerisinin 6z, akran ve
ogretmen puanlarmin ¢ok yiizeyli Rasch 0Olgme modeliyle analizi sonucu
kalibrasyon haritasinin durumu nedir?

a. Birinci performans gorevi uygulamasinda 6grencilerin basart durumu
6l¢tim raporuna ait istatistikler nedir?

b. Birinci performans gorevi uygulamasinda asamalara ait Olglim
raporundaki istatistikler nedir?

C. Birinci performans gorevi uygulamasinda puanlayici tiiriine ait lglim
raporundaki istatistikler nedir?

2. lkinci performans gorevi uygulamasinda problem ¢dzme becerisinin 6z, akran ve
Oogretmen puanlarmin ¢ok yiizeyli Rasch 0Ol¢gme modeliyle analizi sonucu
kalibrasyon haritasinin durumu nedir?

a. lkinci performans gorevi uygulamasinda égrencilerin basar1 durumuna
ait 6l¢tim raporundaki istatistikler nedir?

b. Ikinci performans gorevi uygulamasinda asamalara ait &lgiim
raporundaki istatistikler nedir?

c. lkinci performans gérevi uygulamasinda puanlayici tiiriine ait 6lgiim
raporundaki istatistikler nedir?

3. Ugiincii performans gorevi uygulamasinda problem ¢dzme becerisinin 6z, akran ve
Ogretmen puanlariin ¢ok yiizeyli Rasch Olgme modeliyle analizi sonucu

kalibrasyon haritasinin durumu nedir?
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a. Ugiincii performans gérevi uygulamasinda dgrencilerin basar1 durumuna
ait 6lglim raporundaki istatistikler nedir?

b. Ugiincii performans gorevi uygulamasinda asamalara ait o6l¢iim
raporundaki istatistikler nedir?

c. Ugiincii performans gérevi uygulamasinda puanlayic tiiriine ait dlgiim
raporundaki istatistikler nedir?

4. Birinci, ikinci ve ti¢lincii performans gorevi uygulamalarinin tiimiinii igceren siiregte
problem ¢6zme becerisinin 0z, akran ve 6gretmen puanlarinin ¢ok yiizeyli Rasch
6lgme modeliyle analizi sonucu kalibrasyon haritasinin durumu nedir?

a. Tum gorevlerin bulundugu analizde Ggrencilerin basari durumuna ait
ol¢tim raporundaki istatistikler nedir?

b. Tim gorevlerin bulundugu analizde asamalara ait 6lgiim raporundaki
istatistikler nedir?

c. Tim gorevlerin bulundugu analizde gorevlere ait Slgiim raporundaki
istatistikler nedir?

d. Tim gorevlerin bulundugu analizde puanlayici tiiriine ait O6l¢lim

raporundaki istatistikler nedir?

1.6.Smirhhklar

Arastirma kapsaminda uygulama programi ilk olarak iki sube toplaminda 75 6grenciye
uygulanmistir. Fakat aragtirma siirecinde devamlilik esas alindigr i¢in 57 Ogrenciye ait

veriler kullanilmistir.

Uygulama oOncesinde iki akran puanlamasi planlamisken yapilan deneme uygulamasinda

stire sinirlamasi nedenti ile bir akran puanlanmistir.

Aragtirmada performans gorevleri 6z, akran ve ii¢ Ogretmen tarafindan puanlanmistir.
Fakat ti¢iincli uygulanan performans gorevine iligkin verilerin varyans diisiikliigli sebebiyle
analiz sonucunu vermemesi lizerine analizden bir 6gretmen puanlayici ¢ikarilarak analizde

0z, akran ve iki 6gretmen puanlamalar1 kullanilmastir.
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1.7.Varsayimlar

Aragtirmada Ogretmen ve Ogrenci puanlayicilar ciddiyetle ve birbirlerinden bagimsiz

olarak puanlama yapmislardir.

Arastirmaya katilan Ogrenciler problem durumlarinda gercek bilgi ve becerilerini
yansitacak sekilde performans gostermistir. Bunun igin siiregte olasi sorulara yonelik
aciklamalar yapilarak anlasilirlik ve agiklik saglanmaya calisilmistir. Ayrica 6grencilere
motivasyon saglamak adina 6gretmen puanlarina en yakin puanlama yapan &grencilere

cesitli pekistirecler verilmistir.

1.8.11gili Calismalar

Bu boliimde, problem ¢6zme becerisi, 6z ve akran degerlendirme hakkinda ve ¢ok yiizeyli

Rasch 6l¢me modeli ile ilgili caligmalara yer verilmistir.

1.8.1.Problem Cozme Becerisi Hakkinda Yapilan Calismalar

Karatas ve Giiven (2003), calismalarinda problem ¢6zme becerilerinin degerlendirildigi
yontemleri incelenmistir. Calismanin ilk kisminda, problem ¢ézmenin ve problem ¢dzme
becerilerinin 6grencilere kazandirilmasinin 6nemine deginmis; ¢alismanin ikinci kisminda
da problem ¢dzme becerilerinin degerlendirilmesinde sik kullanilan yontemlerden standart
testler, performans degerlendirme, yazili cevap gerektiren sorular ve klinik miilakat
yontemleri ele almmistir. Incelenen yontemlerin problem ¢dzme becerilerini

degerlendirmedeki potansiyeli tartisiimistir.

Glindiiz Sefer (2006) c¢alismasinda, matematik dersinde problem ¢ozme becerilerinin
dereceli puanlama anahtar1 ile degerlendirilerek geri bildirim verilmesinin s6z konusu
becerinin gelisimine etkisi incelemistir. Uygulamali arastirma niteliginde olan ¢alismanin
arastirma grubunu Istanbul ili Uskiidar ilgesinde bir devlet okulunun biri kontrol (23
ogrenci), digeri deney grubu (19 Ogrenci) olmak iizere iki tane 5. simif subesi
olusturmaktadir. Calisma kapsaminda Ogrencilere agik uglu sorulardan olusan on test
uygulanarak durum belirlemesi yapilmistir. Daha sonra deney ve kontrol gruplarina bir
aylik zaman diliminde toplam bes problem ¢6zme etkinligi uygulanmistir. Arastirma

sonuclarina gore, etkinliklerin dereceli puanlama anahtar1 ile degerlendirildigi deney
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grubunun problem ¢6zme becerileri kontrol grubuna gore daha ¢ok artmis ancak iki grubun

ortalamalar1 arasinda manidar bir fark bulunmamustir.

Yayan (2010) c¢alismasinda, altinci smif 6grencilerinin problem ¢ozme becerilerini
problemi anlama, plan gelistirme, plam1 uygulama ve ¢0ziimii kontrol etme ve
degerlendirme olarak dort ana siireci dikkate alarak incelemistir. Bulgulara gore, altinct
siif ogrencilerinde genel olarak problem ¢dzme becerisinde diisiik performans gosterdigi
goriilmiistiir. Ogrencilerin problemi anlama siirecinde en yiiksek performansi gosterdigi
goriliirken, ¢oziimii kontrol etme ve degerlendirme siirecinde en diisiik performansi

gosterdigi gorilmiistiir.

Biiyiikkidik (2012) arastirmasinda, 2011-2012 bahar déneminde 132 ilkdgretim 6, 7 ve 8.
siif 6grencisinin rutin olmayan problem ¢6zme becerilerinin degerlendirilmesine yonelik
iki adet performans gorevi kullanmigtir. Dort puanlayici hem analitik hem de biitiinsel
dereceli puanlama anahtart ile on giin ara ile puanlama yapmistir. Elde edilen puanlamalar
hem klasik test kurami ve hem de genellenebilirlik kurami ile puanlayicilar arast giivenirlik
acisindan karsilastirma amaciyla incelenmistir. Arastirmanin sonuglarina gore her iKi
kuramdan da elde edilen bulgularin giivenirliginin yiiksek oldugu fakat genellenebilirlik
kuramindan elde edilen katsayilarin klasik test kuramindan elde edilen katsayilara nazaran
daha ytiksek oldugu ve klasik test kuramina gore daha detayl bilgi sagladig1 gorilmistiir.
Ayrica, dereceli puanlama anahtarlarinin 6l¢im giivenirligini etkileyebilecegi ve analitik
dereceli puanlama anahtarindan elde edilen verilerin biitiinsel dereceli puanlama anahtarina

gore daha yiiksek giivenirlige sahip oldugu sdylenmistir.

Ozmen-Hizarc108lu (2013) calismasinda, problem ¢dzme becerisinin degerlendirilmesinde
dereceli puanlama anahtar1 kullanarak ve kullanmadan elde edilen puanlar arasindaki
uyumu incelemeyi amaglamistir. Amag¢ dogrultusunda 2011-2012 egitim Ogretim yilinda
Bartin ilindeki bir 6zel okulda 6. sinif diizeyindeki 27 6grenciye uygulamak iizere 4 adet
actk uclu problem ve problemleri puanlamak i¢in dereceli puanlama anahtari
hazirlanmistir. Arastirma bulgularina gore, 6gretmenlerin 6grencilere dereceli puanlama
anahtar1 kullanmadan verdikleri puanlar arasindaki uyumun diisiik oldugu gdzlenmistir.
Ogretmenlerin dereceli puanlama anahtar kullanarak verdikleri puanlar arasindaki uyumun

ise yliksek oldugu belirlenmistir.

Kuehl, Sofronas ve Lau (2015) “Ogretmen Adaylarmin ve Calisan Ogretmenlerin
Matematiksel Problem C6zmeyi Dereceli Puanlama Anahtar1 ile Degerlendirmesi” isimli

caligmasinda 33 0gretmen aday1 ve 43 ¢alisan dgretmenin 4. Sinif 6grencilerinin problem
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¢ozme becerilerinin puanlama anahtari kullaniminin karsilastirilmast amacglanmigtir. 5
boyut ve 4 diizeyden olusan biitiinsel puanlama anahtari kullanilmistir. Arastirma
sonuglarina goére beklentilerin aksine c¢alisan o6gretmenlerin puanladigi Slgiimlerden
kaynaklanan hata varyansi daha yliksek oldugu gozlenmis ve 6gretmen adaylarinin

puanlamalarinda daha az farklilasma goriilmiistiir.

1.8.2.0z ve Akran Degerlendirme Hakkinda Yapilan Cahsmalar

Uysal (2008), arastirmasinda yiiksekogretim hazirlik siniflarinda  6grenim  géren
Ogrencilerin akran ve 0z degerlendirme ¢aligmalarini kullanarak etkin bir bigimde
degerlendirme siirecine dahil edilip edilemeyecegi sorusunu yanitlamayi amaglamistir.
Arastirmanin sonuglaria gore, d6grencilerin akran ve 6z degerlendirme i¢in olumlu goriis
bildirdikleri, akranlarin1 ve kendilerini degerlendirmeye istekli olduklari saptanmuistir.
Ayrica, Ogrencilerin akranlarinin puanlart ile Ogretmen puanlart arasinda yiiksek

korelasyon bulunmustur.

Uzun (2010), ilkogretim 4 ve 7. smf oOgrencilerinin alternatif degerlendirme
yaklagimlarindan olan 6z degerlendirme uygulamalarina ydnelik tutumlarini incelemeyi
amaclamistir. Istanbul’da 1500 ilkdgretim &grencisinden alinan verilerin analizleri
sonucunda Ogrencilerin 0z degerlendirme hakkindaki tutumlari; cinsiyete, okulun
bulundugu yere, 6gretmenin cinsiyetine, sinif diizeyine, 6z degerlendirme uygulamalarini
yapma sikligina, 6gretmenin tecriibesine ve siniftaki 6grenci sayist degiskenlerine gore

anlamli diizeyde farklilastig1 goriilmustiir.

Olgun (2011), ilkogretim dordiincii smmif fen ve teknoloji dersinde 6z ve akran
degerlendirmelerinin kullanildig: isbirlikli 6grenme yonteminin Ogrencilerin akademik
basarilarina, tutumlarina ve bilis {istli becerilerine etkisini incelemeyi amaclamistir.
Arastirmanin bulgularina gore, deney grubu Ggrencilerinin bagari, tutum ve bilig Ustii
farkindalik diizeylerinin kontrol grubu ile arasinda istatistiksel olarak anlamli derecede
daha vyiiksek oldugu saptanmistir. Ayrica, deney grubunda oturumlarin bitiminde
uygulanan 06z ve akran degerlendirme puanlariyla, 6grencilerin basari ve bilis istii
farkindalik 6l¢egi puanlar1 arasindaki korelasyon son oturumlara dogru ilerledik¢e anlaml

olarak arttig1 tespit edilmistir.

Bozkurt ve Demir (2012) calismalarinda, ilkdgretim 5. simif dgrencilerine yonelik akran

degerlendirme etkinligi uygulamistir. Etkinlikten yola c¢ikarak &grencilerin akran
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degerlendirmesine  yoOnelik goriislerinin  belirlenmesi amaglanmistir.  Arastirmanin
bulgularinda degerlendirmeden yiiksek alan 6grencilerin goriisleri olumlu iken diisiik alan
ogrencilerin gorisleri olumsuz olmustur. Fakat degerlendirmeye olumsuz yaklasan
ogrenciler de akran degerlendirmenin diger {initelerde de uygulanabilir yoniinde goriis

bildirmislerdir.

1.8.3.Cok Yiizeyli Rasch Modeli ile ilgili Yapilan Cahsmalar

Brown, O’Gorman ve Du (1996) “Matematik Performansi Degerlendirmenin Giivenirlik ve
Gegerligi” adli c¢alismasinda, Minneapolis Devlet Okulari’'nda kullanilan matematik
problemi ¢6zme igerikli performans degerlendirmenin psikometrik 6zelliklerini
puanlayicilar arasi giivenirlik, puanlama giivenirligi ve gecerlilik acgisindan incelemistir.
Calismada yaklasik 1300 5. smif 6grencisine iki karmasik problem sorulmus ve yazili
iletisim degerlendirmenin 6nemli bir pargasi olmustur. Problemler strateji, ¢Oziimiin
niteligi, matematik dili, matematiksel diisiinme, climle yapist ve imla ve teknik acisindan
puanlanmigtir. Arastirmada hem ¢ok yiizeyli Rasch analizi hem Klasik test teorisinden
giivenirlik hesaplama yontemleri kullanilmistir.  Arastirmanin  sonucunda, ¢oklu
psikometrik yontemlerle puanlayicilar arasi gilivenirlik, puanlama glivenirligi ve
degerlendirmenin gegerliligini incelemek ve degerlendirme sistemimin gelismesi ve

izlenmesi yonelik kanit elde etmenin miimkiin oldugu gorilmistiir.

Wolfe ve Chiu (1997) calismasinda, biiylik oOlgekli bir performans degerlendirme
ortaminda degerlendirici hatalarinin ortak desenleri nasil belirlenebilecegi tartisiimistir.
Ortak degerlendirici etkilerinin her birini sergilemek i¢in simiile veri setleri olusturulur. En
yaygin degerlendirici etkileri: (1) dogruluk/rastgelelik; (2)katilik / yumusaklik ve (3)
merkeziyetcilik/ asirilik. Simulasyon verideki degerlendirici etkilerini gérmek igin ¢ok
yiizeyli Rasch 6lgme analizi yapilmistir. Degerlendirici etkilerini normatif bir ¢ergevede

cok yiizeyli Rasch analizi ile belirlenmistir.

Nakamura (2002) calismasinda, Japon smiflarindaki Ingilizce sézel sunum becerilerinin
ogretmen ve akran degerlendirmelerinin giivenirligini ¢ok yiizeyli Rasch 6l¢gme modeli ile
incelemistir. Cok yiizeyli Rasch 6lgme modelinde; 6lgme birey ylizeyi i¢in on iki
tiniversite Ogrenicisi, puanlayicit ylizeyi i¢in bir tanesi O0gretmen olmak {izere random
olarak secilen dort tane akran ile beraber bes puanlayici, madde yiizeyi olarak da simif

ortaminda yapilan Ingilizce sunum gorevleri kullanilmistir. Arastirma bulgularinda, akran
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degerlendirmelerin 6grenci motivasyonu i¢in sunumlarinda yararli olabilecegi ve
ogrencilerin akranlarini giivenilir puanlayici olarak kullanabilecekleri belirtilmistir. Ayrica
sunum degerlendirmesi, akademik yeterlilik 6l¢iimii, madde giicliigii, puanlayici katilig1 ve
ogrencilerin sosyal uyum yeteneklerinin 6l¢ltimii konularinda Rasch modeli kullanilmasinin

yararl olabilecegi belirtilmistir.

Atilgan (2004) calismasinda, 2002 ve 2003 yillarinda yapilan miizik 6gretmenligi 6zel
yetenek se¢me sinavi verileri kullanilarak genellenebilirlik kuraminin tek ve ¢ok degiskenli
modelleri ile ¢ok degiskenlik kaynakli Rasch modeli ile kestirilen istatistikler
karsilastirmistir. Calismadan elde edilen bulgulara gore, genellenebilirlik kuraminin tek
degiskenli ve ¢ok degiskenli modellerinin ayni 6l¢gme durumu i¢in alt boyutlardan olusan
testlerde farkli sonuglar verdigi goriilmiistiir. Hem genellenebilirlik kurami hem de ¢ok
degiskenlik kaynaklt Rasch modeli yaklasimlarinin ikisinin de kullanisli sonuclar iirettigi
ve degiskenlik kaynaklar1 icin kestirilen istatistiklerin de kismen tutarli sonuglar oldugu

tespit edilmistir.

Hetherman (2004) c¢alismasinda, New York sehri egitim birimi insan kaynaklari
béliimiinde personel alimi igin kullanilan Ingilizce kompozisyon yazma testlerinin
etkililigini ¢ok yiizeyli Rasch 6lgme modeli ile izlemeyi ve incelemeyi amaglamistir. Hem
0-1 puanlama (dichotomous) hem ¢oklu puanlama (polytomous) Rasch modeli kullanilan
caligmada degerlendirme sinav sistemi ile iligkili tim ylizeyler ve etkilesimleri
incelenmistir. Arastirmada 230 kisiden elde edilen verilerin analizi sonucunda: a)
Puanlayicidan kaynakli hatalar dikkate alinmadan, uygulamaya katilan bireylerin dil
yeteneklerinin, (0,1) yetenek siirekliliginde iki farkli diizeye ayrilmistir. b) Dil yetenegi
bilesenlerinin giicliik seviyeleri -1.68 den 1.33° e kadar anlamli bir farklilik gdsterdigi
goriilmiistiir. c¢) Timilyle puanlayicilar arasi giivenirligin  yiikksek oldugu ve
standartlagtirilmig z puanlarinin -1.48 ile 3.5 degerleri arasinda oldugu bulunmustur. d)
Kompozisyon yazma testlerinin konu basliklarinin giigliilk diizeylerinin farkli oldugu
bulunmustur. e) Incelenen degerlendirme sisteminin altindaki  varsayimlarin

uyumsuzluklari teori ve pratikteki bulgulariin agiklamalarina yer verilmistir.

Smith ve Kulikowich (2004) arastirmalarinda, 44 tane 4. siif 6grencilerinin okuldaki

kickball (futbolla beysbol karisimi bir spor tiirii) faaliyetlerini iceren karmasik problem

cozme becerileri degerlendirme verilerinin psikometrik 6zelliklerini genellenebilirlik

kuramina gore ve c¢ok yiizeyli Rasch 6l¢gme modeline gore incelemislerdir. Arastirma

bulgularina gore, genellenebilirlik kurami ve c¢ok degiskenlik kaynakli Rasch 6l¢gme
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yaklagimlarinin degiskenlik kaynaklarimin goreceli biiyiikliiklerinin degisimlerini benzer,

her iki 6l¢iim tekniginin degiskenlik kaynaklarinin farkli oldugu gosterilmistir.

Bastiirk (2008) arastirmasinda, yiiksekogretimde ogrencilerin powerpoint sunumlarina
iliskin performanslarin kalitesini degerlendirmede ¢ok yiizeyli Rasch modelinin
kullanighiligini incelemistir. Bu arastirmada, sunum becerileri madde/gorev giicliigi ve
puanlayici katilik/comertliklerine gore degerlendirilmistir. Ogrenciler alt1 gruba ayrilarak
her alt gruba sunum hazirlayacaklar1 dersin igcerigi kapsaminda bir konu baslhig1 verilmistir.
Dersi veren 6gretim elemanlarindan olusan yedi puanlayici, her bir alt grubun sunum
performanslarint A+ powerpoint dereceli puanlama anahtar1” ile puanlamistir. Arastirma
sonuclarina gore yiiksekogretimde coklu kategorili verilerin performans ve akran

degerlendirme cok yiizeyli Rasch modelinin kullanimin etkili oldugu sonucuna varilmaistir.

Giiler (2008) arastirmasinda, TIMSS (1999) uygulamasindan aldig1 24 agik uglu matematik
sorusu, 2007 bahar 6gretim yilinda, 203 &grenciye uygulanmustir. Ogrencilerin verdikleri
cevaplar dort puanlayici tarafindan biitinsel dereceli puanlama anahtari (rubrik) ile
puanlanmigtir. Daha sonra elde edilen puanlarin gilivenirligi klasik test kuramu,
genellenebilirlik kurami ve ¢ok degiskenlik kaynakli Rasch 6lgme modeline gore
incelenmistir. Klasik test kuramina gore, Cronbach alfa giivenirlik katsayisi 0,92,
Kendall’in uyum istatistigi 0,52 bulunurken puanlayicilar arasi korelasyon katsayilar: 0.90
ile 0.97 arasinda degisen yiiksek iligki gosteren degerler elde edilmistir. Genellenebilirlik
kuramina gore, puanlarin genellenebilirlik katsayist 0,92 ve giivenirlik katsayis1 0,90
bulunmustur. Ayrica puanlayict degiskenlik kaynaginin toplam varyansi agiklama yiizdesi
2,1 olarak olduk¢a diigiik bulunmustur. Cok degiskenlik kaynakli Rasch modeline gore,
ogrenci boyutunun giivenirligi 0,95 bulunurken puanlayicilar arasi giivenirlik ise 0,99
olarak bulunmustur. Arastirma bulgularina goére matematik basarisini 6lgmek igin
kullanilan 6lgme aracinin giivenilir sonuglar verdigi, puanlayicilarin birbirleri ile uyumlu
puanlamalar yaptigi gorilmistiir. Arastirma kapsamindaki ii¢ kuramdan hangisinin
puanlama gilivenirliginde kullanilmas1 gerektigine ise puanlarin hangi amacla

kullanilacagina dikkate alarak karar verilecegi onerilmistir.

Bastiirk (2010) calismasinda, 6grencilerin bilimsel aragtirma becerilerini 6l¢gmeye yonelik
ogrenci performanslarina dayali olusturulan bilimsel arastirma Odevlerini ¢ok yiizeyli
Rasch 6lgme yontemi ile degerlendirmeyi amaglamistir. Arastirmada 6grencilerin bilimsel
arastirma becerileri puanlayicilarin katilik/comertliklerine ve davranist gerceklestirme
giicliigiine gore degerlendirilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu Pamukkale Universitesi,
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Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Rehberlik ve Psikolojik anabilim dalinda
“Bilimsel Arastirma Yontemleri dersini alan 20 6grenci olarak belirlenmistir. Verilerin
analizine gore; hazirlanan bilimsel arastirma odevleri arasinda ‘“uygunluk ici” ve
“uygunluk dis1” istatistiklere sahip oOdevlerin olmadigi, odevlerin istatistiksel olarak
anlamli bir sekilde 3 ddev kalite tabakasina ayrildigi goriilmiistiir. Puanlayicilarin yapmis
olduklar1 puanlamalar arasinda katilik ve comertlik agisindan istatistiksel olarak anlamli
farkliliklar gozlemlenmedigi, sadece bir puanlayici i¢in “uygunluk dis1” kareler toplaminin

beklenen degerden farkli oldugu goriilmiistiir.

Farrokhi, Esfandiari ve Dalili (2011), arastirmalarinda g¢ok yiizeyli Rasch modelini
kullanarak 6z, akran ve Ogretmen degerlendirmelerindeki merkezi egilimi belirlemeyi
amaclamislardir. Calismada Iran Universitesinde dgrenim goren ve asil brang: Ingilizce
olan Iranl 6grenciler tarafindan yazilan 188 makaleyi, 188 i 6z ve akran ve 6’s1 6gretmen
olmak {iizere toplamda 194 puanlayici alti dereceli analitik puanlama anahtari ile
degerlendirmistir. Arastirma sonucuna gore; grup diizeyinde ve bireysel diizeyde ii¢ ¢esit

degerlendirmede merkeziyet¢iligin olmadig1 goriilmiistiir.

Semerci (2011a) galismasinda mikro 6gretim uygulamalarini ¢ok yiizeyli Rasch dlgme
modeli ile incelemeyi amaglamistir. Calisma grubunu 2008-2009 6gretim yilinda Firat
Universitesi Egitim Fakiiltesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii’nde
mikro Ogretim uygulamast yapilan 32 Ogretmen adayr olusturmaktadir. Arastirma
sonuglarindan en kati puanlayici J1 ve en comert puanlayict J2 olarak belirlenmistir. Rasch
modelinin uygulandig1 ¢alismalarda yanlilik analizinin sebeplerini agiga ¢ikarmak igin

anket, goriisme gibi ek 6l¢gme ara¢ ve yontemlerin isleme konulmasi dnerilmektedir.

Semerci (2011b) arastirmasinda, doktora yeterlilikler ¢cergevesinde 6gretim iiyesi, akran ve
0z degerlendirmelerin Rasch 6lgcme modeli ile incelemeyi amaclamistir. Arastirmaci
madde yiizeyi olarak 15 yeterlik ( YOK tarafindan kabul edilen dlgiitler), puanlayici yiizeyi
olarak 5 6gretim iiyesi ve 6 doktora 6grencisinden olusan 11 jiiri, birey ylizeyi olarak da 6
doktora Ogrencisi belirlenmistir. Arastirma sonuglarina gore; P1 ve P2 kodlu doktora
ogrencileri daha yeterli bulunurken P5 ve P6 kodlu doktora dgrencileri daha az yeterli
bulunmustur. Puanlayicilar arasindan J5 kodlu jiirinin en comert J4 kodlu jiirinin de en kat1
degerlendirme yaptig1 tespit edilmistir. B3 yani; “Ozgiin ve disiplinler aras1 ¢alismalarda
liderlik yapar.” gorevi en kolay gorev, 13 yani; ”Bir yabanci dili en az Avrupa Dil Portfoyii

C1 Genel Diizeyinde kullanarak ileri diizeyde yazili, sozlii ve gorsel iletisim kurar.” gérevi
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en zor goOrev olarak belirlenmistir. Calismada doktora egitimi alan Ogrencilerin

yeterlilikleri arasinda farkliliklar bulunmustur.

Ak ve Bastiirk (2012) calismalarinda, Glizel Sanatlar ve Spor Lisesi Ogrencilerinin
keman egitiminde kazandiklar1 temel becerileri ¢ok yilizeyli Rasch 6lgme modeli ile
degerlendirmislerdir. Calismada miizik 6gretmenligi alaninda egitim goren Ogretmen
adaylarinin keman egitimi ile ilgili temel becerileri, puanlayicilarin katilik /comertliklerine
ve davranis1 sergileme giicliigiine gore degerlendirilmistir. Orneklem olarak 3 farkli
Anadolu Giizel sanatlar Lisesi’nde “Keman egitimi” dersine devam eden 27 &grenci
belirlenmistir. Veriler “Keman Calma Becerilerini Degerlendirme Olgegi” araciligiyla
toplanmistir. Arastirmada miizik egitiminde &zellikle performansa dayali 6grenmelerin
degerlendirilmesinde ¢ok ylizeyli Rasch 6l¢gme modelinin etkin kullanilabilecegi sonucuna

varilmistir.

Farrokhi, Esfandiari ve Schaefer (2012) c¢aligmalarinda 6z degerlendirici, akran
degerlendirici ve O6gretmen degerlendirici olmak tiizere li¢ ¢esit degerlendiricinin ¢ok
yiizeyli Rasch O6lgme modeliyle farklilasan puanlayici etkilerini veya puanlayicilarin
katiliklarini/ comertliklerini arastirmayr amaclamislardir. Arastirmanin uygulamasi Iran’da
iki devlet {iniversitesinde esas bransi Ingilizce olan 188 Iranli dgrenci iizerinde yapilmistir.
S6z konusu 188 dgrencinin yazmis oldugu makaleler 6z ve akran degerlendiriciler olarak
ogrenciler ve Ogretmenler tarafindan alti dereceli analitik puanlama anahtar1 ile
degerlendirilmistir. Arastirma sonuglarina gore li¢ degerlendirme tipinde puanlama katilik

ve comertlik acisindan farklilasma oldugu goriilmiistir.

Giiler (2014), calismasinda, agik uclu maddelerden olusan istatistik smavi puanlarinin
giivenirligini; 68renci, madde ve puanlayici yiizeyinin beraber ele alindigi madde tepki
kuraminda yer alan Rasch modelinin bir uzantisi olan ¢ok yiizeyli Rasch modeli kullanarak
incelemistir. Arastirmada veriler 55 6grencinin 10 maddeye verdigi cevaplarin 3 puanlayici
tarafindan puanlanarak elde edilmistir. Arastirma sonuglarina gore ¢ok ylizeyli Rasch
modelinin  6lgme  araglarmin  gelistirilmesinde ve uygun Olgcme  kosullarinin
diizenlenmesinde 6nemli rolii oldugu belirtilmistir. Ozellikle birden fazla puanlayicinin
oldugu Ogrencilerin gelecegine yon veren sinavlarda kullanilmasi i¢in uygun olacagi

onerilmistir.

[lhan (2015) calismasinda acik uglu matematik sorularinin  standart ve SOLO
taksonomisine dayali puanlama anahtar1 ile puanlanmasinda puanlayici etkilerinin ¢ok

yiizeyli Rasch 0Ol¢gme modeli ile incelenmesini amacglamigtir. Bu amag¢ kapsaminda
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aragtirmanin katilimeilarinm 8. sinif 6grencisil04 kisi, puanlayici olarak da yedi matematik
Ogretmeni olusturmaktadir. Arastirma sonuglarina gore, hem standart hem de SOLO
taksonomisine dayali olan puanlama anahtarlarinin kullanildigi puanlamalarda yetenek
diizeyi farkli olan ogrencilerin yiiksek gilivenirlikte birbirinden ayirt edilebildigi ve
maddelerin gili¢liik diizeylerinin anlamli olarak farklilastigt belirlenmistir. Standart
puanlama anahtarinin kullanildig1 puanlamalarda; halo etkisi, tutarsizlik, puanlayici x birey
ve puanlayict X birey x madde yanliliklarinin olmadigi goriilmiistiir. Puanlamalarda
merkeze yonelme etkisi ile puanlayict x madde yanliliginin oldugu, puanlayicilar arasinda
katilik/comertlik yoniiyle anlamli farklilik oldugu ve puanlayict giivenirliginin diisiik
oldugu belirlenmistir. SOLO taksonomisine dayali puanlama anahtar1 ile yapilan
puanlamalarda puanlayici katilik/comertligi, merkeze yonelme etkisi, halo etkisi,
tutarsizlik ve yanlilik puanlayici etkilerinden birine rastlanmamistir. Ayrica puanlayici

giivenirliginin yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Karakaya (2015) calismasinda portfolyolarin degerlendirilmesinde 6z, akran ve 6gretmen
degerlendirmelerini ¢ok ylizeyli Rasch Olgme modeliyle karsilagtirmayr amaclamistir.
Calisma grubu 74 stajyer Ogretmen olan arastirmada analiz i¢in Ogrenci basarisi,
Ogretmenlerin cinsiyeti, 0z, akran ve Ogretmen katilik/comertligi ve portfolyo
degerlendirme Olgiitleri olmak {izere dort ylizey tanimlanmistir. Arastirma sonucunda en
comert puanlayicilarin 6z, en kati puanlayicilarin akran oldugu belirlenerek aralarinda
istatistiksel olarak manidar fark bulunmustur. Calisma kapsaminda {niversitede
yiriitilmiis olan uygulamanin ayrintili bilgiler saglamasi ve pratik olmasi agisindan

kullanim1 6nerilmistir.

Karakaya, Saritas ve Salmaner (2015) c¢alismalarinda istatistik dersi kapsaminda
ogrencilerin grup olarak yaptiklart gorevlerden olusan iriinlerini her 6grencinin bireysel
olarak puanlamalari hem de ii¢ Ggretim elemani tarafindan puanlanmalart ¢ok yiizeyli
Rasch 6lgme modeli ile incelemistir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2014-2015 egitim ve
ogretim yili, bahar dénemi Gazi Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Rehberlik ve Psikolojik
Danmigmanhik boliimii 2. Simf o6grencilerinden istatistik dersini alan 34 Ggrenci
olusturmaktadir. Aragtirmaya ait gorevleri Oncelikle 6grenciler dereceli puanlama anahtari
ile kendileri puanlamis sonrasinda yine dereceli puanlama anahtari ile ii¢ tane O8retim
eleman: tarafindan degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda genel olarak, Ogrencilerin
kendilerini 6gretim elamanlarina gore comert puanladiklart goriilmiistiir. Caligmada iiriin

ile siireci degerlendirmeye yonelik kullanilan dereceli puanlama anahtarinin da amacina
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hizmet ettigi belirlenmis ve puanlayicilarin 6lgiitlere gore yanliligr da incelenmistir. S6z

konusu yanliligin olas1 sebepleri arastirilmak tizere nitel ¢alismalar yapilmasi 6nerilmistir.

Yiiziiak, Yiiziiak ve Kaptan (2015) tarama modeli kullandigi ¢alismalarinda, performans
gdrevinin akran gruplar1 ve 68retmen yaklasimlar1 dogrultusunda ¢ok ylizeyli Rasch 6lgme
modeli ile degerlendirmeyi amaglamistir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2013-2014 egitim
yili giiz doneminde Bartin ilinde ¢alisan bir 6gretmen ve 7. smifta 6grenim goren 50
ogrenci olusturmaktadir. Degerlendirmede beser kisilik 6grenci gruplar1 olusturulmus ve
her grup bir {iriin olusturmustur. Analiz sonuglarina gore, Grup 74’iin en cOmert puanlayici
grup oldugu, 6gretmenin ise en kati1 puanlayict oldugu; P4’{in odlgiitleri en iyi saglayan
gorev oldugu, P6’nin ise olgiitleri daha iyi saglamayan gorev oldugu; Bilgi-dogruluk kodlu
Ol¢iitiin en kolay karsilandigi, Kaynakca kodlu Olgiitiin ise en zor karsilandig1 goriilmiistiir.
Cok-yiizeyli Rasch 0Olgme modelinin fen egitiminde performans ve akran grup

degerlendirmeleri i¢in etkili bir sekilde kullanilabilecegi sonucuna ulasilmistir.

Yurt i¢inde ve yurt disinda yapilmis olan ¢alismalari inceledigimizde; ¢ok yiizeyli Rasch
O0lcme modelinin performans degerlendirmeye yonelik bilgi ve becerilerin
degerlendirilmesinde etkili oldugu goriilmektedir. Ayrica modelde puanlayicilar arasinda
0z, akran ve 6gretmen degerlendirmelerin beraber bulundugu az sayida calisma oldugu
goriilmiistiir.  [Ikogretim  diizeyindeki  dgrencilerin  problem ¢dzme becerilerini
degerlendirmeye  yonelik  puanlayicilar  arasinda 6z, akran ve  Ogretmen
degerlendirmelerinin ¢ok ylizeyli Rasch modeli ile birlikte analiz yapildigi ¢alismaya

rastlanmamuistir.
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BOLUM II

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari hakkinda bilgiler
verilmis; arastirma ig¢in kullanilan verilerin toplanmasi ve verilerin hangi analiz ile

yapildig1 belirtilmistir.

2.1. Arastirmanin Modeli

Arastirmada ilkogretim altinci  sinif Ogrencilerinin  problem ¢6zme becerilerini
degerlendirmeleri tizere; 6grenci performanslart 6z, akran ve 6gretmen tarafindan dereceli
puanlama anahtar1 kullanilarak puanlanmis ve siire¢ igerisinde 6z ile akran puanlayicilarin
Ogretmen puanlamalarina gore izlenmesi amaglanmistir. Arastirma kapsaminda {i¢ haftanin
uygulama verisi ayr1 olarak ve bu {i¢ uygulamanm bulundugu veri CYROM ile analiz

edilmistir.

Bu calismada mevcut konu hakkinda detayli bilgi toplama ve konuyu agiklama
amaclandig1 i¢in betimsel bir aragtirmadir. Betimsel arastirmalarda ilgi duyulan bir konu
hakkinda detayli bilgi toplama ve konuyu tanimlama amaglanir. Olaylarin, objelerin,

varliklarin, kurumlarin, gruplarin ve g¢esitli alanlarin “ne” oldugunu betimlemeye,

aciklamaya galigan arastirmalardir (Punch 1998).

2.2.Calisma Grubu

Arastirmada c¢alisma grubu olarak, 2014-2015 egitim-6gretim yili bahar doneminde,
Ankara ili, Kegioren il¢esinde yer alan Haci Sabanci Orta Okulu isimli devlet okulunda

ogrenim goéren 6. smf diizeyindeki iki subedeki Ogrenciler ile {i¢ Ogretmenden
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olusmaktadir. Caligmanin alt1 haftalik uygulama asamasinda, 6grenci puanlarinin 6gretmen
puanlarina gore gelisimi amagclar arasinda bulunmasindan dolay: siirecin biitiinliigli 6nem
tagimaktadir. Bu sebeple performans gorevi uygulamalarina herhangi kismina katilamayan
ogrenciler analize dahil edilmemistir. Nitekim baslangi¢ta iki sube toplami 6grenci sayisi
75 iken yapilan analizlerde ii¢ performans gérevi uygulamasina katilmis olan 57 6grenciye
ait veriler kullanilmigtir. Tablo 2’de ¢alisma grubunu olusturan dgrencilerin cinsiyetlerine

gore dagilimlar1 verilmistir.

Tablo 2. Calisma Grubunun Cinsiyetlerine Gore Frekans ve Yiizdeleri

Calisma Grubu
f %
Cinsiyet
Kiz 29 50,9
Erkek 28 49,1
Toplam 57 100

Calismada, ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin degerlendirilmesi igin performans
gorevlerini puanlamak {izere ii¢ Ogretmen puanlayict belirlenitken gonilliilik esas
alinmistir. Farkli bolgelerde gorev yapmis 6gretmen puanlayict grubunun 6zellikleri; R1 ve
R3 puanlayicilar1 matematik Ogretmeni olup matematik egitimi alaninda uzman
seviyesindedir. R2 puanlayicisi da yine matematik 6gretmeni olup 6lgme ve degerlendirme
alaninda yiiksek lisans yapmaktadir. Calisma tecriibesi agisindan ii¢ puanlayicinin da

deneyimi 3-5 yil arasinda degismektedir.

[Ikdgretim donemi zihinsel beceri gelisiminin diger donemlere gore daha hizli olan yillar
oldugu (Baykul, 2006, s.61) ve siif diizeyi yiikseldik¢e Ogrencilerin kendilerini nesnel
degerlendirmekte zorlandigi (Bourke ve Positt’den aktaran Kutlu vd. 2010, $.96) g6z
oniinde bulunduruldugu icin arastirmada ilkogretim diizeyi 6grenciler tercih edilmistir.
Ogrencilerle akran ve 6z degerlendirme galismasi yapilmadan dnce konu ile ilgili egitim
verilmesinin ¢ok dnemli oldugu i¢in (Uysal, 2008) 6grenci ve 6gretmenlere konu ile ilgili
egitim verilmistir. Ogrenciler siirecte hem kendilerini hem de akranlarin1 degerlendirdigi
i¢in puanlayici tiirii olarak hem “6z” hem de “akran” olarak yer almislardir. Ogretmen
puanlayicilar ise matematik alaninda probleme dayali 6gretimi bilen, problem ¢6zme

becerisine yonelik sinif i¢i uygulamalar gerceklestiren ve dereceli puanlama anahtari
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hakkinda yeterli bilgi diizeyine sahip iic ilkdgretim matematik Ogretmeninden

olusmaktadir.

2.3.Veri Toplama Araclar

Arastirmanin amaglar1 dogrultusunda, 6grencilerin problem ¢ézme becerilerini 6lgmek
lizere rutin olmayan problem durumu igeren dort tane performans gorevi arastirmaci
tarafindan gelistirilmistir. S6z konusu gorevlerin 6z, akran ve Ogretmenler tarafindan
degerlendirilmeleri igin yine arastirmaci tarafindan gelistirilen analitik dereceli puanlama

anahtarlar (rubrik) kullanilmastir.

2.3.1.Performans Gorevleri

Performans gorevleri hazirlanirken 6ncelikle 6grencilerin problem ¢ézme becerisini giinliik
yasamda kullanmaya ihtiya¢ duyabilecegi 6grenci seviyesine uygun problem durumlari
olusturulmasi amaglanmistir. Alan yazinda yer alan rutin ve rutin olmayan problemler de
incelenerek arastirmaci tarafindan 6. siif 6grencilerine yonelik rutin olmayan problem

durumunu igeren dort adet performans gorevi hazirlanmistir.

Her bir performans gérevinin uygunlugu birbirinden bagimsiz sekiz kisiden olugsan uzman
grubundan alinan goriisler ¢ercevesinde belirlenmistir. Uzman grubunu; bir dilbilimci ve
ayn1 zamanda 6lgme ve degerlendirme alaninda Dr., 6l¢gme ve degerlendirme alaninda bir
Yard. Dog. Dr ve bir Dog¢. Dr olmak {izere iki 6gretim liyesi, 6gretmenlik deneyimi olan
hem matematik egitimi hem de 6l¢me ve degerlendirme alanlarinda ii¢ uzman ve halen
MEB’ te gorev yapan iki ilkdgretim matematik Ogretmeni olusturmaktadir. Ek 2 ’de
verilen performans gorevlerinin gelistirme siirecinde gorevlerin etkililigine iliskin

kullanilan uzman goriis formu Ek 1.a’da verilmistir.

Performans gorevlerini degerlendirmek tiizere analitik dereceli puanlama anahtari
hazirlanirken oncelikle beklenen performansa gore amacg belirlenmistir. Daha sonra
problem c¢ozme siirecinin asamalar1 incelenerek beklenen performansa gore asamalar
yazilmigtir. Tanimlanan problem ¢6zme asamalarinin performans diizeylerine karsilik
gelen niteliklileri puanlayicidan puanlayiciya degismemesi igin olabildigince somut olarak

belirlenmeye calisilmistir.
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Son olarak analitik dereceli puanlama anahtari, yukarida agiklanan sekiz kisiden olusan
ayni uzman grubuna Ek 1.b’de bulunan Dereceli Puanlama Anahtar1 Uzman
Degerlendirme Formu’ndaki olglitler dikkate alinarak gonderilmistir. Uzmanlardan alinan
goriis ve Oneriler ile EK 3.a da 6gretmene yonelik, Ek3.bde 6grenciye yonelik olan dereceli
puanlama anahtarlarina son hali verilmistir. Ogrenciye y&nelik hazirlanan DPA’da
ogretmene yonelik DPA’dan farkli olarak, performansa ait seviyeler rakamlar yerine

harfler ile simgelenerek sozel olarak da motive edici ifadelere yer verilmistir.

Performans gorevlerinin ve dereceli puanlama anahtarinin psikometrik 6zelliklerine
yonelik kanit toplamak i¢in uzman goriislerinden faydalanilarak 6lgme araglarinin kapsam

gegerliligi belirlenmeye ¢aligiimistir.

Olgek gelistirme calismalarinda deneysel uygulamalarm yapilamadigi durumlarda uzman
goriislerine dayali nitel ¢aligmalarin nicel ¢alismalara doniistiiriilmesi amaciyla kullanilan
kapsam gecerlik oranlarina bagvurulmaktadir (Yurdugiil, 2005). Lawshe (1975) tarafindan
gelistirilen kapsam gegerlik oranlar1 3’1i likert tiirtinde dlgekler i¢in kullanilmaktadir. Bu
t¢lii derecelendirmede her bir madde i¢in maddenin yapiyr 6lgmesi ile ilgili olarak
“gerekli”, “yararli ama gerekli degil” ve “gereksiz” uzman goriisleri alinir. Kapsam
gegerlik oranlart (KGO) herhangi bir maddeye iliskin “gerekli” goriigiinii belirten uzman
sayisinin, maddeye iliskin goriis belirten tim uzman sayisinin yarisina oraninin 1 eksigi

olarak hesaplanmaktadir. Buna gore asagida KGO i¢in formiil belirtilmistir:

NG = Gerekli goriisiinii belirten uzman sayist

N = Tiim uzmanlarin sayisi

Formiile gore hesaplanan KGO’larin ortalamasi ile testin tiimiine ait kapsam gecerlik
indeksi hesaplanabilmektedir. Lawshe teknigine gore, kapsam gecerlik i¢in en az 5 en fazla
40 uzman goriisiine ihtiya¢ vardir. Tablo 3’te uzman sayisina gére minimum kapsam

gegerlik oranlari verilmistir (Lawshe, 1975).
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Tablo 3. a= 0,05 Diizeyinde Kapsam Gegerlik Oranlar1 i¢in Minimum Degerler

Uzman Sayisi Minimum Deger Uzman Sayis1 Minimum Deger
5 0,99 13 0,54
6 0,99 14 0,51
7 0,99 15 0,49
8 0,78 20 0,42
9 0,75 25 0,37
10 0,62 30 0,33
11 0,59 35 0,31
12 0,56 40+ 0,29

Calisma kapsaminda olusturulan performans gorevleri ve puanlama anahtarinin
uygulamada yer alip almamasina karar verilirken kapsam gegerligi icin Lawshe tekniginin
sonuclar1 dikkate alinmistir. Bu noktadan hareketle her bir performans gorevi ve dereceli
puanlama anahtari icin kapsam gecerlik indeksi (KGI) hesaplanmistir. Calismada Slgme
araglarmin Olgiitlere uygunluk acisindan “uygun”, “diizeltilmeli” ve “uygun degil”
diizeyleri ile 9 uzman goriisiinden yararlanilarak KGO’lar hesaplanmistir. Tablo 3’e gore 9
uzman goriisii igin kapsam gegerlik dlgiitii (KGO) 0,75 degeri oldugu gdziikmektedir.
Buna gére her bir dlgme araci igin elde edilen KGI’ler 0,75 olan KGO degeri ile

karsilastirilmistir. Dort performans gorevi icin hesaplanan KGI’ler tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Performans Gorevleri Kapsam Gegerligi

Gorev 1 Gorev 2 Gorev 3 Gorev 4

1. Olgiit 1 0,78 0,78 0,78

2. Olgiit 1 1 0,78 1

3. Olgiit 0,78 0,78 0,78 0,78

4. Olgiit 1 0,78 1 0,78

5. Olgiit 0,56 0,78 0,78 0,56

Kapsam Gegerlik Indeksi 0,87* 0,82* 0,82* 0,78*
Kapsam Gegerlik Olgiitii 0,75

Tablo 4’¢ gore 9 uzman tarafindan degerlendirilen dort performans gorevine ait kapsam

gecerlik indekslerinin kapsam gecerlik dlciitiinden yliksek degerde oldugu gozlenmistir.
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Calismada kullanilan puanlama anahtarina iliskin kapsam gecerlik degerleri asagida

bulunan Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5. Dereceli Puanlama Anahtar1 Kapsam Gegerligi

Analitik Dereceli Puanlama Anahtari

1. Olgiit 1
2. Olgiit 1
3. Olgiit 0,78
4. Olgiit 1
5. Olgiit 0,56
6. Olgiit 1
Kapsam Gegerlik indeksi 0,89*
Kapsam Gegerlik Olgiitii 0,75

Tablo 5’e gore 9 uzman tarafindan degerlendirilen analitik dereceli puanlama anahtar1 igin
hesaplanan kapsam gecerlik indeksinin kapsam gegerlik Olglitiinden yiiksek oldugu

gorilmiustur.

2.4.Verilerin Toplanmasi

Arastirmaci tarafindan toplanan verilerin elde edilmesine iliskin silire¢ asagida

belirtilmistir.

2.4.1.Program Tamitim ve Deneme Uygulamasi

Alt1 haftalik uygulama programimin ilk haftasi tanitim, bir hafta da deneme uygulamasi
olmak iizere iki haftasi program tanitim ve deneme uygulama siirecine ayrilmustir. Ilk
hafta 6gretmen ve Ogrenciler ile tanisilmis, ni¢in beraber bir ¢aligma yiiriitiileceginden,
siirecin icerik ve dneminden bahsedilmistir. Ikinci hafta, siirecte uygulanacak performans
gorevlerinin agamalar1 ve dereceli puanlama anahtar1 hakkinda bilgilendirme yapilmistir.
Egitim esnasinda oOgrencilerden gelen sorular yanitlanmaya c¢alisilmis ve 06g8renci
motivasyonunun uygulama siireci boyunca devamlilifini saglamak i¢in bazi uygulamalar

hakkinda 6n bilgi verilmistir. Deneme olarak ilk performans gorevi uygulanmis devaminda
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ogrenciler dnce kendi ¢aligmalarint sonra rasgele olarak dagitilan kagitlardan herhangi bir
arkadasinin ¢alismalarini1 puanlamiglardir. Uygulamada bir ders saati igerisinde performans
gorevi uygulamasi, Ogrencinin kendini degerlendirmesi ve iki akranini puanlamasi
planlanmaktaydi fakat deneme uygulamasindan sonra siire smirlt oldugu icin bir akran

puanlamasina karar verilmistir.

2.4.2.Performansa Dayali Durum Belirleme Siireci

Bu agamada, {i¢ hafta boyunca 6grencilere performans gorevlerinin uygulamasi yapilmistir.
Her hafta bir onceki haftaki dgrencilerin puanlamalarinin objektifligi hakkinda genel bir
bilgilendirme yapilarak sonraki uygulama baslatilmistir. Performans gorevi uygulamalari
icin Ogrencilere yaklasik 15-20, 6z degerlendirme i¢in 10, akran degerlendirme i¢in de 10
dakika siire taninarak uygulamalar bir ders saati igerisinde tamamlanmistir. Ayrica 6grenci
motivasyonunun uygulama siireci boyunca devamliligin1 saglamak i¢in bazi uygulamalar
yapilmistir. Altinct hafta, 6grenci goriislerini almak i¢in yar1 yapilandirilmis sorular

yoneltilmis, yazili olarak toplanmistir.

Son olarak &gretmenlere arastirmaci tarafindan Olgme araglari tanitilmig ve Ogrenci
performanslarinin dereceli puanlama anahtar1 ile puanlanmasi icin ¢aligmaya goniillii

olarak katilan ii¢ 6gretmen puanlayiciya gonderilmistir.

2.5.Verilerin Analizi

Aragtirmanin verileri, 57 6grencinin problem ¢6zme becerilerini 6lgmeye yonelik (deneme
haftas1 disinda kalan) ii¢ performans gorevi uygulamasinin 6z, akran ve ii¢ Ogretmen
tarafindan DPA ile puanlanmasi ile elde edilmistir. Veriler arastirma sorularina gore
diizenlenmistir. Arastirmanin ilk ii¢ sorusunu yanitlamak adina birinci, ikinci ve ii¢lincli
uygulamaya ait verilerin analizi igin yiizeyler; Ogrenci, asama, puanlayici tiiri ve
puanlayict olmak iizere belirlenmistir. Devaminda arastirmanin dordiincli  sorusunu
yanitlamak adma ti¢ uygulamanin verilerini igeren genel analiz igin yiizeyler; 6grenci,
asama, puanlayici tiirli, puanlayici ve gorev olarak belirlenmistir. Genel analizde; 6z, akran
ve Ogretmen puanlayicilarin katilik/esnekligini her gorev i¢in hafta hafta izlenebilmesi
adina ayr1 kodlanmistir. Diizenlenen verilerin analizini gerceklestirmek i¢in ¢ok yiizeyli
Rasch 6l¢gme modeli yaklasimi kapsaminda FACETS 3.71.4 (Linacre, 1987-2014) paket

programi kullanilmustir.
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Arastirmada CYROM ’yi uygulamadan 6nce model veri uyumunun incelenmesi gereklidir.

Model veri uyumunun saglanmasi i¢in standartlastirilmis artik degerlerin yaklasik en fazla

%5°1 -2 ile +2 disinda ve yaklasik en fazla %1°1 -3 ile +3 disinda olmas1 gerekmektedir

(Linacre, 2014). Buna gore yapilan dort analiz igin sirastyla model veri uyum degerleri

asagida aciklanmistir:

Problem ¢6zme becerilerinin dl¢iilmesine yonelik yapilan birinci performans gorevi
uygulamasindan alinan 1100 verinin standartlastirilmis artik degerlerinin 44’ yani
%4°1 -2 ile +2 ve 9’u yani %0,8°1 -3 ile +3 disinda yer almistir. Dolayisiyla birinci
performans gorevi uygulamasindan alinan verilerin FACET analizi i¢cin model
uyumunun sagladigi goriilmektedir.

Problem ¢6zme becerilerinin 6l¢iilmesine yonelik yapilan ikinci performans gorevi
uygulamasindan alinan 1092 verinin standartlastirilmis artik degerlerinin 44’ yani
yaklagik %4°1 -2 ile +2 ve 12’si yani yaklasik %1’i -3 ile +3 disinda yer almustir.
Dolayisiyla, ikinci performans gorevi uygulamasindan alinan verilerin FACET
analizi i¢in model uyumunun sagladigi sdylenebilir.

Problem ¢6zme becerilerinin Slgiilmesine yonelik yapilan {giincii performans
gorevi uygulamasindan alinan 852 verinin standartlastirilmig artik degerlerinin 31°1
yani yaklasik %3,6’s1 -2 ile +2 ve 8’1 yani yaklasik %0,9’u -3 ile +3 disinda yer
aldig1 i¢in tiglincii uygulamadan alinan verilerin FACET analizi i¢in model uyumu
saglamigtir.

Problem c¢6zme becerilerinin oOlgiilmesine yonelik yapilan iic uygulamanin
verilerinin bulundugu genel analizdeki 2928 verinin standartlastirilmis artik
degerlerinin 100’1 yani yaklagik % 3,4’1 -2 ile +2 ve 21’1 yani yaklagik % 0,7’si1 -3
ile +3 disinda yer almaktadir. Sonu¢ olarak {ic uygulama verilerinin de icinde
bulundugu genel analiz verilerinin FACET analizi i¢in model uyumu gosterdigi

gorilmiistiir.

2.5.1.Cok Yiizeyli Rasch Ol¢me Modeli

Danimarkali bir matematik¢i George Rasch, bir parametreli lojistik model ya da Rasch

modeli olarak bilinen madde tepki modelinde bireylerin yetenek diizeyini ve maddelerin

giiclik diizeyini ayn1 zamanda tanimlamaya calismistir (Linacre’den aktaran Atilgan,

2004). Linacre (1989) Rasch’in bir parametreli modeline, puanlayici katilik/comertligi,
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soru giicligii gibi ylizeyleri eklenerek ¢ok parametreli bir modele doniistiirmustiir. Cok
yiizeyli Rasch 6l¢gme modelinde odak noktast her birey i¢in puanlayici, madde ve gorev
etkileri ortadan kaldirildiginda degerlendirilen her birey i¢in 6lgtimiidir (aktaran Linacre,
1993). Rasch yoOntemlerinin avantaji insan yargilarina dayali degerlendirmeleri

olabildigince nesnellestirme girisiminde olmasidir (Hetherman 2004).

CYROM her bir yiizey icin yiizeyler arasi olmasi gereken dogrusal bir baglantinin
kurallarin1 belirlemekte ve bu baglantilar1 olusturmaktadir (Bastiirk, 2010). Boylece ayni

logit cetvelde yiizeylere ait degerler yerlestirilir.

Cok ylizeyli Rasch 6lgme modeli genel olarak bireylerin yetenek seviyelerini, gorev veya
maddelerin giigliik seviyelerini ve puanlayicilarin katiliklarint kestirmek olmak iizere ii¢
degiskenlik kaynagi icerir (Giiler, 2008). Bu degiskenlik kaynaklar1 asagida verilen
esitlikteki gibi belirtilmistir (Linacre, 1993).

Log(Pnijk/Pnijk-1)= Bn — Di- Cj — Fk

Pnijk :(n) bir bireyin (i) bir maddeye gosterdigi performansa(j) bir puanlayicinin k kategorisinde verdigi
puanin olasilig1

Pnijk-1:(n) bir bireyin (i) bir maddeye gosterdigi performansa(j) bir puanlayicinin k kategorisinde verdigi
puanin olasilig1

Bn: (n) bir bireyin yetenek diizeyi

Di: (i) bir maddenin giicliik diizeyi

Cj: (j) bir puanlayicinin katilik diizeyi

Fk: k-1 kategorisinden k kategorisine gecisin giiglikk diizeyi

Regresyon analizi alan yazinina gore; bagimli degisken, basarili kategoriden olma olasilig
oraninin logaritmik doniisiimii, bagimsiz degiskenler de degiskenlik kaynaklaridir
(Hetherman, 2004). Gozlenen puanlarin logaritmik olarak logit dlgegine doniigiimiine
dayali dogrusal bir model olan ¢ok yiizeyli Rasch 6l¢gme modelinde de(Hetherman, 2004)
bireylerin yetenekleri, belirli madde dagilimlariin &zelliklerinden, belirli puanlayicilarin
performansa verdikleri puanlardan bagimsiz bir sekilde kestirilir (Smith ve Kulikowich,
2004). Her bir degiskenlik kaynagiin her bir elemanina iliskin beklenmedik durumlarda
performanslarin durumu hakkinda bilgi verir (Alharby, 2006).

Cok ylizeyli Rasch 6l¢gme modelinde her degiskenlik kaynagi i¢in ayr1 ayr1 parametreler
hesaplanmakta ve ayr1 ayr1 giivenirlik katsayilar1 kestirilmektedir. Bireylerin yetenekleri
tim puanlayicilarin tiim maddeler i¢in verilen puanlardan kestirilmektedir (Giiler, 2008).

FACETS programinin analizi sonucunda tekrarlama (iteration) raporu, yiizeylerin haritasi,
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her degiskenlik kaynagina iliskin logit 6lgme kestirimleri standart hata ve model uyum
istatistikleri gibi farkli istatistik sonuglart elde edilir (Linacre, 1993). Veriden iyi
kestirimde bulunabilmek i¢in gerekli iterasyon sayisi verinin Rasch modeline ne kadar
uyumlu olduguna baglidir. Normal yaklasim algoritmi ve kosulsuz maksimum olasilik

algoritmi kullanilarak miimkiin oldugunca hizli ve kesin kestirimlere ulasilir (Linacre’den

aktaran Giiler, 2008).

Cok yiizeyli Rasch olgme modelinde veri matrisindeki uyumsuzluklarin derecesini
gosteren uyum istatistikleri her madde i¢in artiklarin yonii ve biiyiikliigii hakkinda bilgi
verir. Veriler modele yaklastik¢a standartlastirilmis artigin kestirim ortalamasi 0 ve
varyansi 1°e yaklagir (Hetherman, 2004). Her bir degiskenlik kaynaginin her bir elemani
icin hesaplanan standartlagtirilmis artiklarin kareler ortalamasi degiskenlik kaynaginin
modelle olan uyumunu gosteren dis uyum (outfit) degeridir. I¢ uyum (infit) istatistiginin,
dis uyum istatistiginden farki standartlastirilmis kareler ortalamasinin agirliklandirilmis
durumu olmasidir. Puanlayici degiskenlik kaynagi igin i¢ ve dis uyum istatistikleri modelle
kestirilen puanlayict katilik parametrelerinin tutarliligi i¢in kamit ortaya koymaktadir

(Giiler, 2008).

CYROM’ nin hesapladig1 diger bir istatistik olan ayirma indeksi degiskenlik kaynagindaki
elemanlarin birbirinden ayrilma derecesini gosterir. Puanlayic1 degiskenlik kaynagi i¢in
belirtilen degerin 0’a yakin, madde ve bireyler i¢in biiyilkk olmasi beklenir. Puanlayici
yiizeyine ait ayirma indeksinin biiyliik olmasi puanlayicilarin ne kadar farkli puanlama
yaptiklarint gostergesidir. Ayirma indeksi (G) (4G + 1)/3 formiilii ile her bir degiskenlik
kaynagi icin, degiskenlik kaynagindaki elemanlarin kac¢ diizeye ayrilabilecegini
gostermektedir (Hetherman 2004). Ayirma indeksinin giivenirligi; klasik test kuramindaki
KR-20 Cronbach alfa veya genellenebilirlik kuramindaki genellenebilirlik katsayisina es
deger oldugu i¢in i¢ tutarlilik olarak yorumlanabilir (Nakamura, 2000). Dolayisiyla ayirma
indeksinin bire yaklagmasi, puanlayicilarin katilig1 agisindan birbirinden ne kadar giivenilir

sekilde ayrildigini gosterir (Giiler, 2008).

FACETS analizi sonucu hesaplanan diger bir istatistik de her bir degiskenlik kaynagindaki
elemanlarin birbirinden farklilagmasinin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini test
eden X? (Ki-kare) degeridir. X? testinin anlamli olmas1 yiizeye ait elemanlar arasindaki

farkliligin anlamli olduguna isarettir.
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BOLUM Il

BULGULAR

Bu boliimde, arastirma siirecinde toplanan verilerin analizleri sonucu elde edilen bulgulara

yer verilmistir. Alt problemler sira ile ele alinmistir.

3.1.Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Alt problem 1: Birinci performans gorevi uygulamasinda problem ¢6zme becerisinin oz,
akran ve dgretmen puanlarmin ¢ok yiizeyli Rasch olgme modeliyle analizi sonucu

kalibrasyon haritasimin durumu nedir?

Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini dlgmeye ydnelik birinci performans goérevi
uygulamasinin 6z, akran ve Ogretmen puanlarinin ¢ok yiizeyli Rasch 6lgme modeli ile
analizinde Ggrenci, agama, puanlayici tiirli ve puanlayict olarak kullanilan dort yiizeyin
kalibrasyon haritas1 Sekil 2°de yer almaktadir. Sekil 2°de + ve — arasinda her bir yiizey i¢in
Olctimlerin bulundugu logit cetveli bulunmaktadir. Problem c¢6zme becerilerine ait
performans1 gosteren logit cetvelde yukaridan asagiya dogru oOgrenci yetenekleri
azalmaktadir. Ikinci yiizey olarak asama, dgrencilere en kolay gelen asamadan en zor gelen
asamaya dogru siralanmaktadir. Ugiincii yiizey olan puanlayici tiiriinde puanlayicilarin
katilig1 logit cetvelde en comertten en katiya dogru siralanmistir. Dordiincii yiizey olarak
belirlenen puanlayici yiizeyi yapay (dummy) yiizey olarak tanimlanarak i¢indeki elemanlar

sifira sabitlenmistir.
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Sekil 2. Birinci analizdeki uygulamaya ait kalibrasyon haritasi

Sekil 2’ deki kalibrasyon haritasina bakildiginda 6grencilerden en yiiksek performansi
gosteren 7, en digiik performansi gosterenlerin 2, 21 ve 25 numarali 6grenciler oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin genel olarak logit cetveldeki yeri pozitif alanda oldugu igin
genel olarak grubun basarili oldugu sdylenebilir. Dereceli puanlama anahtarindaki problem

¢ozme agamalarinin zorluk/kolaylik diizeyini gosteren logit cetvelde en kolay cevaplanan

38



“Uygulama” (segilen ¢6ziim stratejisini uygulama) asamasi olurken en zor cevaplanan
asama, “Kontrol etme” (¢oziimii kontrol etme ve degerlendirme) asamasi olmustur.
“Anlama” (problemi anlama) ile “Co6ziim yolu” (¢oziim ile ilgili stratejinin segimi)
asamalariin ise yaklasik orta diizey zorlukta oldugu goriilmiistiir. Puanlayici tiirii olarak
0z, akran ve 6gretmen puanlarmin bulundugu logit cetvelde; en coémert “Oz”, en kati
puanlayict “Ogretmen” puanlar1 oldugu goriiliirken “Akran” puanlarmin orta diizey

katilikta oldugu gozlenmistir.

Alt problem 1: a) Birinci performans gérevi uygulamasinda 6grencilerin basart durumu

ol¢iim raporuna ait istatistikler nedir?

Birinci uygulamada 6grencilerin problem ¢dzme becerilerinin basar1 durumu o6l¢im

raporuna ait degerler sekil 3’te belirtilmistir.
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| Gozlenen Gozlem Gozlenen Yansiz| Model | Uygunluk ici Uyg. Disi|Hes. |
| Puan Sayisi ort. Oort.| Olgiim Hata | K.0.2Std K.O. ZStd |Ayirt.|Nu Ogrenci|
[ e L T e Fommm e o el B s |
| 76 20 3.80 3.90 | 3.70 .50 | 81 -.1 77 -.1 1 1.00 | 77 |
| 75 20 3.75 3.88 | 3.56 .45 | .86 -.1 .69 -.4 | 1.13 | 24 24 |
| 60 16 3.75 3.88 | 3.56 .50 | 1.70 1.1 1.53 9 | .94 | 52 52 |
| 70 20 3.50 3.82 | 3.15 .35 | 1.13 4 .96 0] .94 | 18 18 |
| 58 16 3.63 3.80 | 3.04 .41 | .82 -.2 1.17 4 | .83 | 50 50 |
| 74 20 3.70 3.80 | 3.03 .41 | 1.28 6 1.14 4 | .97 | 48 48 |
| 71 20 3.55 3.78 | 2.95 .35 | 88 -.1 78 -.3 | 1.06 | 39 39 |
| 73 20 3.65 3.76 | 2.85 .39 | .80 -.3 .66 -.3 | 1.06 | 20 20 |
| 72 20 3.60 3.76 | 2.84 .36 | 77 -.4 .88 0] 1.02 ] 99 |
| 81 24 3.38 3.70 | 2.64 .29 | .86 -.3 1.75 1.5 | .69 | 44 44 |
| 71 20 3.55 3.70 | 2.64 .35 | 1.22 6 1.10 3] .89 | 29 29 |
| 71 20 3.55 3.70 | 2.62 .35 | 1.38 9 1.12 4 | 1.02 | 36 36 |
| 71 20 3.55 3.69 | 2.60 .35 | 1.10 3 1.06 2| .95 | 32 32 |
| 71 20 3.55 3.67 | 2.54 .35 | 36 -1.9 32 -1.6 | 1.41 | 45 45 |
| 69 20 3.45 3.62 | 2.40 .32 | 72 -.7 .67 -.7 | 1.25 | 49 49 |
| 62 20 3.10 3.55 | 2.21 26 | .82 -.5 .94 0| .91 | 55 55 |
| 52 16 3.25 3.54 | 2.20 31 | 1.06 2 1.36 8 | .63 | 30 30 |
| 51 16 3.19 3.54 | 2.19 .30 | .90 -.1 .83 -.3 | 1.16 | 12 12 |
| 66 20 3.30 3.49 | 2.08 .29 | 1.16 5 1.14 4 | 1.00 | 37 37 |
| 64 20 3.20 3.48 | 2.06 .28 | .55 -1.6 83 -.2 | 1.28 | 16 16 |
| 62 20 3.10 3.47 | 2.04 .27 | .95 0 90 -.2 | .79 | 17 17 |
| 65 20 3.25 3.45 | 2.00 .29 | 54 -1.6 50 -1.5 | 1.40 | 51 51 |
| 61 20 3.05 3.39 | 1.90 .26 | 46 -2.2 41 -1.7 | 1.60 | 8 8 |
| 48 16 3.00 3.38 | 1.88 .29 | 77 -.6 88 -.1 | 1.03 | 13 13 |
| 61 20 3.05 3.37 | 1.85 .26 | 59 -1.5 .60 -1.4 | 1.71 | 55 |
| 62 20 3.10 3.34 | 1.82 27 | .62 -1.3 1.41 8 | 1.00 | 15 15 |
| 59 20 2.95 3.34 | 1.82 .25 | .80 -.6 .81 -.5 | 1.14 | 42 42 |
| 62 20 3.10 3.29 | 1.74 .28 | 1.13 5 1.08 3] .93 | 40 40 |
| 58 20 2.90 3.27 | 1.70 .25 | .90 -.2 1.16 5] .97 | 44 |
| 63 20 3.15 3.25 | 1.67 .30 | .42 -2.2 .44 -2.1 | 1.96 | 34 34 |
| 45 16 2.81 3.25 | 1.67 .27 | 1.15 5 1.11 4 | .94 | 26 26 |
| 60 20 3.00 3.21 | 1.62 27 | .78 -.7 .74 -.6 | 1.29 | 27 27 |
| 43 16 2.69 3.14 | 1.52 27 | 1.12 4 1.42 1.2 | .76 | 11 11 |
| 41 16 2.56 2.95 | 1.29 28 | 1.91 4 1.78 1.9 | 26 | 31 31 |
| 55 24 2.29 2.90 | 1.23 .21 | .88 -.4 .92 -2 | .72 | 19 19 |
| 41 20 2.05 2.73 | 1.05 .23 | 1.27 0 1.24 9 | .93 | 53 53 |
| 64 24 2.67 2.67 | 99 .24 | 1.18 7 1.24 8 | .83 | 23 23
| 36 16 2.25 2.57 | 89 .29 | 1.05 2 .96 0] 1.10 | 35 35 |
| 66 24 2.75 2.50 | 82 .28 | 1.07 .3 1.12 4 | 1.02 | 41 41 |
| 45 20 2.25 2.49 | 81 .25 | 2.03 2.8 1.98 2.6 | -.74 | 33 33
| 41 20 2.05 2.32 | 63 .25 1 1.29 1.0 1.31 1.0 | .89 | 47 47 |
| 29 16 1.81 2.24 | 55 .28 | .62 -1.2 56 -1.3 | 1.45 | 10 10
| 31 16 1.94 2.07 | 37 .31 | .84 -.3 .80 -.4 ] 1.30 | 33
| 57 32 1.78 2.06 | 37 .21 | 1.22 8 1.21 8 | .89 | 56 56
| 48 20 2.40 2.04 | 35 .33 | 1.21 6 1.05 2 | 1.21 | 46 46
| 22 16 1.38 2.01 | 31 .32 | 2.65 3.0 2.78 3.1 | -.20 | 28 28
| 39 20 1.95 1.96 | 27 .28 | .77 6 73 -.7 | 1.21 | 22 22 |
| 43 20 2.15 1.91 | 21 .29 | 66 -.9 70 -.7 1 1.36 | 11
| 36 20 1.80 1.88 | 17 .29 | 52 -1.4 53 -1.3 | 1.30 | 54 54 |
| 33 20 1.65 1.80 | 08 .28 | 81 -.4 73 -.7 1 1.38 | 6 6
| 29 16 1.81 1.75 | 02 34 | 44 -1.5 45 -1.4 | 1.39 | 14 14 |
| 29 20 1.45 1.59 | -.18 29 | .35 -2.4 .36 -2.2 | 1.54 | 38 38 |
| 10 8 1.25 63 | -2.19 .47 | 2.51 2.0 2.67 2.1 | -.37 | 57 57 |
| 6 20 .30 31 | -3.28 .49 | 1.49 1.3 1.37 9 | .58 | 43 43
| 0 20 .00 04 |( -5.50 1.85) |Minimum | | 2 2
I 0 20 .00 04 |( -5.55 1.85) |Minimum I | 25 25 |
| 0 16 .00 03 | ( -5.93 1.85) |Minimum | | 21 21
R e L L T e Fommm e e - e e |
| 51.0 19.3 2.63 2.82 | 1.15 39 | 1.00 -.1 1.03 0 | |ort. (N:57) |
| 20.5 3.1 98 1.05 | .06 35 | 47 1.2 49 1.1 | |S.D |
o +
RMSE (Model)= 0,32 Ayirma Indeksi= 3,99 Giivenirlik=0,94
Tamami ayni ki-kare degeri= 715,0 s.d.= 56 = 0.00
Rasgele normal ki-kare degeri= 41,1 s.d.= 55 p= 0,92

Sekil 3. Birinci uygulamada 6grencilere ait 6l¢iim raporu

Sekil 3’te goriildiigii tizere problem ¢ozme becerilerinin 6lgtildiigi toplam 57 6grencinin

logit degerleri 3,70 ile -5,93 arasinda degisim gdstermektedir. Ogrencilerin uygulanan
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performans gorevine ait basar1 6l¢limiindeki standart hatayr gosteren RMSE degeri 0,32
bulunmustur. RMSE, asir1 u¢larda yer alan degerler harig biitiin veriler i¢in 6l¢gme hatasini
gostermektedir (Bastiirk, 2010). Degiskenlik kaynaklarina iliskin elde edilen 6lgmelerin
stirekliligi boyunca birbirlerinden ne derece ayrildigini gosteren istatistik olan (Turner’dan
aktaran Giiler, 2008) ayirma indeksi 3,99 olarak bulunmustur. Bireyler igin yiiksek olmasi
beklenen bu deger, bireylerin problem ¢ézme becerilerinin birbirinden ne kadar farkl
oldugunu gostermektedir. Ayirma indeksinin (G) kullanildigr (4G +1)/3 bir yilizeydeki
elemanlarin kag¢ farkli diizeye ayrildigimi gosteren formiile gore (Hetherman, 2004),
bireylerin bu goreve ait problem c¢ozme performanslarmin yaklasik alti diizeye
ayrilabilecegi goriilmistiir. Dolayis1 ile bu deger 6grenci performanslarinin puanlamasinda
merkeze yonelme etkisi olmadigina isaret etmektedir. Ogrencilerin problem ¢dzme
becerilerinde gosterdigi performans siralamasinin giivenirligini gosteren istatistik 0,94
olarak yeterince yiiksek bir deger olarak bulunmustur. Diger bir deyisle Ogrenciler
giivenilir bir sekilde farkli beceri diizeylerine ayrilmistir. Sabit etkiye ait “Ogrencilerin
problem ¢dzme becerilerini 6lgmeye yonelik birinci performanslari arasinda anlamli bir
farklilik vardir” hipotezi ki-kare ile test edildiginde (X?=715,0, sd=56, p=0.00) yokluk
hipotezi reddedilmistir. Yani, d6grencilerin problem ¢dzme becerilerini dlgmeye yonelik

birinci performanslari arasinda istatistiksel agidan anlamli farkliliklar bulunmaktadar.

Rasch analizinde i¢ uyum (infit) ve dis uyum (outfit) degerlerinin 0,5 ile 1,5 arasinda
olmasi1 beklenir ( Linacre, 2014). Myford ve Wolfe (2003) 1,5 ile 2 arasindaki degerler
verilerin 6l¢lim i¢in yararli olmadigini ancak 2’ye kadar olan uyum istatistiklerinin kabul
edilebilir olarak nitelendirmistir (Aktaran ilhan, 2015). 57 6grenci arasindan 55 dgrencinin
yani, dgrencilerin yaklagik % 96°s1 uyum i¢i ve uyum dis1 Kareler ortalamalarinin kabul

edilebilir aralikta oldugu gozlenmistir.

Alt problem 1: b) Birinci performans gérevi uygulamasinda problem ¢ézme asamalarina

ait ol¢tim raporundaki istatistikler nedir?

Birinci  performans gorevi uygulamasinda Ogrencilerin  problem  ¢dzmelerinin
degerlendirilmesinde kullanilan puanlama anahtarindaki problem ¢ozme asamalarinin

zorluk/kolayliklarina iliskin istatistikler Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. Birinci Uygulamada Problem Cézme Asamalarina Ait Olgiim Raporu

Model Uygunluk Ici Uygunluk Dis1

No Asamalar Gozlenen Yansiz  Olciim Hata Kareler Z Kareler Z

Ort. Ort. Ort. Std. Ort.  Std.
3 Uygulama 2,89 3,44 0,44 0,08 1,02 0,2 093 -04
1 Anlama 2,68 3,19 0,06 0,08 1,06 0,6 122 16
2 Cozimyolu 2,54 3 -0,19 0,08 092 -0,9 0,99 -0,1
4 Kontrol 2,47 2,89 -0,31 0,08 09 -05 0,93 -0,6
Ortalama 2,64 3,13 0 0,08 0,99 -0,2 1,02 0,2
Std. sapma 0,16 0,21 0,29 0 0,06 0,6 012 1
RMSE (Model)= 0,08 Std sapma= 0,28 Ayirma Indeksi= 3,44

Giivenirlik=0,92

Tamami ayni ki-kare degeri= 49,4 sd=3 p=0.00
Rasgele normal ki- kare degeri=2,8 s.d.=2 p=0,24

Tablo 6’da goriildiigii lizere dereceli puanlama anahtarindaki “Anlama”, “Coziim yolu”,
“Uygulama” ve “Kontrol” olmak tizere dort problem ¢6zme asamasinin logit degerleri 0,44
ile -0,31 arasinda yer almaktadir. Problem ¢6zme asamalarmin zorluk/kolayliklarini
gosteren logit degerlere ait standart hata (RMSE) degerinin 0,08 oldugu goriilmektedir. Bu
deger standart hatanin diisiik oldugunu gosterir. Ayirma indeksi 3,44 ve problem ¢6zme
asamalarinin zorluk/kolaylik siralamasinin giivenirligini gosteren istatistik 0,92 olarak
yliksek bulunmustur. Asamalar yiizeyi i¢in de ayirma indeksinin yiiksek olmasi agamalarin
gligliigliniin birbirinden farkli olmasi anlamina gelir, bu da istenilen bir durumdur. Sabit
etkiye ait “Problem ¢6zme asamalarin arasinda zorluk/kolaylik ag¢isindan anlamli bir
farklilhk vardir” hipotezi ki-kare ile test edildiginde (X2 =49,4, sd=3, p=0.00) yokluk
hipotezi reddedilmistir. Yani, birinci performans goérevi uygulamasinda problem ¢ézme
asamalarinin zorluk/kolaylik diizeyleri arasinda istatistiksel agidan anlamli farkliliklar
bulunmaktadir. Rasch analizinde etkili bir 6l¢iim yapimi i¢in i¢ uyum ve dis uyum
degerlerinin 0,5 ile 1,5 arasinda olmasi beklenir ( Linacre, 2014). Tablo 6’da i¢ uyum ve
dis uyum degerlerinin 0,92 ile 1,22 arasinda yer almasi verilerin modele ¢ok iyi uyum

sagladigini gostermektedir.
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Alt problem 1: c) Birinci performans gérevi uygulamasinda puanlayici tiiriine ait élgiim

raporundaki istatistikler nedir?

Birinci performans gorevi uygulamasinda 6z, akran ve 6gretmen puanlayicilarin bulundugu

puanlayici tiirtiniin puanlama katilik/comertligine iliskin istatistikler Tablo 7’°de verilmistir.

Tablo 7. Birinci Uygulamada Puanlayici Tiiriine Ait Ol¢iim Raporu

Model Uygunluk Ici  Uygunluk Dis1
N P. Tiiri Gozlenen Yansiz  Olgiim Hata Kareler Z Kareler Z
Ort. Ort. Ort. Std. Ort.  Std.
1 Oz 3,25 3,59 0,78 0,11 1,29 2 1,44 22
2 Akran 2,95 3,14 -0,02 0,11 1,09 0,7 1,04 02
3 Ogretmen 2,36 2,46 -0,76 0,05 091 -17 09 -1,7
Ortalama 2,85 3,06 0 0,09 11 0,4 1,13 0,3
Std. sapma 0,37 0,47 0,63 0,03 0,16 16 023 16
RMSE (Model)= 0,09 Std sapma= 0,62 Ayirma Indeksi= 6,62

Givenirlik= 0,98

Tamami ayn1 ki-kare degeri= 181 sd=2 p=0.00
Rasgele normal ki- kare degeri=2  s.d=1 p=0,16

Puanlayici tiirii yiizeyini olusturan “Oz”, “Akran” ve “Ogretmen” olmak iizere ii¢ tiir
puanlayicinin katilik/comertligini gosteren logit degerleri sira ile 0,78, -0,02 ve -0,76
olarak bulunmustur. Puanlayici tiirlinlin puanlama katilik/comertliklerini gdsteren logit
degerlere ait standart hata (RMSE) degeri 0,09 olmakla beraber bu deger asr1 uglarda yer
alan degerler hari¢ tlim veriler i¢in 6lgme hatasinin kiigiik olduguna isaret etmektedir. Bu
Ayirma indeksi 6,62 ve puanlayici tiirlerinin puanlama katilik/comertlik siralamasinin

glivenirligini gosteren istatistik 0,98 olarak oldukga yiiksek bir deger bulunmustur.

Sabit etkiye ait “Puanlayic tiirlerinin puanlama katilik/comertlikleri arasinda anlamli bir
farklilik vardir” hipotezi ki-kare ile test edildiginde (X? =181, sd=2, p=0.00) yokluk
hipotezi reddedilmistir. Yani, birinci performans gorevi uygulamasinda puanlayici tiiriiniin
puanlama katilik/comertlikleri arasinda istatistiksel a¢idan anlamli  farkliliklar
bulunmaktadir. Ek olarak, tablo 7°ye gore i¢ uyum ve dis uyum degerlerinin 0,90 ile 1,44
arasinda yer almasi verilerin modele ¢ok iyi uyum sagladigini gostermektedir. Bu da

puanlayicilarin tutarl puanlama yapmis oldugu anlamina gelmektedir.
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3.2.1kinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Alt problem 2: Ikinci performans gorevi uygulamasinda problem c¢ozme becerisinin 6z,
akran ve ogretmen puanlarimin ¢ok yiizeyli Rasch ol¢me modeliyle analizi sonucu

kalibrasyon haritasimin durumu nedir?

Sekil 4’te dgrencilerin problem ¢ézme becerilerini 6lgmeye yonelik ikinci performans
gorevi uygulamasinin 6z, akran ve 6gretmen puanlarinin ¢ok yiizeyli Rasch 6lgme modeli
ile analizinde 6grenci, asama, puanlayici tiirii ve puanlayici olarak kullanilan dort yiizeyin
kalibrasyon haritas1 yer almaktadir. Sekil 4’te yine her bir ylizey i¢in + ve — arasinda
Ol¢iimlerin bulundugu logit cetveli bulunmaktadir. Problem ¢6zme becerilerine ait
performans1 gosteren logit cetvelde yukaridan asagiya dogru oOgrenci yetenekleri
azalmaktadir. Ikinci yiizey olarak problem ¢dzme asamalarinin bulundugu logit cetvelde,
en kolay asamadan en zor asamaya dogru siralanmaktadir. Ugiincii yiizey olan puanlayict
tiriinde puanlayicilarin katiligr logit cetvelde en comertten en katiya dogru siralanmistir.
Dordiincii yiizey olarak belirlenen puanlayici yiizeyi yapay (dummy) yiizey olarak

tanimlanarak yilizeydeki elemanlar sifira sabitlenmistir.

Kalibrasyon haritasina bakildiginda sekil 4’te G6grencilerden en yiiksek performansi
gosteren 41, en disik performanst gosteren ise 28 numarali 6grenciler oldugu
gozlenmistir. Ogrencilerin genel olarak logit cetveldeki yeri pozitif alanda oldugu igin
grubun genel olarak basarili oldugu soOylenebilir. Dereceli puanlama anahtarindaki
asamalarin zorluk/kolaylik diizeylerini gosteren logit cetvelde Ogrenciler tarafindan en
kolay yapilan “Anlama” (problemi anlama) asamas1 olurken en en zor yapilan “Kontrol
etme” (¢0ziimii kontrol etme ve degerlendirme) asamasi olmustur. “Uygulama” (segilen
cOziim stratejisini uygulama) ile “Coziim yolu” (¢oziim ile ilgili stratejinin se¢imi)
asamalarinin ise yaklasik orta diizey zorlukta oldugu goriilmiistiir. Puanlayici tiiri
yiizeyinin bulundugu logit cetvelde en cdmert puanlayicinin “Oz” en kati puanlayicinin
“Ogretmen” puanlari oldugu gériiliirken “Akran” puanlarinin orta diizey katilikta oldugu

gozlenmistir.
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Sekil 4. Analizdeki uygulamaya ait kalibrasyon haritasi
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Alt problem 2: a) Ikinci performans gorevi uygulamasinda ogrencilerin basart durumuna

ait él¢iim raporundaki istatistikler nedir?

Ikinci uygulamada ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin basart durumu &lgiim

raporuna ait degerler sekil 5’te yer almaktadir.

Sekil 5’te goriildigi iizere problem ¢dzme becerilerinin Ol¢iildiigii ikinci uygulamada
toplam 57 dgrencinin logit degerleri 2,72 ile -3,45 arasinda bulunmaktadir. Ogrencilerin
uygulanan ikinci performans gorevine ait bagar1 6lgiimiiniin standart hata (RMSE) degeri
0,28 olarak bulunmustur. Ayirma indeksi 3,75 olarak bulunmustur bu da 6grencilerin ikinci
uygulamada da problem ¢6zme becerilerinin birbirinden farkli olduguna isaret etmektedir.
Giivenirlige iliskin kat say1 0,93 olarak yeterince yiiksek bulunmustur. Ogrenciler yiiksek
bir giivenilirlikle farkli beceri diizeylerine ayrilmistir. Sabit etkiye ait “Ogrencilerin
problem ¢6zme becerilerini 6lgmeye yonelik ikinci performanslari arasinda anlamli bir
farklilik vardir” hipotezi ki-kare ile test edildiginde (X?=588,9, sd=56, p=0.00) yokluk
hipotezi reddedilmistir. Yani, 6grencilerin problem ¢ézme becerilerini 6lgmeye yonelik
ikinci performanslari arasinda istatistiksel agidan anlamli farkliliklar bulunmaktadir.
Ayirma indeksinin kullanildigi (4G +1)/3 formiiliine gore, bireylerin bu géreve ait problem
¢ozme performanslarinin yaklasik bes diizeye ayrilabilecegi goriilmiistiir. Bu degeri ki kare
degerinin de destekledigi iizere, Ogrenci performanslarimin puanlanmasinda merkeze
yonelme etkisi olmadigi goriilmiistiir. Uyum indekslerine bakildiginda, 57 ogrenci
arasindan 53 9grencinin yani, 6grencilerin yaklasik % 93’1 uyum i¢i ve uyum dis1 kareler

ortalamalarinin kabul edilebilir aralikta oldugu g6zlenmistir.
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|Gézlenen Gozlem Gozlenen Yansiz| Model |
Puan Sayisi ort. ort | Olgiim Hata | K.O. ZStd K.O.

———————————————————————————————— Fommm et
58 16 3.63 3.82 | 2.72 43 | .48 -1.0 .43
72 20 3.60 3.81 | 2.61 37 | 1.44 1.0 1.21
58 16 3.63 3.80 | 2.57 .43 | 1.27 .6 1.92
71 20 3.55 3.79 | 2.53 .35 | 1.20 .5 1.08
69 20 3.45 3.74 | 2.28 .32 | .97 .0 1.14
66 20 3.30 3.58 | 1.79 .29 | 1.56 1.4 2.08
65 20 3.25 3.57 | 1.74 .29 | .41 -2.0 .50
60 20 3.00 3.49 | 1.56 .26 | 1.57 1.7 2.22
49 16 3.06 3.48 | 1.55 .30 | 1.16 .5 1.81
49 16 3.06 3.45 | 1.48 .30 | .88 -.2 .87
58 20 2.90 3.44 | 1.47 .25 | 1.85 2.4 1.85
55 20 2.75 3.36 | 1.31 .24 | .93 -.1 .90
55 20 2.75 3.34 | 1.29 .24 | 1.29 1.0 1.35
67 24 2.79 3.31 | 1.23 .22 | .80 -.7 .85
41 16 2.56 3.20 | 1.07 .26 | .57 -1.5 .57
54 20 2.70 3.11 | 94 .25 | .56 -1.7 .54
47 20 2.35 3.04 | 84 .23 | .47 -2.3 .50
48 20 2.40 3.00 | 80 .23 | .87 -.4 .84
34 16 2.13 2.97 | 76 .25 | .44 -2.3 .44
46 20 2.30 2.92 | 70 .24 | 1.90 2.6 1.84
49 20 2.45 2.90 | 68 .24 | .61 -1.4 .58
47 20 2.35 2.89 | 67 .23 | .63 -1.4 .62
44 20 2.20 2.85 | 63 .24 | 1.78 2.2 1.69
60 24 2.50 2.83 | 61 .22 | 1.30 1.1 1.28
45 20 2.25 2.83 | 61 .23 | 1.42 1.4 1.35
48 20 2.40 2.80 | 58 .24 | .76 -.7 .75
38 20 1.90 2.73 | 50 .23 | 1.65 2.0 1.65
44 20 2.20 2.70 | 47 .24 | .82 -.5 .77
48 20 2.40 2.69 | 46 25 | .74 -.8 .82
47 20 2.35 2.68 | 45 .25 | .63 -1.2 .57
45 20 2.25 2.66 | 43 .24 | .77 -.7 .85
30 16 1.88 2.63 | 40 .26 | 1.07 .3 1.09
36 20 1.80 2.51 | 28 .23 | .84 -.5 86
29 16 1.81 2.50 | 28 26 | 1.18 .6 1l.16
27 16 1.69 2.49 | 26 26 | .70 -.9 .61
45 20 2.25 2.47 | 25 26 | .39 -2.4 .41
54 24 2.25 2.45 | 23 .25 | .41 -2.3 .42
35 20 1.75 2.38 | 16 .24 | .57 -1.6 .50
38 20 1.90 2.36 | 14 .24 | .74 -.8 .79
31 16 1.94 2.29 | 08 .29 | .39 -2.0 .33
29 16 1.81 2.24 | 03 .28 | .18 -3.5 .17
33 20 1.65 2.18 | -.02 24 | 1.34 1.1 1.26
33 20 1.65 2.14 | -.06 26 | 1.64 1.7 1.58
29 16 1.81 2.06 | -.13 31 | .41 -1.8 .97
22 16 1.38 2.06 | -.13 28 | .35 -2.4 .28
40 20 2.00 2.03 | -.16 27 | .25 -3.2 .25
35 20 1.75 2.00 | -.18 28 | .80 -.4 1.63
35 20 1.75 1.99 | -.20 25 | 1.62 1.8 1.43
38 20 1.90 1.94 | -.24 27 | .60 -1.3 .67
26 16 1.63 1.92 | -.26 29 | .34 -2.3 .32
36 20 1.80 1.76 | -.41 28 | .29 -2.8 .40
22 16 1.38 1.66 | -.51 30 | 1.22 .6 1.32
34 20 1.70 1.56 | -.62 27 | 1.41 1.2 1.19
14 16 88 1.27 | -.97 34 | 1.38 .9 1.48
16 20 80 1.07 | -1.25 32 | 2.82 3.5 2.37
12 20 .60 61 | -2.15 36 | 2.65 3.1 2.63
8 24 .33 23 | -3.45 42 | 1.68 1.4 65

________________________________ +______________+______________________
42.5 19.2 2.22 2.62 | 50 27 | 1.00 -.2 1.03
14.9 2.2 73 78 | 1.08 05 | .57 1.7 .58
RMSE (Model)= 0,28 Ayirma Indeksi= 3,75

Tamami ayni ki-kare degeri= 588,9 s.d. = 56
Rasgele normal ki-kare degeri= 50,8 s.d. = 55
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Sekil 5. Tkinci uygulamada 6grencilere ait dl¢iim raporu
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Alt problem 2: b) Ikinci performans gérevi uygulamasinda asamalara ait 6lciim

raporundaki istatistikler nedir?

Ikinci performans gorevi uygulamasinda ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin
degerlendirilmesinde kullanilan dereceli puanlama anahtarindaki problem ¢dzme

asamalarinin zorluk/kolayliklarina iliskin istatistikler Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. ikinci Uygulamada Asamalara Ait Olgiim Raporu

Model Uygunluk ici Uygunluk Dist

No Asamalar Gozlenen Yansiz  Olciim Hata Kareler Z Kareler Z

Ort. Ort. Ort. Std. Ort.  Std.
1 Anlama 2,74 3,29 0,69 0,07 1,09 11 1,37 32
3 Uygulama 2,19 2,69 -0,04 0,07 0,70 -39 0,71 -34
2 Coziimyolu 2,13 2,61 -0,12 0,07 1,03 03 1,07 07
4 Kontrol 1,83 2,18 -0,52 0,07 1,10 11 09 -01
Ortalama 2,22 2,69 0 0,07 098 -0,3 1,03 01
Std. sapma 0,33 0,39 0,44 0 017 21 0,24 24
RMSE (Model)= 0,07 Std sapma= 0,43 Ayirma Indeksi= 6,13

Giivenirlik=0,97

Tamami ayn1 ki-kare degeri=150,1 s.d.=3  p=0.00
Rasgele normal ki- kare degeri=2,9 s.d.=2 p=0,23

2 (13

Tablo 8’de goriildiigii lizere dereceli puanlama anahtarindaki “Anlama”, “Cozim yolu”,
“Uygulama” ve “Kontrol” olmak {lizere dort problem ¢6zme asamasinin logit degerleri 0,69
ile -0,52 arasinda degismektedir. Asamalarin zorluk/kolaylik diizeylerini gosteren logit
degerlere ait standart hata (RMSE) degeri 0,07 oldugu bulunmustur. Ayirma indeksi 6,13
olarak hesaplanmigtir. Ayirma indeksinin igin yiiksek olmasi istenilen bir durum olmakla
beraber, problem ¢6zme becerisinin degerlendirilmesi tizere belirtilen asamalarin birbiri ile
ayn1 kapsam1 yoklamadigina isaret ettigi sdylenebilir. Giivenirlik kat sayisinin 0,97 olarak

bulunmasi, problem ¢6zme asamalarinin zorluk/kolaylik siralamasinin yiiksek bir

giivenirlikle yapildig1 anlamina gelir.

Sabit etkiye ait “Ikinci uygulamada problem ¢dzme asamalarinin zorluk/kolayliklari
arasinda anlaml bir farklilik vardir” hipotezi ki-kare ile test edildiginde (X 2 =150,1, sd=3,
p=0.00) yokluk hipotezi reddedilmistir. Dolayisiyla, ikinci performans gorevi
uygulamasinda problem ¢6zme asamalarinin zorluk/kolayliklar1 arasinda istatistiksel
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acidan anlaml farkliliklar bulunmaktadir. Tablo 8’de asamalara ait i¢ uyum ve dis uyum
degerleri 0,70 ile 1,37 arasinda yer almistir ve Rasch analizinde etkili bir 6l¢iim yapimi1

icin verilerin modele ¢ok iyi uyum sagladigi sdylenebilir.

Alt problem 2: ¢) Ikinci performans gérevi uygulamasinda puanlayici tiiriine ait 6lciim

raporundaki istatistikler nedir?

Ikinci performans gorevi uygulamasinda 6z, akran ve dgretmen puanlayicilari bulundugu
puanlayici tiirliniin  puanlama katihigi/comertligine iligskin istatistikler Tablo 9’da

verilmistir.

Tablo 9. ikinci Uygulamada Puanlayici Tiiriine Ait Ol¢iim Raporu

Model Uygunluk Ici Uygunluk Dist
N P. Tiirii Gozlenen  Yansiz  Olgiim Hata Kareler Z Kareler Z
Ort. Ort. Ort. Std. Ort. Std.
1 Oz 3,02 3,23 0,60 0,09 1,39 3,4 1,37 26
2 Akran 2,54 2,72 -0,01 0,09 1,20 18 127 2,2
3 Ogretmen 1,87 2,10 -0,59 0,04 0,82 -3,6 0,87 -24
Ortalama 2,48 2,69 0 0,07 1,14 0,5 1,17 08
Std. Sapma 0,47 0,46 0,49 0,02 0,24 3 022 23
RMSE (Model)= 0,07 Std sapma= 0,48 Ayirma Indeksi= 6,45

Giivenirlik= 0,98

Tamami ayni ki-kare degeri= 168,6 s.d.=2 p=0.00
Rasgele normal ki- kare degeri= 2 sd=1 p=0,16

Puanlayic1 tiirii yiizeyini olusturan “Oz”, “Akran” ve “Ogretmen” olmak iizere ii¢ tiir
puanlayicinin katilik/comertligini gosteren logit degerleri sira ile 0,60, -0,01 ve -0,59
olarak bulunmustur. Puanlayici tiirlinlin puanlama katilik/comertliklerini gosteren logit
degerlere ait standart hata (RMSE) degeri 0,07 olarak bulunmustur. Ayirma indeksi 6,45
ve puanlayici tiirlerinin puanlama katilik/comertlik siralamasinin giivenirligini gosteren

giivenirlik katsayis1 0,98 olarak yeterince yiiksek oldugu sdylenebilir.

Sabit etkiye ait “Ikinci uygulamada puanlayici tiirlerinin puanlama katilik/comertlikleri
arasinda anlamli bir farklilik vardir” hipotezi ki-kare ile test edildiginde (X2 =168,6, sd=2,

p=0.00) yokluk hipotezi reddedilmistir. Yani, ikinci performans goérevi uygulamasinda
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puanlayict  tiirliniin ~ puanlama  katilik/comertlikleri  arasinda manidar  farklilik
bulunmaktadir. Tablo 9’da i¢ uyum ve dis uyum degerlerinin 0,82 ile 1,39 arasinda yer
almasi verilerin modele ¢ok iyi uyum sagladigini géstermektedir. Uyum istatistiklerinin iyi

olmasi, puanlayicilarin tutarli bir puanlama yapmis olduguna isaret etmektedir.

3.3.Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Alt problem 3: Uciincii performans gorevi uygulamasinda problem ¢ézme becerisinin 6z,
akran ve o&gretmen puanlarmmin ¢ok yiizeyli Rasch ol¢me modeliyle analizi sonucu

kalibrasyon haritasinin durumu nedir?

Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini 6lgmeye yonelik iigiincii performans gorevi
uygulamasinin 6z, akran ve 6gretmen puanlarinin ¢ok yiizeyli Rasch 6lgme modeli ile
analizinde Ogrenci, asama, puanlayici tiirii ve puanlayici olmak iizere kullanilan dort
yiizeyin kalibrasyon haritas1 Sekil 6’da yer almaktadir. Sekil 6’da her bir ylizey i¢in + ve —
arasinda Ol¢timlerin bulundugu logit cetvel bulunmaktadir. Problem ¢6zme becerilerine ait
performans1 gdsteren logit cetvelde yukaridan asagiya dogru oOgrenci yetenekleri
azalmaktadir. Ikinci yiizey olarak problem ¢dzme asamalarinin bulundugu logit cetvelde,
en kolay asamadan en kat1 asamaya dogru siralanmaktadir. Uglincii yiizey olan puanlayici
tiirtinde, puanlayicilarin katilig1 logit cetvelde en comertten en katiya dogru siralanmistir.
Dordiincti ylizey olarak belirlenen puanlayict yiizeyi, yapay (dummy) yiizey olarak

tanimlanarak ylizeydeki elemanlar sifira sabitlenmistir.
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Sekil 6.Ugiincii analizdeki uygulamaya ait kalibrasyon haritasi

Sekil 6’daki kalibrasyon haritasina bakildiginda 6grencilerden en yiiksek performansi

gosteren 24, en diisiik performansi gosteren ise 37 ile 38 numarali 6grenciler oldugu

gdzlenmistir. Ogrencilerin genel olarak logit cetveldeki yeri pozitif alanda oldugu icin

grubun genel olarak basarili oldugu sdylenebilir. Dereceli puanlama anahtarindaki problem

¢ozme asamalarmin zorluk/kolaylik diizeylerini gosteren logit cetvelde “Uygulama”

(segilen ¢oOziim stratejisini uygulama) ile “Anlama” (problemi anlama) o6grenciler

tarafindan en kolay yapilan asamalar olurken; “Coziim yolu” (¢6zliim ile ilgili stratejinin
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secimi) ile “Kontrol etme” (¢6zlimii kontrol etme ve degerlendirme) asamalar1 6grenciler
tarafindan en zor yapilan asamalar olarak bulunmustur. Puanlayici tiirii yiizeyinin
bulundugu logit cetvelde “Oz” en comert puanlayict olurken “Ogretmen” ile “Akran”

puanlayicilarin en kat1 puanlayicilar olduklar1 gézlenmistir.

Alt problem 3: a) Uciincii performans gérevi uygulamasinda o&grencilerin bagsar

durumuna ait ol¢tim raporundaki istatistikler nedir?

Uciincii uygulamada ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin basart durumu 8lgiim

raporuna ait degerler sekil 7°de yer almaktadir.

Sekil 7’de goriildiigii lizere problem ¢d6zme becerilerinin Ol¢iildiigli son uygulamada
toplam 57 Ogrencinin logit degerleri 2,90 ile -0,99 arasinda deger aldigi goriilmiistiir.
Ogrencilerin uygulanan iigiincii performans gorevine ait basari dlgiimiiniin standart hata
(RMSE) degeri 0,33 olarak bulunmustur. Ayirma indeksi 2,33 olarak bulunmusg
Ogrencilerin li¢ilincii uygulamada da problem ¢6zme becerilerinin birbirinden farkl

olduguna isaret etmektedir. Giivenirlige iliskin kat say1 0,84 olarak bulunmustur.

Sabit etkiye ait “Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini dlgmeye yonelik iigiincii
performanslari arasinda anlamli bir farklilik vardir” hipotezi Ki-kare ile test edildiginde
(X?=357,4, sd=56, p=0.00) yokluk hipotezi reddedilmistir. Yani, dgrencilerin problem
cozme becerilerini 6lgmeye yonelik liglincii performanslar1 arasinda istatistiksel agidan
anlamli farkliliklar bulunmaktadir. Ogrencilerin problem ¢ézme performanslarinin ayirma
indeksinin kullanildig1 formiile gore yaklasik tlic diizeye ayrilabilecegi goriilmiistiir. Ki
kare degerinin de bu sonucu destekledigi lizere yapilan puanlama da merkeze yonelme
etkisinin olmadig1 goériilmiistiir. Uyum indekslerine bakildiginda ise 57 6grenci arasindan
56 Ogrencinin yani, Ogrencilerin yaklasik % 98’i uyum i¢i ve uyum dis1 kareler

ortalamalarinin kabul edilebilir aralikta oldugu g6zlenmistir.
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|Gozlenen Gozlem Gozlenen Yansiz| Model Uygunluk I¢i Uyg. Disi|Hes.

| |

| Puan  Sayisi ort. ort | Olgim Hata | K.O0. ZStd K.O. ZStd |Ayart.|Nu Ogrenci|
| = m e Fommmm e R EEE PP e o= LR |
| 61 16 3.81 3.86 | 2.90 60 | 67 -.3 50 -.4 ] 1.13 | 24 24 |
| 58 16 3.63 3.75 | 2.32 44 | .60 -.7 .41 -.8 | 1.32 | 45 45 |
| 43 12 3.58 3.74 | 2.28 48 | 1.39 .8 1.81 1.3 | .58 | 13 13

| 42 12 3.50 3.72 | 2.21 44 | 79 -.2 76 -.3 | 1.12 | 25 25

| 42 12 3.50 3.65 | 1.94 45 | .51 -.9 62 -.4 | 1.27 | 8 8

| 57 16 3.56 3.63 | 1.89 41 | .88 .0 55 -.7 | 1.30 | 48 48 |
| 41 12 3.42 3.60 | 1.80 42 | 1.07 .2 .78 -.2 ] 1.13 | 51 51

| 55 16 3.44 3.59 | 1.79 37 | .60 -.9 .90 .0 | 1.19 | 20 20 |
| 55 16 3.44 3.58 | 1.77 .37 | 1.38 .9 1.34 .7 85 | 29 29 |
| 52 16 3.25 3.54 | 1.66 .32 1 1.71 1.6 1.74 .5 ] .53 | 49 49 |
| 39 12 3.25 3.49 | 1.53 .38 | .42 -1.4 .61 .7 ] 1.26 | 43 43

| 38 12 3.17 3.47 | 1.49 .36 | 1.38 .9 1.27 .7 ] .63 | 52 52

| 52 16 3.25 3.45 | 1.46 .33 | .90 -.1 1.17 .4 | .83 | 34 34 |
| 53 16 3.31 3.44 | 1.42 .34 | 1.16 .5 1.05 .2 | .87 ] 19 19 |
| 52 16 3.25 3.42 | 1.40 .33 | 1.17 .5 1.55 1.1 | .73 | 99 |
| 39 12 3.25 3.41 | 1.38 38 | 1.66 1.3 1.70 1.1 | .36 | 21 21

| 38 12 3.17 3.40 | 1.36 36 | 31 -2.0 .32 -1.7 | 1.56 | 11 11

| 51 16 3.19 3.39 | 1.32 .32 | .82 .3 1.26 .71 1.01 | 12 12 |
| 48 16 3.00 3.37 | 1.30 .29 | .94 .0 89 -.2 | .86 | 44 44 |
| 51 16 3.19 3.35 | 1.26 32 | 76 -.5 81 -.2 | 1.17 | 10 10 |
| 52 16 3.25 3.34 | 1.25 33| .86 -.2 87 -.1| 1.01 | 23 23 |
| 51 16 3.19 3.33 | 1.22 .32 | .64 .9 .67 -.5 ] 1.23 | 14 14 |
| 38 12 3.17 3.29 | 1.16 .38 | 1.56 1.1 1.51 1.0 | 12 | 39 39

| 38 12 3.17 3.29 | 1.16 .38 | 1.03 .2 1.23 .6 | 89 | 41 41

| 39 16 2.44 3.25 | 1.08 .26 | .99 .0 .97 .0 ] 1.12 | 6 6 |
| 51 16 3.19 3.24 | 1.07 .33 | 77 -.4 1.16 .41 1.01 | 77 |
| 47 16 2.94 3.21 | 1.03 30 | .80 -.4 .78 -.511.35 | 11 |
| 52 16 3.25 3.20 | 1.02 35 | .62 -.8 .62 -.6 | 1.26 | 3 3 |
| 47 16 2.94 3.15 | 94 29 | .49 -1.6 .57 -1.0 | 1.32 | 22 22 |
| 39 16 2.44 3.09 | 85 26 | .81 -.5 .81 -.5 | 1.07 | 47 47 |
| 40 16 2.50 3.05 | 80 .27 | .51 -1.6 47 -1.7 | 1.57 | 28 28

| 48 16 3.00 3.04 | 79 .30 | .99 .0 .89 -.1 ] .98 | 53 53

| 34 12 2.83 2.92 | 63 .35 | 1.90 1.7 1.82 1.6 | -.12 | 18 18

| 45 16 2.81 2.88 | 58 .29 | .80 -.4 87 -.2 | 1.11 | 55 55

| 47 16 2.94 2.87 | 58 .31 | .98 .0 90 -.1 | 1.12 | 50 50 |
| 37 16 2.31 2.83 | 53 .25 |1 1.56 1.6 1.50 1.4 | .49 | 55

| 29 12 2.42 2.82 | 52 .30 | .90 .1 .85 -.2 | .96 | 32 32 |
| 40 16 2.50 2.81 | 50 .27 | 1.13 .4 .99 1] 1.22 | 17 17 |
| 30 12 2.50 2.75 | 44 .31 | .96 .0 .91 .0 ] 1.18 | 33 33

| 41 16 2.56 2.74 | 43 .27 | .97 .0 .96 .0 | .86 | 36 36

| 28 12 2.33 2.70 | 39 .30 | 1.54 1.3 1.51 1.3 | .60 | 26 26

| 37 16 2.31 2.70 | 39 .25 | .65 -1.1 63 -1.2 | 1.51 | 35 35

| 41 16 2.56 2.62 | 30 .27 | .81 -.4 89 -.1 | 1.17 | 15 15

| 30 16 1.88 2.62 | 30 .29 | .62 -1.1 .59 -1.0 | 1.53 | 4 4 |
| 38 16 2.38 2.61 | 29 .26 | 1.38 1.1 1.44 1.2 | .68 | 27 27 |
| 34 16 2.13 2.57 | 25 .26 | 57 -1.5 .59 -1.3 | 1.51 | 42 42 |
| 33 16 2.06 2.52 | 20 .25 | .59 -1.4 .58 -1.4 | 1.42 | 46 46

| 31 16 1.94 2.51 | 19 .25 | .84 -.4 84 -.4 | 1.12 | 31 31 |
| 30 12 2.50 2.47 | 15 .35 | .92 .0 .92 .0 | 80 | 30 30 |
| 34 16 2.13 2.07 | -.22 29 | 84 -.3 .91 -.1 | .80 | 40 40 |
| 22 16 1.38 2.05 | -.24 27 | 1.42 1.2 1.47 1.2 | .89 | 22 |
| 32 16 2.00 2.00 | -.29 26 | .92 .1 .93 .0 | 1.16 | 56 56 |
| 23 16 1.44 1.77 | -.49 29 | 1.12 .4 .96 .0 | 1.02 | 57 57 |
| 29 16 1.81 1.63 | -.61 29 | .93 .0 86 -.2 | .66 | 54 54 |
| 21 16 1.31 1.49 | -.74 27 | 2.61 3.5 2.72 3.5 | -.95 | 16 16 |
| 22 16 1.38 1.27 | -.95 27 | 1.56 1.5 1.40 1.1 | .78 | 37 37 |
| 17 16 1.06 1.23 | -.99 28 | 1.32 .9 1.15 .5 ] 1.00 | 38 38 |
| === Fommmm e o +-—m—-- LT |
| 40.6 14.9 2.74 2.96 | .86 .32 | 1.00 .0 1.01 1| |ort. (N=57) |
| 10.3 1.8 67 64 | .84 .07 | 42 1.0 43 1.0 | |S.D. |
T Tt e e L R +

RMSE (Model)= 0,33 Std Sapma= 0,77 Ayirma indeksi= 2,33
Givenirlik= 0,84
Tamami ayni ki-kare degeri= 357,4 s.d.= 56 p= 0.00
Rasgele ayni ki-kare degeri= 47,9 s.d.= 55 p= 0,74

Sekil 7. Ugiincii uygulamada dgrencilere ait l¢iim raporu
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Alt problem 3: b) Uciincii performans gérevi uygulamasinda asamalara ait 6lgiim

raporundaki istatistikler nedir?

Uciincii  performans gorevi uygulamasinda &grencilerin - problem  ¢dzmelerinin
degerlendirilmesinde kullanilan puanlama anahtarindaki problem ¢dzme asamalarinin

zorluk/kolaylik diizeylerine iligkin istatistikler tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Uciincii Uygulamada Asamalara Ait Ol¢iim Raporu

Model Uygunluk ici Uygunluk Dist

No Asamalar Gozlenen Yansiz  Olgiim Hata Kareler Z Kareler Z

Ort. Ort. Ort. Std. Ort. Std.
1 Anlama 3,06 3,39 0,48 0,09 1,06 06 1,02 01
3 Uygulama 3,04 3,38 0,46 0,09 122 19 122 16
2 Coziimyolu 2,38 2,71 -0,46 008 0,75 -2,8 0,76 -2,3
4 Kontrol 2,38 2,70 -0,47 0,08 1,07 0,7 101 01
Ortalama 2,72 3,05 0 0,08 1,02 01 1 -0,1
Std. sapma 0,33 0,34 0,47 0,01 0,17 18 016 14
RMSE (Model)= 0,08 Std. sapma= 0,46 Ayirma indeksi= 5,59

Giivenirlik=0,97

Tamami ayni ki-kare degeri=128,9  s.d.=3 p=0.00
Rasgele normal ki- kare degeri=2,9 s.d=2 p=0,23

2 «¢

Tablo 10’da goriildiigii iizere dereceli puanlama anahtarindaki “Anlama”, “Coziim yolu”,
“Uygulama” ve “Kontrol etme” olmak iizere dort problem ¢ézme asamasinin logit
degerleri 0,48 ile -0,47 arasinda degismektedir. Asamalarin zorluk/kolaylik diizeylerini
gosteren logit degerlere ait standart hata (RMSE) degerinin 0,08 oldugu bulunmustur.
Ayirma indeksi 5,59 ve asamalarin puanlanma zorluk/kolaylik diizeylerinin siralamasinin
giivenirlik kat sayist 0,97 olarak bulunmugtur. Elde edilen glivenirlik kat sayis1 degerinin

yeterince yliksek oldugu sdylenebilir.

Sabit etkiye ait “Ugiincii uygulamada asamalarin puanlanma katilik/comertlikleri arasinda
anlaml bir farklilik vardir” hipotezi ki-kare ile test edildiginde (X? =128,1, sd=3, p=0.00)
yokluk hipotezi reddedilmistir. Dolayisiyla, Tgiincii uygulamada problem ¢dzme
asamalarinin zorluk/kolaylik diizeyleri arasinda istatistiksel agidan anlamli farkliliklar

bulunmaktadir. Rasch analizinde verimli bir 6l¢iim yapimi igin i¢ uyum ve dis uyum
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degerlerinin tablo 10°dan bakilarak i¢ uyum ve dis uyum degerleri 0,75 ile 1,22 arasinda

yer aldig1 ve verilerin model uyum gosterdigi sdylenebilir.

Alt problem 3: ¢) Uciincii performans gérevi uygulamasinda puanlayici tiiriine ait 6l¢iim

raporundaki istatistikler nedir?

Son performans gorevi uygulamasinda 6z, akran ve 6gretmen puanlayicilarin bulundugu
puanlayici tliriiniin puanlama katilik/comertligine iliskin istatistikler tablo 11’de

verilmistir.

Tablo 11. Ugiincii Uygulamada Puanlayici Tiiriine Ait Ol¢iim Raporu

Model Uygunluk I¢i  Uygunluk Dis1
N P. Tiirii Gozlenen  Yansiz  Olciim Hata Kareler Z Kareler Z
Ort. Ort. Ort. Std. Ort.  Std.
1 Oz 3,35 3,52 0,74 0,10 1,18 14 0,94 -0,3
2 Akran 2,68 2,84 -0,32 0,09 1,12 1 1,14 1
3 Ogretmen 2,41 2,75 -0,42 0,05 0,94 -0,9 0,99 -0,1
Ortalama 2,82 3,03 0 0,08 1,08 0,5 1,02 0,2
Std. Sapma 0,40 0,34 0,52 0,02 0,10 11 0,08 0,6
RMSE (Model)= 0,09 Std sapma= 0,52 Ayirma Indeksi= 6,08

Giivenirlik= 0,97

Tamami ayni ki-kare degeri= 105,7 sd=2 p=0.00
Rasgele normal ki- kare degeri= 2 sd=1 p=0,16

Puanlayici tiirii yiizeyini olusturan “Oz”, “Akran” ve “Ogretmen” olmak iizere ii¢ tiir
puanlayicinin katilik/comertligini gosteren logit degerleri sirayla 0,74, -0,32 ve -0,42
olarak bulunmustur. Puanlayici tiirlinlin puanlama katilik/comertliklerini gosteren logit
degerlere ait standart hata (RMSE) degeri 0,09 olarak bulunmustur. Ayirma indeksi 6,08
ve puanlayici tiirlerinin puanlama katilik/comertlik siralamasinin giivenirligini gosteren

giivenirlik katsayis1 0,97 olarak yeterince yiiksek oldugu sdylenebilir.

Sabit etkiye ait “Uciincii uygulamada puanlayici tiirlerinin puanlama katilik/cémertlikleri
arasinda anlamli bir farklilik vardir” hipotezi ki-kare ile test edildiginde (X2 =105,7, sd=2,
p=0.00) yokluk hipotezi reddedilmistir. Dolayisiyla son performans goérevi uygulamasinda

puanlayict  tliriinlin ~ puanlama  katilik/comertlikleri  arasinda manidar  farklilik
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bulunmaktadir. Rasch analizinde verimli bir 6l¢iim yapimi igin i¢ uyum ve dig uyum
degerlerinin 0,5 ile 1,5 arasinda olmasi beklenir ( Linacre, 2014). Tablo 11°de gorildigi
iizere i¢ uyum ve dis uyum degerlerinin 0,94 ile 1,18 arasinda yer almasi verilerin modele

cok 1yl uyum sagladigini gostermektedir.

3.4.Dérdiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Alt problem 4: Birinci, ikinci ve iigiincii performans gorevi uygulamalarinin tiimiinii
iceren stirecte problem ¢ozme becerisinin oz, akran ve ogretmen puanlarinin ¢ok yiizeyli

Rasch olgme modeliyle analizi sonucu kalibrasyon haritasinin durumu nedir?

Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini 6lgmeye yonelik birinci, ikinci ve iigiincii
performans gorevi uygulamasinin 6z, akran ve dgretmen puanlarinin ¢ok yiizeyli Rasch
olgme modeli ile analizinde olusan kalibrasyon haritast Sekil 8’de yer almaktadir.
Kalibrasyon haritasinda 6grenci, asama, puanlayici tiirii, gorev ve puanlayici olmak iizere
bes ylizeye ait her bir yiizey i¢in + ve — arasinda Ol¢limlerin bulundugu logit cetvel
bulunmaktadir. Bireyin problem ¢6zme becerilerine ait performansini gdsteren logit
cetvelde yukaridan asagiya dogru ogrenci yetenekleri azalmaktadir. Problem ¢ozme
asamalarin1 gosteren ikinci ylizeyde asamalar yukaridan asagiya en kolay yapilan
asamadan en zor yapilan asamaya dogru siralanmaktadir. Ugiincii yiizey olan puanlayici
tiirlinde, puanlayicilarin katiligr logit cetvelde yukaridan asagi en cOomertten en katiya
dogru siralanmistir. Puanlayici tiirline ait yiizeyde 6z, akran ve 6gretmen puanlayicilarin
degerlendirme siirecindeki farklilasmalarini her uygulamada daha net goérebilmek igin
puanlayicilar zaman sirasina gore kodlanmistir. Birinci, ikinci ve tiglincli uygulamadaki
ogrencilerin kendini puanlamasi analizde sira ile “Oz 17, “Oz 2” ve “Oz 3” olarak
kodlanmigtir. Akran ve 6gretmen puanlamalar1 da yine haftalara gore “Akran 17, “Akran
27, “Akran 37 ve “Ogretmen 17, “Ogretmen 27, “Ogretmen 3> olarak
numaralandirilmigtir. Dordiincii ylizey olan gorev, yukaridan asagiya en kolay gérevden en
zor goreve dogru siralanmaktadir. Performans goérevleri de puanlayici tiirtinde oldugu gibi
uygulandigr haftaya gore “Gorev 17, “Gorev 27 ve “Gorev 3” seklinde
numaralandirilmigtir.  Son olarak, besinci ylizey olarak belirlenen puanlayici yiizeyi de

yapay (dummy) yiizey olarak tanimlanmis i¢indeki elemanlar sifira esitlenmistir.
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Sekil 8. Ug uygulamanin verilerini igeren kalibrasyon haritast

Sekil 8 deki kalibrasyon haritasina bakildiginda 6grencilerden en yiiksek performansi
gosteren 7 ile 24, en diisiik performansi gosteren ise 28 ile 38 numarali 6grencilerin oldugu
goriilmektedir. Ug uygulamanin verilerini iceren analizde dgrencilerin genel olarak logit
cetveldeki yeri pozitif alanda oldugu i¢in grubun genel olarak basarili oldugu
gozikkmektedir. Dereceli puanlama anahtarindaki asamalarin zorluk/kolaylik diizeylerini
gosteren logit cetvelde “Anlama” (problemi anlama) ile “Uygulama” (segilen ¢6ziim
stratejisini uygulama) kolay yapilan asamalar olarak belirlenirken “Coziim yolu” (¢6ziim
ile ilgili stratejinin se¢imi) ile “Kontrol etme” (¢6zliimii kontrol etme ve degerlendirme)
asamalarinin ise zor yapilan asamalar olarak goézlenmistir. Puanlayici tiirii ylizeyinin
bulundugu logit cetvel haftalara gére incelendiginde; “Oz 17, “Oz 2” ve “Oz 3” cetvelde
pozitif alanda oldugu icin Ogrencilerin kendi ¢aligmalarini puanlamalar1 genel olarak
comert olduklar1 belirlenmistir. Akran puanlamalar1 incelendiginde ise haftalara gore bir
farklilasma oldugu goriilmektedir. Birinci uygulamadaki akran puanlamalarini temsil eden
“Akran 1” logit cetvelde sifirin iizerinde kalarak comert puanlayici olurken, ikinci haftaki

akran puanlarini temsil eden “Akran 2” orta diizeyde katilik/comertlik gostermistir. “Akran
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3” ise logit cetvelde negatif alanda yer alarak son uygulamadaki akran puanlamalarinin
birinci ve ikinci haftaya gore puanlamada daha kati oldugu belirlenmistir. Sekil 8’deki
kalibrasyon haritasina bakildiginda genel olarak Ogretmen puanlamalarimin da {g
uygulamada logit cetvelde negatif alanda yer aldiklar1 gozlenerek en kati puanlayicilar

olduklar1 belirlenmistir.

Alt problem 4: a) U gérevin bulundugu analizde érencilerin basart durumuna ait 6l¢iim

raporundaki istatistikler nedir?

Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini 6lgmeye ydnelik uygulanan ii¢ performans
gorevlerine ait puanlamalar1 kapsayan genel analizde basar1 durumuna ait degerler sekil

9’da yer almaktadir.

Sekil 9°da goriildiigii ilizere problem ¢dzme becerilerinin 6l¢iildiigii iic uygulamanin
verilerinin yer aldig1 genel analizde, toplam 57 6grencinin logit degerleri 1,56 ile -0,50
arasinda deger almaktadir. Ogrencilerin ii¢ haftalik uygulanan performans gorevine ait
basar1 l¢iimiiniin standart hata (RMSE) degeri 0,14 olarak bulunmustur. Ayirma indeksi
3,58 ve giivenirlige iliskin kat say1 0,93 olarak yeterince yliksek bulunmustur. Sabit etkiye
ait “Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini 6lgmeye yonelik ii¢ haftalik siirecte
ogrencilerin performanslar1 arasinda anlamli bir farklilik vardir” hipotezi ki-kare ile test
edildiginde (X? =723,5, sd=56, p=0.00) yokluk hipotezi reddedilmistir. Yani, 6grencilerin
problem ¢6zme becerilerini Olgmeye yonelik ii¢ haftalik siiregte Ogrencilerin
performanslari arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulunmaktadir. Bireylerin
ayirma indeksinin (G) kullanildig1 (4G +1)/3 yiizeydeki elemanlarin kag¢ farkl diizeye
ayrildigini gosteren formiil sonucu yaklasik bes diizeye ayrilabilecegi goriilmiistiir. Ki kare
degerinin de bu durumu destekleyen sonu¢ vermesi ile yapilan puanlamada merkeze
yonelme etkisi bulunmadigi belirlenmistir. Uyum degerleri ele alinacak olursa; 57 6grenci
arasindan 55 6grencinin yani 6grencilerin yaklasik % 96’s1 uyum i¢i ve uyum dis1 kareler
ortalamalarinin kabul edilebilir aralikta oldugu goézlenmistir. Analiz sonucu uygunluk igi
ve uygunluk disi deger araliklarmin disinda kalan iki birey igin ise uygulamalarda

gosterdigi performansin beklenilen seviyede olmadigi sdylenebilir.
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|G6zlenen Gozlem Gozlenen Yansiz| Model Uygunluk I¢i Uyg. Disi|Hesap.

I |

| Puan  Sayisi ort. Oort.| Olgiim Hata | K.O. 2Std K.O. ZStd |Ayirt.|Nu Ogrenci|
[ e L T e Fommm e o el B s |
| 193 56 3.45 3.69 | 1.56 .17 | 1.00 0 1.00 o| .95 | 77 |
| 192 56 3.43 3.68 | 1.52 .17 | .80 -.7 .63 -1.4 | 1.21 | 24 24 |
| 178 52 3.42 3.65 | 1.43 .17 | 1.03 2 .96 0] .95 | 51 51
| 174 52 3.35 3.64 | 1.41 .16 | 1.13 5 1.10 4 | .91 | 50 50
| 162 48 3.38 3.58 | 1.28 .18 | 1.57 2.0 1.54 1.7 | .65 | 18 18 |
| 151 48 3.15 3.55 | 1.22 .16 | 1.11 5 1.19 71 .59 | 13 13 |
| 183 56 3.27 3.55 | 1.21 .15 | 71 -1.4 .67 -1.4 | 1.15 | 20 20 |
| 116 36 3.22 3.53 | 1.18 .18 | 1.43 1.5 1.44 1.2 | .57 | 55 55 |
| 176 56 3.14 3.48 | 1.09 .14 | 1.09 5 1.17 7 | 1.07 | 48 48 |
| 177 56 3.16 3.48 | 1.09 .14 | 71 -1.5 59 -1.9 | 1.39 | 45 45 |
| 172 56 3.07 3.47 | 1.07 .14 | .79 -1.1 .84 -.7 | 1.18 | 49 49 |
| 143 48 2.98 3.45 | 1.04 .14 | 1.05 3 1.03 2 | 1.12 | 52 52 |
| 150 48 3.13 3.44 | 1.03 .15 | 1.20 9 1.02 1] 1.04 | 41 41 |
| 174 56 3.11 3.43 | 1.01 .14 | .99 0 96 -.1 | 1.10 | 29 29 |
| 172 56 3.07 3.40 | .97 .14 | .75 -1.3 72 -1.3 | 1.22 | 9 9
| 163 56 2.91 3.40 | .97 .13 | .99 .0 95 -.1| .87 | 55
| 143 48 2.98 3.39 | .94 .14 | .60 -2.3 .66 -1.6 | 1.09 | 12 12 |
| 150 52 2.88 3.28 | .81 .13 | .69 -1.8 .65 -1.8 | 1.35 | 44 44 |
| 134 48 2.79 3.28 | .81 13| .72 -1.6 72 -1.5 | 1.30 | 32 32 |
| 157 56 2.80 3.18 | .69 .13 | .73 -1.6 .75 -1.2 | 1.23 | 36 36
| 153 56 2.73 3.15 | .66 .13 | 1.04 3 1.07 4 | .98 | 34 34 |
| 132 48 2.75 3.14 | .65 .14 | .90 -.4 .98 0] 1.07 | 838
| 123 48 2.56 3.05 | .56 .13 1 1.34 1.8 1.30 1.5 | .83 | 39 39
| 136 52 2.62 3.04 | .55 .13 | 55 -3.1 .57 -2.6 | 1.55 | 19 19
| 131 48 2.73 3.03 | .54 .14 | 91 -.4 1.03 1] .86 | 33
| 140 56 2.50 2.99 | .51 .12 | .90 -.5 .85 -.7 | 1.14 | 17 17 |
| 148 56 2.64 2.99 | .50 .13 | 1.27 5 1.26 1.2 | .69 | 11 |
| 140 56 2.50 2.96 | .48 .12 | .87 -.7 .87 -.7 | .82 | 35 35 |
| 132 56 2.36 2.96 | .47 .12 | 1.00 .0 .99 .0 ] 1.09 | 31 31 |
| 156 60 2.60 2.94 | .45 .12 | .60 -2.8 .58 -2.4 | 1.37 | 15 15
| 131 56 2.34 2.93 | .45 .12 | 1.02 .1 1.04 .2 | 1.11 | 27 27 |
| 131 52 2.52 2.92 | .44 .13 | .69 -2.0 .67 -1.9 | 1.45 | 23 23
| 122 48 2.54 2.91 | .43 .14 | .70 -1.8 .74 -1.0 | 1.18 | 30 30
| 116 48 2.42 2.90 | .42 .13 | 89 -.5 1.16 8 | .97 | 11 11
| 118 48 2.46 2.88 | .41 .13 | 84 -.8 .90 -.4 | 1.22 | 26 26
| 140 56 2.50 2.84 | .37 .12 | .82 -1.0 .76 -1.2 | 1.47 | 40 40
| 83 36 2.31 2.80 | .34 .15 | .49 -3.0 .49 -2.6 | 1.60 | 53 53
| 135 56 2.41 2.77 | .32 .12 | 1.27 1.6 1.25 1.3 | .66 | 37 37 |
| 119 52 2.29 2.76 | .31 .12 | .60 -2.8 .58 -2.7 | 1.61 | 42 42 |
| 124 56 2.21 2.75 | .30 .12 | .73 -1.8 .76 -1.5 | 1.26 | 4 4 |
| 78 36 2.17 2.73 | .29 .15 | 1.17 8 1.19 9| .63 | 56 56 |
| 115 52 2.21 2.70 | .26 .12 | 1.52 2.8 1.59 3.0 | .03 | 16 16 |
| 115 52 2.21 2.68 | .25 .12 | 52 -3.5 50 -3.4 | 1.82 | 14 14 |
| 116 52 2.23 2.55 | .15 .13 | .54 -3.1 .55 -2.8 | 1.53 | 10 10
| 94 48 1.96 2.48 | .10 .13 | 2.18 5.2 2.32 5.5 |-1.16 | 43 43
| 102 52 1.96 2.47 | .09 .12 | .59 -2.9 .56 -3.0 | 1.62 | 47 47 |
| 73 36 2.03 2.42 | .06 .16 | 1.37 1.5 1.34 1.2 | .67 | 54 54 |
| 119 56 2.13 2.35 | .02 .13 | .56 -2.9 .57 -2.5 | 1.48 | 46 46
| 89 52 1.71 2.22 | -.07 .13 1 1.99 4.5 1.90 4.0 | -.12 | 25 25
| 106 56 1.89 2.16 | -.12 .12 | 1.07 4 1.06 3| .93 | 66 |
| 102 56 1.82 2.08 | -.17 .12 | 1.16 9 1.12 7 | .80 | 22 22 |
| 56 36 1.56 2.05 | -.19 .16 | 1.16 .7 1.05 .2 | .94 | 57 57 |
| 87 52 1.67 2.01 | -.22 .13 1 1.37 1.9 1.32 1.6 | .70 | 33 33
| 66 44 1.50 1.98 | -.24 .14 | 2.06 4.3 1.98 3.8 | -.23 | 21 21 |
| 71 56 1.27 1.89 | -.30 .13 | 1.91 4.0 1.98 4.0 | .11 | 2 2 |
| 70 56 1.25 1.67 | -.45 .13 1 1.39 1.9 1.34 1.6 | .79 | 28 28 |
| 68 52 1.31 1.61 | -.50 14 | .82 -.9 89 -.5 | 1.02 | 38 38
R e L L T e Fommm e e - e e |
| 129.8 51.4 2.52 2.92 | 53 .14 | 1.02 -.1 1.01 -.1 | |0rt. (No=57|
| 34.6 5.9 58 54 | 51 .02 | 39 2.0 40 1.9 | | S.D. |
o +
RMSE (Model)= 0,14 Std. Sapma= 0,50 Ayirma indeksi= 3,58 Guvenirlik= 0,93

Tamami ayni ki-kare= 723,5 s.d.= 56 = 0.00

Rasgele normal ki-kare: 51,9 s.d.= 55 = 0,60

Sekil 9. Ug uygulamanin verilerini igeren analizde dgrencilerin dl¢iim raporu
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Alt problem 4: b) U¢ gorevin bulundugu analizde asamalara ait élciim raporundaki
istatistikler nedir?

Uc haftalik performans gorevi uygulamalarinda o6grencilerin problem ¢dzmelerinin
degerlendirilmesinde kullanilan puanlama anahtarindaki problem ¢dzme asamalarinin

zorluk/kolaylik diizeylerine iligkin istatistikler tablo 12°de verilmistir.

Tablo 12. U¢ Uygulamanin Verilerini Igeren Analizde Asamalara Ait Olgiim Raporu

Model Uygunluk ici Uygunluk Dist

No Asamalar Gozlenen Yansiz  Olciim Hata Kareler Z Kareler Z

Ort. Ort. Ort. Std. Ort.  Std.
1 Anlama 2,81 3,28 0,27 0,04 0,85 -3,2 0,84 -26
3 Uygulama 2,71 3,19 0,16 0,04 1,11 2,1 1,09 15
2 Cozim yolu 2,37 2,85 -0,15 0,03 09 -0,9 097 -04
4 Kontrol 2,22 2,68 -0,28 0,03 1,11 2,2 1,09 17
Ortalama 2,72 3 0 0,04 1,01 0,1 1 0
Std. sapma 0,33 0,24 0,22 0 0,11 2,3 0,10 18
RMSE (Model)= 0,04 Std sapma= 0,22 Ayirma Indeksi= 6,16

Giivenirlik=0,97

Tamami ayni ki-kare degeri= 155,9  s.d.=3 p=0.00
Rasgele normal ki- kare degeri=2,9 s.d=2 p=0,23

9 <¢

Tablo 12’de goriildiigii iizere dereceli puanlama anahtarindaki “Anlama”, “Coziim yolu”,
“Uygulama” ve “Kontrol etme” olmak iizere dort asamanin logit degerleri 0,27 ile -0,28
arasinda degismektedir. Problem ¢6zme asamalarinin zorluk/kolaylik diizeylerini gosteren
logit degerlere ait standart hata (RMSE) degeri 0,04 olarak belirlenmistir. Ayirma indeksi
6,16 ve problem ¢dzme asamalarinin zorluk/kolayliklarinin siralamasinin giivenirlik kat
sayis1t 0,97 olarak bulunmustur. Giivenirlige iliskin kat say1 degerinin yeterince yiiksek
oldugu sdylenebilir. Sabit etkiye ait “Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini 8lgmeye
yonelik ti¢ haftalik uygulamada asamalarin zorluk/kolayliklart arasinda anlamli bir farklilik
vardir” hipotezi ki-kare ile test edildiginde (X2 =155,9, sd=3, p=0.00) yokluk hipotezi
reddedilmistir. Yani, ti¢ haftalik uygulamada problem ¢6zme asamalarinin zorluk/kolaylik
diizeylerini arasinda istatistiksel acidan anlamli farkliliklar bulunmaktadir. Uyum
indeksleri i¢in de tablo 12’de i¢ uyum ve dis uyum degerleri 0,84 ile 1,11 arasinda yer

almistir ve verilerin model uyumunun sagladig1 sdylenebilir.
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Alt problem 4: ¢) U¢ gorevin bulundugu analizde puanlayici tiiriine ait ol¢ciim raporundaki
istatistikler nedir?

Ug haftalik performans gérevi uygulamasinin verilerini igeren analizdeki; 6z, akran ve
Ogretmen puanlayicilar bulundugu puanlayici tliriiniin puanlama katilik/comertligine iliskin

istatistikler haftalara gore tablo 13’te verilmistir.

Tablo 13. U¢ Uygulamanin Verilerini Igeren Analizde Puanlayici Tiiriine Ait Olgiim

Raporu
Model Uygunluk ici Uygunluk Dist
N P. Tiirii Gozlenen  Yansiz  Olgiim Hata Kareler Z Kareler Z
Ort. Ort. Ort. Std. Ort. Std.
4 Oz 3,02 3,37 0,39 0,07 1,39 3,6 133 2,7
7 Oz 3,35 3,36 0,38 0,08 1,32 2,4 1,05 04
1 Oz 3,27 3,30 0,29 0,08 1,31 24 1,13 0,9
2 Akran 3,11 3,15 0,12 0,09 0,94 -0,4 083 -1
5 Akran 2,54 3,05 0 0,07 1,07 0,7 1,11 1
8 Akran 2,68 2,71 -0,26 0,08 1,04 0,4 1 0
9 Ogretmen 2,41 2,66 -0,30 0,04 1,07 1,2 1,14 21
6 Ogretmen 1,87 2,65 -0,31 0,03 0,86 -3,2 0,87 -2,7
3 Ogretmen 2,41 2,65 -0,31 0,04 0,89 -2,3 0,87 -2,5
Ortalama 2,74 2,99 0 0,07 1,10 0,6 1,04 0,1
Std. Sapma 0,46 0,30 0,29 0,02 0,19 2,1 0,15 1.8
RMSE (Model)= 0,07 Std sapma= 0,28 Ayirma Indeksi= 4,07

Giivenirlik= 0,94

Tamami ayni ki-kare degeri= 196,8 sd=8 p=0.00
Rasgele normal ki- kare degeri=7,6  sd=7 p=0,36

Puanlayic1 tiirii yiizeyini olusturan “Oz”, “Akran” ve “Ogretmen” olmak iizere ii¢ tiir
puanlayicinin katilik/comertligini gosteren istatistikler ve uyum indeksleri Tablo 13’te yer
almaktadir. Ogrencilerin kendi performanslarini puanladigi 6z puanlar incelendiginde;
logit degerleri haftalara gore sirayla 0,29, 0,39 ve 0,38 olarak bulunmustur. Ogrencilerin
arkadaslarinin performanslarini puanladigi akran puanlar incelendiginde; logit degerleri
haftalara gore sirayla 0,12, 0 ve -0,26 olarak bulunmustur. Ogretmen puanlamalari
incelendiginde; logit degerleri haftalara gore sirayla -0,30, -0,31 ve -0,31 oldugu

goriilmiistlir. Puanlayici tiirlinlin puanlama katilik/comertliklerini gosteren logit degerlere
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ait standart hata (RMSE) degeri 0,07 olarak bulunmustur. Ayirma indeksi 4,07 ve
puanlayici tiirlerinin puanlama katilik/comertlik siralamasinin  giivenirligini gosteren
giivenirlik katsayist 0,94 olarak yeterince yiiksek oldugu bulunmustur. Ayirma indeksi
kullanilarak hesaplanan (4G+1)/3 formiiliinde gorev yiizeyi i¢in ayirma orani yaklasik
dokuz ¢ikmustir. Sabit etkiye ait “Ug haftalik performans gorevi uygulamasimnin verilerini
iceren analizdeki puanlayici tiirlerinin puanlama katilik/comertlikleri arasinda anlamli bir
farklilik vardir” hipotezi ki-Kare ile test edildiginde (X2 =196,8, sd=8, p=0.00) yokluk
hipotezi reddedilmistir. Dolayisiyla ii¢ haftalik performans gorevi uygulamasinin verilerini
iceren analizdeki puanlayici tilirlerinin puanlama katilik/comertlikleri arasinda manidar
farklilik bulunmaktadir. Ki-kare degerinin anlamli ¢ikmasi, ayirma indeksinin, ayirma
oraninin ve glvenirligin yliksek olmasit gorevlerin puanlanmasinda halo etkisinin
olmadigina isarettir. Tablo 13’te goriildiigli iizere i¢ uyum ve dig uyum degerlerinin 0,83
ile 1,39 arasinda yer almasi verilerin modele ¢ok iyi uyum sagladigina isaret etmektedir.
Uyum istatistiklerinin iyi olmasi da puanlayicilarin tutarli puanlama yapmis oldugu

anlamina gelmektedir.

Alt problem 4: d) U¢ gorevin bulundugu analizde géreviere ait élgiim raporundaki
istatistikler nedir?

Uc performans gorevi uygulamasmin verilerini igeren analizde gorevlerin giigliik

diizeylerine iligkin istatistikler ve uyum indeksleri Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14. U¢ Uygulamanin Verilerini igeren Analizde Gorevlere Ait Olgiim Raporu

Model Uygunluk ici Uygunluk Dist
N P. Tiirii Gozlenen Yansiz ~ Olgiim Hata Kareler Z Kareler Z
Ort. Ort. Ort. Std. Ort.  Std.
3 Gorev 3 2,72 3,17 0,15 0,03 1,11 2,2 1,09 15
1 Gorev 1 2,70 3,16 0,14 0,03 0,96 -0,9 092 -1,6
2 Gorev 2 2,22 2,68 -0,29 0,03 0,98 -0,5 1,01 01
Ortalama 2,55 3 0 0,03 1,01 0,3 1 0
Std. Sapma 0,23 0,23 0,20 0 0,07 14 007 13
RMSE (Model)= 0,03 Std sapma= 0,20 Ayirma Indeksi= 6,41

Giivenirlik= 0,98

Tamami ayni ki-kare degeri= 138,9 sd=2 p=0.00
Rasgele normal Ki- kare degeri= 2 sd=1 p=0,16
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Tablo 14’te goriildiigii lizere gorev yiizeyini olusturan “Goérev 17, “Gorev 2” ve “Gorev 3”
olmak iizere ii¢ tane performans gorevinin giicliik diizeyini gosteren logit degerleri sirayla
0,14, -0,29 wve 0,15 olarak bulunmustur. Puanlayic1 tiiriinlin ~ puanlama
katilik/comertliklerini gosteren logit degerlere ait standart hata (RMSE) degeri 0,03 olarak
bulunmustur. Ayirma indeksi 6,41 bulunmustur. Ayirma indeksinin yliksek olmasi yine
gorevler i¢in de istenilen bir durumdur. Performans gorevlerine iliskin giicliik diizeyinin
siralamasinin ne derece giivenilir oldugunu gosteren gilivenirlik katsayisinin ise 0,98 olarak
yeterince yiiksek oldugu soylenebilir. Sabit etkiye ait “U¢ uygulamanin verilerini igeren
analizde performans gorevlerinin giigliik diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik vardir”
hipotezi ki-kare ile test edildiginde ( X2 =138,9, sd=2, p=0.00) yokluk hipotezi
reddedilmistir. Dolayisiyla {i¢ performans gorevi uygulamasinin verilerini igeren analizde
performans gorevlerinin giicliikk diizeyleri arasinda manidar farklilik bulunmaktadir. Tablo
14’te i¢c uyum ve dis uyum degerlerinin 0,92 ile 1,11 arasinda yer almasi verilerin modele

cok 1yi uyum sagladigina isaret etmektedir.
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BOLUM IV

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Bu boliimde, aragtirmanin bulgularina dayali olarak bulunan sonuglar, bulgularin 6nemi ve
etkileri tizerine tartisma ve caligmanin sonuglara dayali gelecekte yapilabilecek ¢alismalar

icin Onerilere yer verilmistir.

4.1.Sonuclar ve Tartisma

Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini 6lgmeye yénelik birinci, ikinci ve iigiincii
performans gorevi uygulamalarinda; 6z, akran ve 6gretmen puanlarinin ¢ok ylizeyli Rasch
6lgme modeline goére FACET analizi igin model veri uyumu incelenerek verinin model igin

uygun oldugu sonucuna varilmistir.

Oz, akran ve 6gretmen puanlamalari ile problem ¢dzme becerisine iliskin performansi
Olgiilen 57 6grencinin FACET analizi ile analize alinan {i¢ uygulamada da hesaplanan
ayirma indeksi ve giivenirlik katsayr degerlerinin oldukga yiiksek oldugu belirlenmistir.
Ogrenci yiizeyine ait giivenirlik katsayis1 KR-20, Cronbach alfa ve genellenebilirlik
katsayisina es deger olduguna gore, birinci, ikinci ve tiglincii uygulamalarda 6grencilerin
problem ¢6zme becerilerine iliskin performanslarinin 6z, akran ve Ogretmen
puanlamalarinin, i¢ tutarlilik anlaminda giivenirligin ¢ok yiizeyli Rasch 6l¢gme modeline
gore saglandigi sonucuna varilmistir. Ayirma indekslerinin yiiksek olmasi, Ki-kare
degerleri Ogrencilerin belirtilen {i¢ uygulamada da gdsterdigi performanslarda anlamli
olarak farklilasmasi ve hesaplanan ayirma indeksi oranlarina gore dgrencilerin performans
olarak farkli beceri diizeylerine ayrilabileceginin goriilmesi yapilan puanlamalarda

puanlayicinin merkeze yonelme etkisinin olmadig1 sonucuna isarettir.

Birinci uygulamada 6grencilerin genel olarak logit cetvelde pozitif alanda yer aldigi igin

genel olarak basarili oldugu, problem ¢ézme becerisi performansi en yiiksek 6grencinin 7
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numarali 6grenci oldugu ve performansi en diisilk 6grenci ise 21 numarali 6grencinin
oldugu goriilmiistiir (Sekil 3). Ikinci uygulamada yine dgrencilerin genel olarak basarili
oldugu, en yiiksek performansa sahip 6grencinin 41 numarali 6grenci oldugu ve en diisiik
performansa sahip 6grencinin 28 numarali 8grenci oldugu belirlenmistir (Sekil 5). Ugiincii
uygulamada da 6grencilerin genel olarak basarili oldugu goriilmiis, en yiiksek performans
gosteren Ogrenci 24 numarali 6grencinin oldugu belirlenirken en diisiik performans
gbsteren dgrencinin 38 numarali dgrenci oldugu gdzlenmistir (Sekil 7). Ug uygulamanimn
verilerini kapsayan genel analizde 6grencilerin genel olarak basarili oldugu gozlenmis,
problem ¢6zme becerisinde en yiiksek performansi gdsteren 7 numarali 6grenci olurken en
diistik performansi gosteren 38 numarali 6grenci olmustur (Sekil 9). Gruplarin basarili
goriinmesinin yapilan puanlamalarda 6grenci puanlayicilarin puanlamalarinda comert

davranmalarinin da etkisinin olabilecegi diisiiniilmektedir.

Problem ¢6zme asamalarina iliskin birinci analizde, en kolay yapilan asama “Uygulama”
olurken en zor yapilan asama “Kontrol etme” olmustur. “Anlama” ile “Co6ziim yolu”
asamalar1 yaklasik orta zorlukta bulunmustur. ikinci analizde, en kolay yapilan asamanin
“Anlama” asamasi oldugu en zor yapilan asamanin ise “Kontrol etme” oldugu
gozlenmistir. “Uygulama” ile “Coziim yolu” asamalarinin yaklasik orta diizeyde
zorluk/kolaylik diizeyinde oldugu sdylenebilir. Ugilincii analizde ise, “Anlama” ile
“Uygulama” asamalarinin en kolay yapilan asamalar, “Coziim yolu” ile “Kontrol etme”
asamalarinin en zor yapilan oldugu gézlenmistir. Yapilan dort analizde de “Kontrol etme”
asamasinin logit cetvelde en altta yer almasi, Ogrencilerin ¢oziimii kontrol etme
degerlendirme davranislarinin diisiik olduguna isarettir. U¢ uygulamanin verilerini igeren
genel analizde, en kolay yapilan agamalarin “Anlama” ile “Uygulama” oldugu goriiliirken,
en zor yapilan asamalarin ise “Coziim yolu” ile “Kontrol etme” asamalar1 oldugu
gorlilmiigtiir. Asama ylizeylerine ait ayirma indekslerinin biiyiik olmasi istenilen bir
durumdur ve dort analiz i¢in de yiliksek ¢ikmistir. Bu da puanlama anahtarindaki problem
¢bzme asamalarmin ayni kapsami yoklamadigina isaret olarak diistiniilebilir. Puanlama
anahtarinin asama ylizeyine ait ki-kare degeri de her bir asamanin istatistiksel olarak

anlamli farklilagsmasi da bu durumu destekleyen bir durumdur.

Ug uygulama verilerini iceren genel analizde bir yiizey olarak ele alman gérev yiizeyinde
gorevler arasinda logit deger olarak biiyiik bir fark bulunmazken kolaydan zora dogru
siralamast “Gorev 17, “Gorev 37, “Gorev 2” seklindedir. Ki-kare degeri gorevlerin

istatistiksel olarak birbirinden farklilastigina isaret etmektedir. Ki-kare degerinin
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farklilasmasi, ayirma indeksinin ve ayirma oranmin da yiiksek ¢ikmasi gorevlerin farkli

zorluklarda olmasi ve yapilan puanlamalarda halo etkisi olmadigi sonucu desteklemektedir.

Puanlayici tliriintin katilik/comertligine iliskin birinci, ikinci, {iglincli ve lic uygulama
verilerini kapsayan genel analizde en comert puanlayicilarin 6z puanlayicilar oldugu
gozlenmistir. Oz degerlendirme puanlamalarimin 6gretmen puanlamalarina gore daha
comert puanlanmasi alan yazindaki farkli ¢alismalarin (Farrokhi vd. 2011; Farrokhi vd.
2012; Karakaya 2015; Karakaya vd. 2015) sonuglari ile ortiismektedir. Buradan
ogrencilerin kendilerine yiiksek not verme egiliminde olduklar1 sOylenebilir. Fakat
Matsuno (2006) calismasinda 6z, akran ve 6gretmen puanlamalarini karsilastirdiginda
ogrencilerin 0z puanlamalarmin kati, akran puanlamalarinin comert ve Ogretmen
puanlamalarimin da ne kati ne de comert olarak gozlemlemistir. Bu ¢alismada, akran
puanlayicilarmn birinci, ikinci ve tigiincti analizde de 6z puanlayicilara gore kati, 6gretmen
puanlayicilara gore daha comert puanlama yaptiklari goriilmistiir. Bu sonug¢ Farrokhi,
Esfandiari ve Schaefer (2012)’1n yaptiklar1 ¢alisma sonuglart ile benzerlik tasimaktadir.
Yiiziiak, Yiiziiak ve Kaptan (2015) da ¢alismalarinda, akranlarin 6gretmenlere gore daha
comert puanlama yaptiklar1 ve genel analiz sonuclar1 dikkate alindiginda tutarli bir
puanlama yapildigr sonucuna varmislardir. Ancak, akran puanlamalar1 ile 6gretmen
puanlamalarini igceren ¢alismalara bakildiginda akran puanlayicilarin 6gretmene gore daha
kati1 bir puanlama yaptiklari calismalar da bulunmaktadir (Karakaya, 2015; Nakamura,
2002).

Yapilan ¢aligmada dikkate deger bir nokta da birinci, ikinci ve li¢lincii analizlerde akran
puanlariin logit 6l¢iileri azalarak 6gretmen katiligina yaklasma durumudur. Nitekim tim
verilerin bulundugu genel analizde akran puanlayicilarin siire¢ igerisinde logit degerlerine
bakilarak hafta hafta 6gretmen puanlayicilarin katilik/comertligine yaklastigi gozlenmistir.
Burada 6gretmen puanlayicilarin gergek 6grenci performanslara en yakin degerlendirme
yaptig1r disiiniildiigiinde, akran puanlayicilarin  katiliginin  6gretmen puanlayicilara
yaklagmas1 Ogrencilerin akranlarint degerlendirmede bir gelisim gozlendigi c¢ikarimi
yapilabilir. Ogrencilerin uygulama tecriibesi arttikca daha objektif degerlendirmeye sahip
olabilecegi yorumlanabilir. Ogrenci ve &gretmen puanlamalarnin birlikte kullanildig
glivenirlik ¢aligmalarinda puanlayici giivenirliginin saglandigi goriilmiis ve 6zellikle sinif
ici degerlendirmelerde pratik bir yontem olarak bazi calismalarda onerilmistir (Holster,
2012; Karakaya 2015; Karakaya, Saritas ve Salmaner, 2015; Yiiziiak, Yiiziiak ve Kaptan,
2015).
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Calismada o6gretmen puanlayicilara bakildiginda iic uygulamada da en kati puanlama
yapan puanlayicilar olmustur. Ug uygulamanim verilerini iceren genel analizde &gretmen
puanlayicilarin hafta hafta incelendiginde yaklasik ayni katilikta puanlama yaptiklar
gbozlenmistir. Uygulama siirecinde genel olarak puanlayici tiirlerinden 6z ve 6gretmen
puanlayicilarin  katilik/comertliklerinde  biiylik bir farklilik gdzlenmezken akran
puanlayicilarin zaman igerisinde yapilan uygulamalar ve bilgilendirmeler ile 6gretmen
katiligima yaklastigi yorumlanabilir. Bastiirk (2008) c¢alismasinda, O6gretmen ve akran
degerlendirmelerin ii¢ neden dolay1 daha iyi olabilecegini belirtmistir: Ilki dgrencilerin
ogretmenin Ogrenci ¢aligmalarinin  seviyesini  degerlendirmek iizere olusturdugu
degerlendirme Olgiitlerini tanimasi, ikinci olarak Ogrencilerin sinif igerisinde hem
performansi sergileme hem de performansi puanlama olarak iki gorev ile aktif bir katilimct
olmasidir. Ugiincii olarak ise; 6grenciler gergek simif igindeki durumlari degerlendirdiginde
icerik ile baglantili konular1 ve dersin amacimi daha iyi Ogrenebilirler. Karmasik ve
gelismesi zaman alan bir beceri olan problem ¢ézme becerisi i¢in de sinif i¢inde 6z ve

akran uygulamalarinin 6grencileri olumlu etkileyecegi diistiniilmektedir.

Puanlayici tiirii ylizeyine ait giivenirlik katsayisinin yiiksek olmasi ile beraber ve bu ylizeye
ait ki-kare degeri, 6z akran ve 6gretmen puanlayicilarin puanlamalarinin istatistiksel olarak
anlamli farklilastigin1 gostermektedir. Puanlayicilar i¢in ki-kare degerinin anlamli ¢ikmasi
istenilen bir durum degildir. Fakat puanlayici tiiriine bakildiginda 6gretmen puanlayicilarin
yaninda 6z ve akran puanlayicilarin ayni yiizeyde bulunmus olmasinin bu duruma zemin
olusturmus olabilecegi diislinlilmektedir. Puanlayici ylizeyine ait gilivenirlik katsayisinin
yiiksek fakat ki-kare degerinin anlamli farkhilastiindan dolayr degerlendirmelerin
istatistiksel olarak anlamli farklilagtigt durumlara yonelik Oneriler getirilmistir. Bu
durumda Karakaya (2015) tarafindan puanlayicilara bu tiir uygulamalar ve puanlama
anahtarlar1 hakkinda egitim verilmesi ve 6z ile akran degerlendirmelerin sinif i¢inde daha
cok onem verilerek kullanilmasi onerilmistir. Calisma kapsaminda puanlayicilara en basta
egitim verilmis sonraki haftalarda da genel doniitler saglanmistir. Fakat problem ¢o6zme
becerilerinin karmasik bir beceri olmasi, zaman siirlamasi olmasi ve dgrencilerin kendini
ve akranini degerlendirmesinin aligilmis bir durum olmamasi puanlayict tiirlerinin

farklilasmasina sebep olmus olabilir.

Tiim bu sonuglardan da yararlanarak CYROM’nin problem ¢dzme becerilerinin 6z, akran

ve Ogretmen puanlari ile degerlendirilmesinde kullanilan her bir yiizey ve her yiizeyin her
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elemanina iliskin ayrintili bilgiler saglamasi katkisi ile sinif icinde de kullanim elverisli bir

6l¢me modeli oldugu sonucuna varilmistir.

4.2.Oneriler

4.2.1.Arastirma Sonuclarindan Cikarilan Oneriler

1. Calismada problem ¢ozme becerilerinin Ol¢lilmesinde; 6z, akran ve Ogretmen
puanlayicilarin uyumu ve yiikksek ¢ikmis ve Ogrencileri yiiksek giivenirlikle
degerlendirdikleri goriilmiistiir. Bu uyumun daha da artirilmasi i¢in 6grenciler ve
ogretmenlere puanlama yontemleri ve 6lgme araglart hakkinda egitim verilmesi
saglanarak puanlayicilar aras1 uyum daha da artirilabilir.

2. Uygulama siirecinde 0grenci puanlarinin uyumu 6zellikle akran puanlamalarinin
katilik/comertliginin = 6gretmen puanlamalarina olan yakinligi g6z Oniinde
bulundurulunca 06grencilerin bu tiir simif i¢i degerlendirmelerde yer almasi
onerilmektedir.

3. Calismada sadece dort uygulama ile Ogrenci puanlamalarinda Ogretmen
puanlamalarina yaklasma goriilmiistiir. Ogrencilerin 6z ve akran puanlamalarinda
daha nesnel bir puanlama yapabilmeleri adina, 6z ve akran degerlendirme
uygulamalarinin daha genis zamanda, sayica daha fazla yapildigi bir siirecin
planlanarak izlenmesi saglanabilir.

4. Caligmada yapilan dort analizde de dgrenciler igin DPA yer alan problem ¢ézme
asamalar1 arasinda en zor asama “kontrol etme ve degerlendirme” asamasi olarak
belirlenmistir. Oz ve akran degerlendirme uygulamalarinin kontrol etme,
degerlendirme davranislarinin gelisimini saglamak ve ¢alismalara kars1 elestirel bir
bakis acis1 kazandirmak adina sinif i¢inde kullanimi artirilabilir.

5. Calisma sonuglarin1 sebep sonug olarak daha iyi agiklamak iizere devaminda nitel

bir ¢aligma yapilarak desteklenebilir.

4.2.2 Ileride Yapilabilecek Cahsmalara Iliskin Oneriler

1. Ogrenci caligmalarinin degerlendirilmesinde 6grencilerin puanlama siirecine déhil

olmasi ile 6grencinin ilgili beceride gosterdigi performansin degisimi izlenebilir.
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2. Problem ¢dzme becerilerinin degerlendirilmesinde ¢ok ylizeyli Rasch 6lgme modeli
kullanilarak fakat farkli yiizeyler segilerek calisma yiiriitiilebilir.

3. Problem ¢6zme becerisi disinda farkli disiplinlere ait iist diizey biligsel becerilerin
degerlendirilmesinde uygulanan performans Ol¢meleri i¢in benzer bir giivenirlik
caligmalar1 yapilabilir.

4. Performansa dayali durum belirlemede gorevleri farkli zorluklarda hazirlayarak 6z
ve akran puanlamalarinda gorevlere farkli davranis sergileyip sergilemeyecekleri

incelenebilir.
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EK 1. Uzman Degerlendirme Formlari

EK 1.a Performans Gorevi Uzman Degerlendirme Formu

Degerli Uzmanim;

“Problem Cozme Becerilerinin Degerlendirilmesinde Oz, Akran ve Ogretmen

Puanlarinin Cok Yiizeyli Rasch Olgme Modeli Ile incelenmesi” isimli yiiksek lisans tez
calismamizda kullanmak iizere performans gorevleri gelistirmekteyiz. 6. simf
Ogrencilerinin problem ¢6zme becerilerini Olgmeye yonelik gelistirilen bu 6lgme
araglariin gecerlik ve gilivenirligine yonelik kanit elde etmek i¢in goriislerinize basvurmak
istiyoruz.
Olgme araglar1 igin asagida belirtilen dlgiitler acisindan “Uygun, Diizeltilmeli, Uygun
Degil” olmak iizere ii¢ diizey bulunmaktadir. Olgme araglarini dlgiitlere uygunluk
acisindan degerlendirerek ilgili kutucuga “X” isareti koyunuz. Uzman formunda olmayan
ve belirtmek istediginiz 6lglit varsa 6nerilerinizi belirtiniz.

Degerli katkilariniz i¢in simdiden tesekkiir ederiz.

Tez Danigmani: Dog. Dr. Ismail KARAKAYA Tez Danisan: Ars. Gor. Seyhan SARITAS

Gazi Universitesi Gazi Universitesi
Gazi Egitim Fakiiltesi Gazi Egitim Fakiiltesi
Egitim Bilimleri Boliimii Egitim Bilimleri Boliimii
Egitimde Olgme ve Degerlendirme AD Egitimde Olgme ve Degerlendirme AD

Degerlendiren Uzmanin;
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PERFORMANS GOREVLERI iCiN DEGERLENDIRME FORMU

o DUZEYLER
OLCUTLER Problem | Uygun | Diizeltilmeli | Uygun
Degil
Yasamda 6nemli olan olaylara ya da sinif ici 6grenmelere 1.
uygundur.
Oneriler: 2.
3.
4,
Yaraticilik, problem ¢6zme, arastirma yapma, analitik 1.
diisiinme gibi iist diizey zihinsel siire¢lerden bir ya da bir
kag¢ina uygundur. 2.
Oneriler:
3.
4,
Ogrencilerin dil diizeyine uygun, anlasilir ve ilgi cekicidir. 1.
Oneriler:
2.
3.
4,
Problem durumu belirlenen zihinsel slireclere ve 6grencinin 1.
sinif diizeyine uygundur.
Oneriler: 2.
3.
4.
Problemi ¢cozmek icin belirlenen siire 6grencinin sinif 1.
diizeyine uygundur.
Oneriler: 2
3.
4.

Genel Gériis ve Oneriler:
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EK 1.b Dereceli Puanlama Anahtar1 Uzman Degerlendirme Formu

Degerli Uzmanim;

“Problem Cozme Becerilerinin Degerlendirilmesinde Oz, Akran ve Ogretmen

Puanlarinin Cok Yiizeyli Rasch Olgme Modeli ile Incelenmesi” isimli yiiksek lisans tez
calismamizda kullanmak {izere O6lgme araglari gelistirmekteyiz. 6. simf Ogrencilerinin
problem ¢6zme becerilerini degerlendirmeye yonelik gelistirilen dereceli puanlama
anahtarmin gecerlik ve gilivenirligine yonelik kanit elde etmek igin goriislerinize
bagvurmak istiyoruz.
Olgme araglar1 igin asagida belirtilen dlgiitler acisindan “Uygun, Diizeltilmeli, Uygun
Degil” olmak iizere ii¢ diizey bulunmaktadir. Olgme araglarm &lgiitlere uygunluk
acisindan degerlendirerek ilgili kutucuga “X” isareti koyunuz. Uzman formunda olmayan
ve belirtmek istediginiz 6lgiit varsa Onerilerinizi belirtiniz.

Degerli katkilarmiz i¢in simdiden tesekkiir ederiz.

Tez Danismani: Dog. Dr. ismail KARAKAYA Tez Danisan: Ars. Gor. Seyhan SARITAS

Gazi Universitesi Gazi Universitesi
Gazi Egitim Fakiiltesi Gazi Egitim Fakiiltesi
Egitim Bilimleri Boliimii Egitim Bilimleri Bolimii
Egitimde Olgme ve Degerlendirme AD Egitimde Ol¢me ve Degerlendirme AD

Degerlendiren Uzmanin;
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DERECELI PUANLAMA ANAHTARI UZMAN DEGERLENDIRME FORMU

OLCUTLER

DUZEYLER

Uygun | Diizeltilmeli

Uygun
Degil

Performansi degerlendirmek i¢in belirlenen problem ¢6zme asamalari
amacina uygun ve yeterlidir.
Oneriler:

Puanlama anahtarinda bulunan problem ¢6zme asamalar1 ayr1 ayri
tanimlanmis ve her asama 6grencinin kullandig1 bir beceri hakkinda
bilgi vermistir.

Oneriler:

Her diizeyde istenilen performanslar tanimlanirken olabildigince az
sayida goreli ifade kullanilmistir.
Oneriler:

Dil ve anlatim Tiirk¢eye uygundur.
Oneriler:

Ogrencilerin dil diizeyine uygun, anlasilir ifadeler kullanilmistir.
Oneriler:

Performansin yeterliligi i¢in belirlenen diizey sayis1 duyarlilik i¢in
uygundur.
Oneriler:

Genel Goriis ve Oneriler:
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EK 2. Uygulanan Performans Gorevleri

EK 2.a Deneme Haftasinda Uygulanan Performans Gorevi
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©

<)

Sevgili 6grenciler,

Asagidaki problem durumu,

sizlerin problem ¢6zme becerinizi
olusturulmustur. Problem durumunu okuduktan sonra cevaplarinizi problem ¢ézme siireclerini
dikkate alarak ilgili bosluklara yazili olarak ifade etmelisiniz. Puanlamaniz dereceli puanlama
anahtari ile yapilacaktir. Caligmanin sonuglart bilimsel bir ¢aligmada kullanilacak olup igtenlikle
cevaplamaniz beklenmektedir. Katiliminiz icin tesekkiirler. © Siire:15 dk

belirlemek amaciyla

Dizey:6. simif

Kazanim: Dogal sayilarla dort islem yapmayi gerektiren problemleri ¢ozer.

Beklenen performans: Problem ¢6zme, akil yiiriitme, iliskilendirme

>
PROBLEM DURUMYU: ©

\asmadan nasil planlardiniz?

fHer cumartesiyi ailece beraber gegiren Oztiirk ailesinin, bu cumartesi planini ve harcama bﬁtgesini\
12 yasindaki 6. sinif 6grencisi Mustafa hazirlayacaktir. Biitge icin 100 TL’si olan Mustafa; 2.
sinifta olan kardesi Ugur, annesi ve babasi ile gidebilecegi etkinlik ve etkinlik {icretlerini
aragtirarak asagidaki tabloyu hazirlamistir. Evden herhangi bir etkinlige gidis ve etkinlikten
etkinlige gecerken ara¢ kullanmalari gerekmektedir. Giin sonunda yine ailenin eve donmiis
olmalar1 gerektigine gore Mustafa’nin sartlarinda siz olsaydiniz cumartesi giiniinii biitgeyi

Bilim ve
Kulttir Parki

Sinema

Yemek

Tiyatro

N
Ay
"f NN \;\ N
!“/ \\’:}‘/*
&
O
Etkinlikler Ucret
0-11 yas 5TL
12 yas ve lzeri 10 TL
Ogrenci 12 TL
Cocuk menii 7TL
Tam Porsiyon 10TL
1.5 Porsiyon 1470
Ogrenci 7TL
Taksi Bir yerden bir yere gegis icin 20 TL
Toplu tasima | Ogrenci 2TL
3TL
Tam

(Her bir etkinlige gidis ve ya gelis icin taksi Ucretinin sabit oldugunu var sayiyoruz!)
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% Problemi dikkatlice okuyarak ne anladiginizi yaziniz. (isterseniz sekil, gérsel
kullanabilirsiniz.)

@,

% Problemin ¢o6ziimiine yonelik uygulamanizi sebebi ile agiklayiniz.

** Problemin ¢6zimu icin segctiginiz yolu uygulayiniz.

% Yaptiginiz ¢c6zumu kontrol edin ve degerlendiriniz.




EK 2.b Birinci Uygulamadaki Performans Gorevi

©

<)

Sevgili 6grenciler,

Asagidaki problem durumu sizlerin problem c¢6zme becerinizi belirlemek amaciyla
olusturulmustur. Problem durumunu okuduktan sonra cevaplarinizi problem ¢ézme siireglerini
dikkate alarak ilgili bosluklara yazili olarak ifade etmelisiniz. Puanlamaniz dereceli puanlama
anahtar ile yapilacaktir. Calismanin sonuglari bilimsel bir ¢alismada kullanilacak olup ictenlikle
cevaplamaniz beklenmektedir. Katiliminiz igin tesekkiirler. © Siire:15 dk

Diizey:6. Simf
Kazanim: Kesirlerle islem yapmay: gerektiren problemleri ¢ozer.
Beklenen performans: Problem ¢ozme, akil yiiriitme, iliskilendirme

PROBLEM PUrumMe: ©

Ceren ile Celal okulun bah¢e duvarini boyama gorevini almislardir. Duvarin rengine karar
verilebilmesi i¢in okulda yapilan oylamada 6grencilerin en ¢ok istegi renk gok mavisi rengi
olmustur. Ancak okulun deposunda mavi ve beyaz renkte boya ile boyayr agmak icin kullanilan
yagdan bol miktarda bulunmaktadir. Ellerindeki boyalar1 kullanarak gok mavisi renginde boya
iretmek isteyen Ceren ile Celal’in grafikte verilen oranlar1 kullanmalar1 gerekmektedir. Bahge
duvarmni boyamak igin 200 It boyaya ihtiya¢ olduguna gore kullanilmas: gereken mavi boya,
beyaz boya ve yag miktarlarini bulunuz.

BOYA KARISIMI

B Mavi Renk: 40/100
Beyaz Renk: 35/100
Boya i¢in Yag: 25/100
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% Problemi dikkatlice okuyarak ne anladiginizi yaziniz. (isterseniz sekil, gérsel
kullanabilirsiniz.)

+*» Problemin ¢6zimuine yonelik uygulamanizi sebebi ile agiklayiniz.

+»* Problemin ¢6zimu icin sectiginiz yolu uygulayiniz.

+» Yaptiginiz ¢o6ziimu kontrol edin ve degerlendiriniz.




EK 2.c ikinci Uygulamadaki Performans Gérevi

©

o)

Sevgili 6grenciler,

Asagidaki problem durumu sizlerin problem ¢6zme becerinizi belirlemek amaciyla
olusturulmustur. Problem durumunu okuduktan sonra cevaplarinizi problem ¢ézme siireclerini
dikkate alarak ilgili bosluklara yazili olarak ifade etmelisiniz. Puanlamaniz dereceli puanlama
anahtar1 ile yapilacaktir. Calismanin sonuclari bilimsel bir calismada kullanilacak olup
ictenlikle cevaplamaniz beklenmektedir. Katilimimz igin tesekkiirler. © Siire:15 dk

Diizey:6. sinif

Kazanim: Kesirlerle islem yapmayi gerektiren problemleri ¢ozer.

Beklenen performans: Problem ¢cozme, akil yiiriitme, iliskilendirme
5

PROBLEM DaARAMY . ©

9

o)

Deniz, anneler giinii i¢in eni 9, boyu 12 birim olan mutfak masasmin yiizeyini elindeki el isi
kagitlarindan yapilmus iki farkli renk ve bigimdeki model ile kaplamay1 planlamaktadir. Deniz bu iki
modeli esit sayida kullanmak istedigine gore masayi tamamen kapladiginda masanin kagta kaci
beyaz renkte olacaktir?

(Deniz’in elindeki iki model ile masanin boyutlari ayni tiir birimlerden olusmaktadir.)

—  9birim

|

12 birim
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% Problemi dikkatlice okuyarak ne anladiginizi yaziniz. (isterseniz sekil, gérsel
kullanabilirsiniz.)

R/

+* Problemin ¢6ziimiine yonelik uygulamanizi sebebi ile agiklayiniz.

‘0

$  Problemin ¢6zimii igin sectiginiz yolu uygulayiniz.

.0

Yaptiginiz ¢6ziimi kontrol edin ve degerlendiriniz.




EK 2.c Uciincii Uygulamadaki Performans Gorevi

@

<)

Sevgili 6grenciler,

Asagidaki problem durumu, sizlerin problem ¢ozme becerinizi belirlemek amaciyla
olusturulmustur. Problem durumunu okuduktan sonra cevaplarinizi problem ¢ézme siireglerini
dikkate alarak ilgili bosluklara yazili olarak ifade etmelisiniz. Puanlamaniz dereceli puanlama
anahtar1 ile yapilacaktir. Calismanin sonuclar1 bilimsel bir c¢alismada kullanilacak olup
ictenlikle cevaplamaniz beklenmektedir. Katilimimz i¢in tesekkiirler. © Siire:15 dk

Diizey:6. sinif
Kazanim: Dogal sayilarla dirt islem yapmay: gerektiren problemleri cozer.
Beklenen performans: Problem ¢ozme, akil yiiriitme, iliskilendirme

‘D

PROBLEM DUurRUMU: ©

Asagida bir diyetisyenin 10-15 yas grubundaki 6grencilerin kalori ihtiyaglari ile ilgili
ifadeleri yer almaktadir. Buna gore tabloda verilen besin kalori degerlerini ve
diyetisyenin onerilerini dikkate alarak 1 giinliik (3 Ogiin; kahvalti, 6gle ve aksam
yemegi) beslenme plani olusturunuz ve toplam kalori miktarini hesaplayiniz.

-

Merhaba sevgili o6grenciler! Beslenirken giinliik kag
kaloriye ihtiyactmiz ~ var  biliyor ~musunuz? Biz
diyetisyenlere gore 10- 15 yas grubundakilerin gelisimleri
icin ihtiyact olan giinliik kalori miktar1 ortalama 2000 ile
2300 kalori arasinda olmalidir.

J
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1 Porsiyon i¢in Besin Kalori (Kkcal) Degerleri

BESIN Kalori BESIN Kalori BESIN Kalori BESIN Kalori
Degeri Degeri Degeri Degeri

Gozleme 490 Et suyu ¢orba 291 Yogurt 130 Puding/ 175

Muhallebi

Tost 267 Sebze corbas1t 85 Ayran 90 Ayva tatlist | 230

Yumurta 90 Bulgur pilavi Nar suyu 120 Stitlag 140

Beyaz 110 Tavuk 1zgara = 130 Portakal 100 Cikolatal 190

peynir suyu kek

Yesil 73 Patates 319 Elma 68 Meyveli 138

zeytin Kizartmast kek

Regel 54 Kuzu 1zgara | 148 Mandalina 56 Kurabiye 350

Bal 64 Kiymali pide 500 Manti 490 Stit 91

Siyah 116 Piring pilavi 326 Bezelye 69 Sekersiz 1

zeytin cay

Simit 434 Ispanak 78 Cikolata 136 1 kiip seker 9

Domates 189 Hamsi 177 1dilim 90 1 dilim 60

corbasi ekmek kepekli

Coziim icin isterseniz asagidaki tabloyu kullabilirsiniz.

OGUNLER

KALORi MiKTARI

Kahvalti:

Ogle:

Aksam:

Toplam kalori miktari:
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% Problemi dikkatlice okuyarak ne anladiginizi yaziniz. (isterseniz sekil, gorsel
kullanabilirsiniz.)

7

+* Problemin ¢6ziimiine yonelik uygulamanizi sebebi ile agiklayiniz.

7

** Problemin ¢6zimd icin sectiginiz yolu uygulayiniz.

¢ Yaptiginiz ¢oziimu kontrol edin ve degerlendiriniz.




EK 3. Dereceli Puanlama Anahtarlar:

.

EK 3.a Ogretmene Yonelik Dereceli Puanlama Anahtari
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Yonelik Dereceli Puanlama Anahtar
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EK 4. Arastirma izni

_ T.C.
ANKARA VALILIGI
Milli Egitim Midiirlagi

Sayr @ 1458848 1/605.99/971568 28/01/2015

Keonw: Arastirma izni

GAZI UNIVERSITESINE
(Egitim Bilimleri Enstitiisii)

Ngi: a) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidiirliigiiniin 201213 nolu Genelgesi.
b}y 0540172015 tarihli ve 6400 sayili yazimz,

Universiteniz Egitim Bilimleri Enstittisii Yiiksek Lisans Ogrencisi Seyhan SARITAS'
in "Problem c¢rme becerilerinin degerlendirilmesinde &z, akran ve &fretmen
puanlarinm ¢ok yiizeyli rasch dlgme modeli ile incelenmesi”™ bashkh tezi kapsaminda
calisma yapma talebi Miidiirliigiimiizee uygun gériilmiis ve arasgtirmanin yapilacags flge Milli
Egitim Mudirligine bilgi verilmistir.

Anket formunun (7 sayfa) arastirmaci tarafindan uygulama yapilacak sayida
cogaltilmas: ve galismanin bitiminde iki Grneginin (ed ortammda) Midiirliigiimiiz Strateji
Gelistirme (1) Subesine géinderilmesini arz ederim.

Miiberra OGUZ
Midilr a.
Sube Miidiirii

Gilivenli Elskironik imzal
Ash lle Ayrudi,

28..0f 12015

oy s SUBASE

Fef

Adatirde Blv. 06648 Kizilayw/ ANKARA : K Agerintif: bilgi iging Ad SOYAD Dnvan
Elektronik Ag: www, meb.gov.tr Lo Ted: (0 312) XX XK XX
Faks: (0312) XXX XX XX

e-posta: adsoyvadidmeb. govir -

B wvrak gitvendi elektronik imes ile imzalanmistr. MipSevraksorge meb gow tr adresinden ac2d-36§6-3b6e-9T95- 3100 kodu ile teyit edilelilin
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