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OZET
OGRENCI BASARISINDAKI GELISIMIN ARTISA DAYALI VE
KOSULLU GELISIM MODELLERIYLE INCELENMESI

YAVUZ, Hatice Cigdem
Doktora, Egitimde Olgme ve Degerlendirme Anabilim Dali
Tez Danigsmani: Dr. Ogr. Uyesi Omer KUTLU
Aralik 2018, xvii + 126

Bu ¢alismanin genel amact; egitimde hesap verebilirlik ¢ercevesinde, 6grenci ve okul
ozelliklerini 6grenci gelisim modellerine dahil ederek bu ozelliklerin 6grenci gelisimi
iizerindeki etkisini belirlemektir. Bu genel amag i¢in 6grencilerin dilde anlam becerilerinin
gelisimleri modellenmis ve ogrenci gelisimleri; 6grencinin cinsiyetine, sosyoekonomik
diizeyine, okul biiylikliigiine ve okul olanaklarina gore ayr1 ayr1 incelenmistir. Tasidig1 6zellik
nedeniyle calisma, zamansal tarama modelinde, izleme yaklagimina gore yapilandirilmistir. Bu
calismanin katilimeilarii Ankara, Altindag ilgesinde bulunan 52 okulda egitim alan 2416
ogrenci olusturmaktadir. Calismaya dahil edilen 6grenciler 2011-2012 egitim-6gretim yilinda
Ankara’nin Altindag ilgesindeki 52 okulun 6. sinifinda egitim alarak 2012-2013 egitim-6gretim
yilinda 7. sinifa devam etmis olan 6grencilerdir. Bu ¢aligmanin verileri Tiirkge basari testlerinin
yan1 sira 0grenci (cinsiyet ve sosyoekonomik diizey) ve okul 6zellikleri (okul biiyiikligi ve
okul olanaklar1) anketleri olmak iizere iki farkli veri toplama aracindan yararlanilarak elde
edilmistir. Caligmada, kullanilan testlerin kalibrasyonu Rasch Modeline dayali olarak
yapilmistir.  Kullanilan  testlerin  Ol¢eklenmesi  eszamanli  kestirim  yOntemiyle
gergeklestirilmistir.  Ayrica, caligmada kullanilan testlerin kesme puanlari, isaretleme
yontemiyle belirlenmistir. Ogrencilerin gelisimi; artis puan modeli, kategorik gelisim modeli,
izleme modeli, artik gelisim modeli, 68renci gelisim yiizdelikleri modeli, izdiisiim modeliyle
modellenmistir. Her bir modelde 6grenci gelisimine yonelik kestirimlere iliskin gdstergeler
kullanilarak 6grenci ve okul ozelliklerinin 6grenci gelisimi {izerindeki etkisi cok diizeyli
modeller, hiyerarsik genellestirilmis modeller ve ¢ok diizeyli gelisim modelleriyle analiz
edilmistir. Verilerin ¢ézlimlenmesinde R programi, Mplus 8§, HLM 7.03 ve IBM SPSS 20
kullanilmistir. Caligmaya gore artisa dayali modellerle kosula dayali modellerin ortak bulgular

olsa da tiim modeller 6grencilerin gelisimlere dayali farkli bulgular sunmaktadir. Coziimleme



viii

sonuglaria gore artis modeli disindaki tiim gelisim modellerinde cinsiyetin, 6grenci gelisimde
kizlar lehine etkili oldugu bulunmustur. izleme modeli disindaki tiim gelisim modellerinde
ogrenci gelisimi lizerinde sosyoekonomik diizeyin ise manidar, negatif ve pratik anlamda etkili
olmayan bir rolii oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte higbir gelisim modelinde okul
ozelliklerinin manidar etkisine ulasilmamistir. Ogrencilerin gelisimleri kategorik gelisim
modeliyle incelendiginde, 6grencilerin her iki yi1lda da baglangi¢ diizeyi ya da kabul edilebilir
diizeyde olmasi olasiliginin diger kategorik gelisim tiirlerinin ger¢eklesmesi olasiligindan daha
yiiksek oldugu goriilmiistiir. Sonug¢ olarak bu calismayla 6grenciler ve okullar arasinda
akademik gelisim agisindan farkliliklar oldugu ortaya koyulmustur. Bu kapsamda, 6grenci
gelisim modellerinin okullarda uygulanmasi oOnerilebilir. Bdylece ogrencilerin gelisimi
izlenerek beklenen performans diizeyine ¢ikip c¢ikamadiklarina, akademik akranlarina gore
konumlarina ve gelisimlerine mevcut performanslariyla devam etmeleri durumunda

gelecekteki performans diizeylerine iliskin bilgiler de elde edilebilir.

Anahtar Sozciikler: Ogrenci gelisim modelleri, dgrenci gelisimi, 6grenci basarisi, egitimde
hesap verebilirlik, ¢ok diizeyli modeller, dilde anlam becerileri, okul biiyiikliigii, okul

olanaklari, cinsiyet, sosyoekonomik diizey



SUMMARY
EXAMINATION OF STUDENT GROWTH USING GAIN BASED AND
CONDITIONAL GROWTH MODELS

YAVUZ, Hatice Cigdem
PhD., Department of Measurement and Evaulation
Thesis Advisor: Asst. Prof. Dr. Omer KUTLU
December 2018, xvii + 126

In the context of educational accountability, the main purpose of this research was to
determine the effects of some student- and school-level variables on student growth using
student growth models. For this purpose, comprehension skills in language were modelled with
different student growth models, selecting gender and socioeconomic level as student level
variables, and school size and resources as school-level variables. The participants of this
research were 2,416 sixth-grade students in 2011 who became seventh-grade students in 2012.
These students were selected from 52 schools belonging to the Altindag district of Ankara. The
research data was collected through two achievement tests, student (gender and socioeconomic
level) and school questionnaires (school size and school resources). Two achievement tests
were calibrated using the Rasch Model and were scaled using the concurrent estimation method.
Moreover, the cut-off scores of these tests were determined by using bookmark method.
Students’ growth was modelled with the gain score model, residual gain model, categorical
model, trajectory model, student growth percentile model, and projection model. All data was
analyzed using multilevel models, hierarchical generalized linear models, and multilevel
growth models. These analyses were carried out in R software, Mplus 8, HLM 7.03 and IBM
SPSS 20. The findings of the study showed that gain based and conditional growth models had
somewhat common results; however, all growth models indicated different results regarding
students’ growth. Moreover, all growth models except the gain score model revealed that
gender had a significant effect on students’ growth. In these models, the girls’ growth was
higher than that of boys. In this study, socioeconomic level had a negative and significant, but
not a practical effect on students’ growth according to all growth models except the trajectory
model. However, neither of the school variables had a significant effect on student performance.
The findings of the categorical models showed that the possibility of showing no transition
between performance levels was higher than the possibility of students’ appearing in other

categories during these two years. In conclusion, it was revealed in this study that there were



differences between students’ and schools’ growth. As a result of the overall findings of this
research, it can be stated that student growth models can be utilized in schools. In this way, it
can be determined whether students meet the expected standards, how growth percentiles of

students change, or how their performance would be in upcoming years.

Keywords: Student growth models, student growth, student achievement, educational
accountability, multilevel models, comprehension skills, school size, school resources, gender,

socioeconomic level



Xi

ONSOZ

Ulusal alanyazinda hem 6grenci hem de okul 6zellikleri gbz Oniine alinarak 6grenci
gelisimlerinin izlenmesine odaklanilmasinda ge¢ kalindigi anlasilmaktadir. Bu durum
ogrencilerin akademik gelisimleri ve farkli 6grenci gruplarnin gelisimine yonelik bilgi elde
edilememesine yol agmaktadir. Buna karsin, 6grenci basarisinin okullara ya da 6gretmenlere
iliskin basar1 gostergesi olarak kullanildigir uygulamalarla giivenilir ve gegerli sonuglar elde
edilememektedir. Bu nedenle 6grenci gelisim modelleri yerine kullanilan durumsal 6lgme
uygulamalari, Tiirk egitim sisteminin gelisebilmesi igin yeterince etkili olamamaktadir.
Tirkiye’deki egitim sisteminin gelistirilebilmesi i¢in farkli gelisim modelleriyle 6grenci
akademik gelisimlerine iliskin elde edilen bilgilerden de yararlanilmasi gerekmektedir. Bu
calisma: 6grenci ve okullarin akademik gelisimleri arasindaki farkliliklari, 6grenci ve okul
ozelliklerinin 6grenci gelisimlerinde rollerini farkli 6grenci gelisim modelleriyle belirlemek

amacityla ytriitiilmiistiir.
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BOLUM 1

GIRIS
Bu boliimde arastirmanin problem durumu, amaci, 6nemi, sayiltilar1 ve sinirliliklar yer

almaktadir.

1.1. Problem Durumu

Olgme ve degerlendirme, egitimde birden fazla gorevi iistlenmektedir. Bu gorevlerden
bazilari; tanimlama, bi¢imlendirme ve diizey belirlemedir. Son yillarda O6lgme ve
degerlendirmenin bilinen gorevlerine hesap verebilirlige kanit olusturma gorevi de eklenmistir
(Nagy, 2000). Bilindigi gibi hesap verebilirlik kimin, kime kars1, ne diizeyde sorumlu olduguyla
ilgili bir kavramdir (Leithwood, Edge ve Jantzi, 1999). Egitimde hesap verebilirlik Popham
(1999) tarafindan, egitimle ilgili harcamalarin (enerji ve biitge gibi) egitimi arzu edilen
sonuclara ulastirip ulastiramadigini  belirlemeye dayali  kanitlar  biitiinii  olarak
tanimlanmaktadir. Bu anlamda, egitimde hesap verebilirlik, 20. yiizyildan beri kiiresel pazarda
yarisan lilkelerde 6zellikle dikkat ¢eken bir kavram olmustur (Anderson, 2005; Lasley, 2012).
Egitimde hesap verebilir paydaslar, Ogrenciden politika yapicilara kadar degisiklik
gosterebilmektedir. Bu anlamda, diger hesap verebilirlik tiirlerinin aksine egitimde hesap
verebilirligin sonuglarindan, birden ¢ok kisi ya da kurum sorumlu tutulmaktadir (Lincenfelte,
2003).

Egitimde hesap verebilirlik, akademik agidan belirlenen standartlara goére okullarin ve
ogrencilerin akademik performanslarini degerlendirme iizerine sekillendirilmekte (Wilensky,
Galvin ve Pascoe, 2009), egitimde uygulanan politikalarin gelisimini incelemeye, izlemeye ve
degerlendirmeye olanak vermektedir (Wohlstetter, 1991). Bu nedenle hesap verebilirlik
sisteminde okul yoneticileri, okulda ne yapildig1 ve yapilan etkinliklerin etkili olup olmadigy;
politika yapicilar ise, okullardaki basariyi arttirmak igin neler yapilabilecegi hakkinda arastirma
yiiriitebilmektedir (Earl, 1995). Bu baglamda Amerika Birlesik Devletleri’nde, egitimde hesap
verebilirligin arttirilmasi i¢in cesitli eylem programlart gelistirilmistir. Bunlardan en dikkat
cekenleri; 2001°de Higbir Cocuk Geride Kalmasin (No Child Left Behind -NCLB) (NCLB,
2002), 2010°da Zirveye Yaris (Race to the Top -RTTT) (U.S. Department of Education, 2010)
olmustur. Bu programlarin genel amaci, egitimdeki hesap verilebilirligi arttirmaktir. Bunlardan
“Higbir Cocuk Geride Kalmasin™ daha ¢ok 6grenci gelisiminin belirli standartlar1 yakalamasina
yonelikken, “Zirveye Yarig” ise okul ve dgretmenin 6grenci gelisimine katkisiyla ilgilidir

(Blank, 2010). Benzer bicimde, Ingiltere’de de dgrencilerin izlenmesi ve ulusal standartlara



gore Ogrenci basarilarinin belirlenmesi i¢in c¢esitli programlar gelistirilmistir (National
Assessment Agency, 2008). Ayrica bu tiir programlar, Kanada i¢in de son yillarda egitim
politikalarina, egitim-6gretim programina yonelik 6nemli bir rol tistlenmistir (Klinger, DeLuca
ve Miller, 2008).

Ulkelerin egitim sistemleriyle ilgili hesap verebilirligi arttirmak adma gelistirdigi
programlarda kullanilan basari gdstergelerinden birisi de grenci performansidir. Ogrenci
basarisini 6l¢en uygulamalar, egitimde hesap verebilirlik i¢in kanit sunabilmektedir (Popham,
1999). Ayrica bu uygulamalar egitim sisteminin islerligine yonelik bilgi saglayarak 6grenciyi,
Ogretim programini ve egitim sistemine yonelik alinacak kararlar1 da etkilemektedir (Klinger
ve digerleri, 2008). Bunun yaninda, giivenirligi ve gecerligi kanitlanmis 6l¢me uygulamalari,
Ogrencinin ilgili alanda ne kadar 6grendigine, ne derece gelistigine ve okullarin, 6gretmenlerin
s6z konusu performansa ne kadar hizmet ettigine yonelik bir gosterge olma agisindan da
kullanmishdir (Darling-Hammond ve Ascher, 1991). Egitimde hesap verebilirlige verilen
dikkatle birlikte, egitimin kalitesine iliskin ¢ikarimlarda bulunmak ic¢in ¢ok cesitli dlgme
uygulamalari gelistirilmistir (Betebenner ve Linn, 2009).

Egitimdeki hesap verebilirlige yonelik uygulamalar, 6grencinin durumunu (status),
ilerlemesini (improvement) ve gelisimini (growth) olgmektedir (Gong, 2004). Durum,
ogrencilerin yalnizca bir zaman dilimindeki anlik akademik basarisin1 belirtmektedir
(Castellano ve Ho, 2013). Ayni1 diizeydeki farkli gruplarin zaman ig¢indeki degisimi ise ilerleme
olmaktadir. Baska bir anlatimla, kesitsel alinan gruplarda yapilan dlgmeler ilerlemeye iliskin
cikarimlar ortaya koyabilmektedir. Gelisim ise 6grencilerin birden fazla 6lgme sonucu ile
izlenmesine dayanmaktadir. Bu anlamda, 6grenci gelisiminin Ol¢iilmesi egitimde hesap
verebilirlik adina daha farkli ve zengin bilgi ortaya koyabilmektedir (O’Malley, Murphy,
McClarty, Murphy ve McBride, 2011). Durum, ilerleme ve gelisime iliskin bir 6rnek Sekil 1°de

verilmistir.
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Sekil 1°de verilen degerlerin okudugunu anlama beceresini 6lgmek amaciyla yapilmis
testlerden elde edilen 6lgme sonuglar1 oldugu varsayilsin ve testlerin ayn1 dlgekte oldugu yani
puanlarin karsilagtirilabilir oldugu kabul edilsin. Buna gére 2016°da, 6. sinifta “durumu” temsil
eden nesne dairedir. Buna gore 2016’da 6grenim goren 6. simif 6grencilerinin okudugunu
anlamadaki performansi 80 puandir. Sekil 1’e bakildiginda 2016’dan 2018’e kadar 6. siniflar
tarafindan gosterilen “ilerleme” kalin ok ile sembolize edilmistir. Buna gore 6. sinif 6grencileri
2016’dan 2018’e kadar 7 puanlik bir ilerleme kaydetmislerdir. Sekil 1°deki kesik ¢izgili ok ise
2016°da 6. siifta olup 2018’de sekizinci smifa gegmis Ogrencilerin bu yillar boyunca
gosterdikleri “gelisimi” belirtmektedir. Buna gore bu 6grenciler, {i¢ yil boyunca okudugunu
anlama ac¢isindan 10 puanlik bir gelisim gdstermislerdir.

Alanyazinda da 6grencilerin durumunu, ilerlemesini ve gelisimini 6lgmeyi hedefleyen
uygulamalar bulunmaktadir. Bu uygulamalardan; 6grencinin durumunu 6l¢en uygulamalar:
The International Association for the Evaluation of Educational Achievement -IEA-I-Reading-
Study 1991 (Elley, 1992), The Internal Auditing Education Partnership - IAEP-11 Mathematics
and Science Studies 1991 (Lapointe, Askew ve Mead, 1992); 6grencinin durumunu ve dgrenci
gruplarinin ilerlemesini 6lcen uygulamalar “Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri
Aragtirmasi1” (Trends in International Mathematics and Science Study) TIMSS uygulamalart
(1994-95, 1999, 2003, 2007, 2011 ve 2015), “Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi”
(The Programme for International Student Assessment -PISA) uygulamalar1 (2000-2002, 2003,
2006, 2009, 2012 ve 2015), “Uluslararas1 Okuma Becerileri Gelisim Projesi” (Progress in
International Reading Literacy Study -PIRLS) uygulamalari (2001, 2006, 2011 ve 2016)’dur.
Bu caligsmalar hem iilkeler i¢i hem de iilkeler arasi durumunu, gruplarin yillara ve kesitlere gore
ilerlemesini ortaya koyabilmektedir. Bu uygulamalardan PISA, ulusal egitim sorulari lizerine
yuriitilmiis ¢aligmalar1 igeren ve Ozellikle hesap verebilirlik mekanizmasi gelistirmeye
yardimc1 bir kaynak olarak goriilmektedir (Ozga, 2013). Durum ve ilerlemeyi &lgen
uygulamalar her ne kadar egitimde hesap verebilirlik i¢in bir gosterge olarak kullanilsa da, bu
uygulamalar 6grencinin ya da 6grenci gruplarinin anlik performansindan ¢ikarilmaktadir.

Gelisimi dlgen uygulamalar, okul etkililigine ve 6grenci basarisina yonelik daha net
bilgi verebilmektedir (Heck, 2006). Gelisimin 6l¢iilmesi akademik performansin istatistiksel
olarak ne kadar degistigini gostermenin yaninda, gelisimi farkli gruplarda izlemeye de yardimei
olmaktadir. Bu anlamda, s6z konusu uygulamalarda &grencinin belirli standartlara ya da
normlara gore gelisimi de belirlenebilmektedir (Betebenner ve Linn, 2009; Castellano ve Ho,

2013). Boylelikle gelisimi Olgen uygulamalar birgok egitim sisteminde etkin olarak



kullanilmakta (6rn.; National Assessment Agency, 2008; NCLB, 2002; U.S. Department of
Education, 2010) ve 6nemini giderek artirmaktadir (Briggs ve Betebenner, 2009).

Ogrenci gelisimine odaklanan boylamsal calismalarm &nemini, Yen (2007; akt.
Betebenner ve Linn, 2009) c¢alismasinda olast paydaslardan topladigi goriislerle
kanitlamaktadir. Tlgili calismada velilere, dgretmenlere ve yoneticilere “gelisimin” onlar igin
neden Onemli oldugu sorulmustur. Buna gore veliler; ¢cocuklarinin bir yil i¢cinde gosterdigi
gelisimi gorebildigi, soz konusu gelisimin standartlara uygun olup olmadigini bilebildigi,
cocugunun okuma alaninda gelistigi kadar matematik alaninda da gelisip gelismedigi ve dnceki
yila kiyasla ne kadar gelistigini Ogrenebildigi i¢in bu uygulamalarin 6nemli oldugunu
diisiinmektedir. Ogretmenler; 6grencilerinin bir yilda kayda deger bir gelisim gdsterip
gostermedigini gorebildikleri, sz konusu gelisimin standartlara uygun olup olmadigini
bilebildikleri, 6grencilerin yeterli (proficient) diizeye ne kadar yaklastigini tespit edebildikleri
ve beklenen disinda diisiik gelisim gosterip daha fazla destege gereksinimi olan dgrencilerin
olup olmadigini 6grenebildikleri i¢in bu tiir uygulamalar1 6nemsemektedirler. Yoneticiler ise;
okullarindaki Ogrencilerin her alan i¢in bir yilda kayda deger bir gelisim gdsterip
gostermedigini belirleyebildikleri, s6z konusu gelisimin standartlara uygun olup olmadigini
bilebildikleri, s6z konusu okulun diger okullar kadar gelisim gosterip goOstermedigini
belirleyebildikleri i¢in gelisime odaklanan O6lgme uygulamalarinin 6nemli oldugunu
belirtmislerdir. Bu bilgiler ¢ercevesinde, 68renci gelisimine odaklanan boylamsal uygulamalar
sayesinde 6gretmenler, yoneticiler ve politika yapicilar egitim ve dgretimi daha etkili bir diizeye
getirebilmek i¢in hangi 6grenciden, siiftan ya da okuldan baslamalar1 gerektigi hakkinda bilgi
sahibi olabilmektedirler.

Ogrencilerin belirli bir zaman dilimindeki performansini gdsteren uygulamalar
ogrencilerin ve okullarin performansi hakkinda velilere, 6gretmenlere ve yoneticilere bilgi
vermektedirler. Birgok iilke hala bu tiir uygulamalara gore 6grencileri, 6gretmenleri ve okullar
degerlendirmektedir. Ogrencilerin anlik performanslarina odaklanan uygulamalarin kullanimi
elestirilmektedir (Betebenner ve Linn, 2009). Bunun nedeni, bu tiir uygulamalardan elde edilen
bilgilerin sinirli olmasidir. Sinirli bilgilerle 6grencileri siniflandirmak, 6grenme giicliigi
yasayan 6grencileri belirlemek, 6gretmenler ve okullar hakkinda gegerli ¢ikarimlar yapmak iist
diizeyde gecerlige sahip olamamaktadir (Laird, 2008). Bununla birlikte, 6grencilerin anlik
performansina dayali 6lgme sonuglart kullanilarak egitimin etkililigine iligkin ¢ikarimlarda
bulunmanin dogru olmadig1 belirtilmektedir (Betebenner, 2011). Ogrenci gelismine odaklanan
caligmalar ile 6grencinin performans gegmisi belirlenebildiginden yukarida belirtilen islemlerin

gecerligi daha iist diizeye taginabilmektedir. Boylece, bu tiir calismalar {izerinden egitimin ne



(Fuchs, Fuchs, Hamlett, Walz ve Germann, 1993).

Gelisimi Olcen uygulamalarla birlikte, 6grencilerin performanslarindaki egilimler
belirlenebilmektedir. Boylece birden fazla dl¢iimle toplanan bilgiler 6grenciler, 6gretmenler ve
okullar igin alinacak kararlarda, bir 6lgiime gore daha gegerli ve kararli sonuglar vermektedir
(Betebenner ve Linn, 2009). Ogrenci gelisimine odaklanan uygulamalar, farkli &grenci
gruplarinin egilimini ortaya koymasindan dolayir egitim paydaslarina daha zengin bilgi
sunabilmektedir. Boylelikle egitim siirecinde sorun yasayan, beklenen standartlara gore yeterli
akademik gelisim saglayamayan 6grenciler belirlenebilmektedir (Fuchs ve digerleri, 1993).

Ogrenci gruplarmin zaman i¢indeki performansmin izlenmesi, egitim politikacilarina
ogrencilerin bir biitiin olarak gosterdigi egilimden farkli yonde bilgiler sunmasiyla egitime
iligkin alinacak kararlar i¢in daha etkili olmaktadir (Laird, 2008). Ayrica Laird (2008)’e gore
ogrenci gelisimine odaklanan uygulamalarda, 68renciler belirli bir sinifi ya da okulu bitirse bile
ilgili dgrencileri izlemek miimkiin olabilmektedir. Ogrenciler performans ge¢misleri, simdiki
okulu ya da smifi ile eslestirilerek 0grencinin bir sonraki 6gretim basamagi i¢in hazir olup
olmadig1 belirlenebilmektedir. Ozetle, 6grenci gelisiminin izlenmesi ¢ok cesitli amaclara
hizmet etmekte ve bu amaclar ¢ercevesinde egitim paydaslarina farkli bilgiler sunmaktadir.

Ogrenci gelisiminin belirlenmesinde ¢esitli gelisim modelleri bulunmaktadir. Bu
modeller, egitimde hesap verebilirlik adina farkl tiirde bilgiler sunmaktadir. Bu anlamda, farkl
ogrenci gelisim modelleri farkli aragtirma sorularina hizmet etmekte ve 6grenci gelisiminin
tanimlamasimi farkli bir sekilde yapmaktadir (Betebenner ve Linn, 2009). Ogrenci gelisim
modelleri, zaman igerisindeki artisi izleyen artisa dayali modeller (gain-based models), gecmis
puanlara ya da normlara iligkin Olciitler agisindan gelisimin ifade edildigi kosullu modeller
(conditional growth models) ve ¢ok degiskenli modeller (multivariate models) seklinde
ayrilmaktadir (Castellano ve Ho, 2013, s. 32). Modellere iliskin 6zet bilgilere Cizelge 1’de yer

verilmistir.



Cizelge 1.

Gelisim modelleri

Gelisim modelleri Alt modeller Tanim

Artis puan modeli (Gain Iki  6lgme  noktast  arasinda  dgrenci
score model) performansinin nasil degistigi ile ilgilidir.
Artis puan modelindeki puanlarin performans

Kategorik model
ategorik mode diizeyine donistiiriiliip  gelisimin ~ kargilik

Artisa dayal modeller  (Categorical model) geldigi diizeylerle tanimlandigi modeldir.

Artis puan modelinin kullanilmasi ile bir
sonraki 6lgme noktasindaki gelisimin tahmin
edildigi modeldir.

Ogrencilerin gecmis performanslara dayali
Artik gelisim modeli olarak hesaplanan beklenen performanslar ile
(Residual Gain model)  gbzlenen performanslar1  arasindaki  fark
tizerinden gelisimin tanimlandigi modeldir.

Izleme modeli
(Trajectory model)

Ogrencinin simdiki performansi1 ile gecmis
Olcmelerde  benzer performans gosteren
akranlarina ~ gore,  Ogrenci  gelisiminin
tanimlandig1 modeldir.

Artik gelisim modelinin kullanilmasi ile bir
sonraki 6lgme noktasindaki gelisimin tahmin
edilen modeldir.

Cok degiskenli Ikiden fazla 6lgme noktasinin  sonuglari

Ogrenci gelisim
yiizdelikleri modeli
(Student growth model)

Kosullu modeller

Izdiisiim modeli
(Projection model)

modeller kullanilarak 6grencilerin ait oldugu 6gretmen ve
okulun, 0&grenci gelisimindeki etkisinin
incelendigi karmasik modellerdir.

Artisa dayali modeller, iki 6lgme sonucu arasindaki farka dayali olarak 6grenci
gelisimine dayali ¢ikarimlarda bulunulan modellerdir. Cizelge 1’de verilen alt modellerden,
artis puan modelinde 6grencinin s6z konusu yilda elde ettigi puandan ge¢cmis yillarda elde ettigi
puanin  ¢ikarilmasiyla yapilan hesaplamayla Ogrenci performansindaki ~ degigim
goriilebilmektedir (Welch, Dunbar ve Rickels, 2016). Kategorik modellerse, 6grenci
gelisiminin, 6grencinin puanlarimin karsilik geldigi performans diizeylerine ¢evrilip performans
diizeyleri iizerinden ¢ikarmmlarin yapilmasiyla tanimlanan modellerdir. izleme modeli, artis
puan modeli kullanilarak bir sonraki 6l¢gme noktasindaki gelisimin tahmin edildigi modeldir.
Bu modelde, 68rencinin artis puan modelinde gosterdigi gelisimi devam ettirecegi varsayilarak
ticlincti 6l¢iim noktasindaki puani Kestirilir (Castellano ve Ho, 2013). Belirtilen modellere

iliskin 6rnekler Sekil 2°de verilmistir.
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Sekil 2. Artisa dayali gelisim modeli 6rnekleri

Sekil 2°de verilen ilk grafikte artis puan modeline gore ilgili 6grencinin 25 puanlik bir
artis gosterdigi anlasilmaktadir. Bunun yaninda, ikinci grafikte kategorik modele gore ayni
ogrencinin bir list performans diizeyine ¢iktig1, akraninin ise ayni performans diizeyinde kaldig1
goriilmektedir. Ugiincii grafikteki izleme modeline goreyse, iiglincii bir dlgiimde 6grenci,
gelisimine bu sekilde devam ederse performans diizeyinin en iist noktaya ¢ikacagi ve puaninin
da 75 olacag belirtilmektedir.

Artisa dayali modellerde, 6grencinin farkli simif diizeyinde elde ettigi puanlarin
birbirinden ¢ikarilmasiyla elde edilen degerin anlamli olmasi, dikey olarak dlgeklenmis testleri
gerektirmektedir (Castellano ve Ho, 2013). Boylelikle artisa dayali modellerde 6grencilerin
siniflarin ve okullarin bir y1l dncesine gore ne kadar gelistigi, hangi performans diizeyinde
oldugu belirlenebilir. Gelisimin 6l¢iilmesi, artisa ya da normlara gore olabilmektedir. Bu
baglamda sorulmasi gereken, gelisimin performans standartlarina m1 yoksa gruplara gére mi
Ol¢iilmek istenmekte oldugudur (Gong, 2004).

Kosullu modeller ise herhangi bir norma/6l¢iite dayali gelistirilen gelisim gostergesidir
(Castellano ve Ho, 2013). Bu modellerde 6grenci gelisimi, 6grencinin gegmis dlgmelerde ait
oldugu yetenek grubunun performansiyla karsilastirilmasina dayanmaktadir. Diger bir
anlatimla, bu modeller “bir 6grencinin dnceki dl¢gme uygulamalarinda kendisiyle ayni puana
sahip 6grencilere gore ne kadar gelistiginin 6l¢iildigii” modellerdir (Wyse ve Seo, 2014, s. 2).
Artik gelisim modeli, 6grencilerin gegmis performanslarina dayali olarak hesaplanan beklenen
performanslari ile gézlenen performanslar1 arasindaki fark iizerinden gelisimi tanimlamaktadir
(Castellano ve Ho, 2013). Ogrenci gelisim yiizdelikleri modeli ise, dgrencinin simdiki
performansi ile ge¢mis Ol¢gmelerde belirlenmis ayni performans diizeyindeki akranlarinin
performanslariyla karsilagtirilarak 6grenci gelisiminin yiizdelik cinsinden tanimlandig:

modellerdir (Betebenner, 2011a). Artik gelisim modeli ise 6grencinin bir sonraki Glgme



noktasindaki gelisiminin, 6nceki 6lgme sonuglar1 kullanilmasiyla tahmin edildigi modeldir.
Artisa dayanan modellerin aksine, bu modellerde dikey oOl¢eklenmis testlere gereksinim
duyulmamakta (Briggs ve Betebenner, 2009), standartlar1 belirlenmis testler kullanilmaktadir.

Belirtilen modellere iliskin 6rnek Sekil 3’°te verilmistir.
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Sekil 3. Kosullu model 6rnekleri

Sekil 3’te ilk gosterilen artik gelisim modeline gére Ogrenci, 7. sinifta beklenenin
iizerinde bir gelisim gostermistir. Baska bir anlatimla, bu modele gore 6grenci beklenen
puandan fazla bir gézlenen puana sahip olmustur. Ogrencinin gdzlenen puani ile beklenen puani
arasindaki fark Sekil 3’te “artik” (residual) olarak gosterilmistir. Ogrenci gelisim yiizdelikleri
modelinde ise 6grenci ayn1 performans gegmisine sahip akranlarina gore 7. sinifta ¢ok daha
yiiksek bir performans gostermistir. Bu nedenle, ilgili 6grencinin gelisim yiizdeligi, ayni
akademik gecmisi paylastigi dgrencilere gore daha yiiksektir. Izdiisiim modeli ele alindiginda
ise 6grencilerin performanslar artik gelisim ile modellendiginde, performansi dl¢iilmiis olan 6.
siif 6grencisinin 7. siniftaki beklenen performansi kestirilebilmektedir.

Cok degiskenli modeller ise ikiden fazla olgiimle birlikte 6grenci performansim
Ozetleyen, 6grenci-simif ve okul hakkinda ¢ikarimlara izin veren modellerdir (Castellano ve Ho,
2013). Bu modeller, 6gretmen ve okul etkisinin 6grenci gelisimi iizerinden incelendigi
karmagik modellerdir. Gelisim modelleri egitimde hesap verilebilirlik kapsaminda 6grenci,
siif ve okul diizeyinde gelisimi degerlendirmede yogun bir sekilde kullanilmaktadir (Shang,
2012). Bu modellerle 06grencilerin gelisimleri iizerinden ogrenci, Ogretmen ve okul
Ozelliklerinin etkisi belirlenebilmektedir. S6z konusu etkileri belirlemek igin farkli analizler
kullanilmaktadir. Bu analizlerden bazilar1 sdyle siralanabilir: Sanders Model, Tennessee
Model, Layered Model, Variable Persistence Model, Cross-Classified Model vb. (Castellano
ve Ho, 2013). Cok degiskenli modeller, hem bireylere hem de politika yapicilarina ve egitim



paydaslarina su alti1 konuda zengin bilgi saglayabilmektedir (Dougherty, Mellor ve Smith,
2014): (1) Siirecin izlenmesi (progress monitoring); (ii) Tanilama ve iyilestirme (diagnosis and
prescription); (iii ve iv) Karsilastirma (internal and external benchmarking); (v) Yordayici
coziimlemeler (predictive analysis); (vi) Degerlendirme (evaluation). Gelisimi izleyen bu tiir
boylamsal ¢alismalar, farkli sinif diizeylerine yonelik gelistirilen ve dikey olarak dlgeklenmis
testleri gerektirmektedir.

Birg¢ok iilkede son yillarda hesap verebilirlik ¢ercevesinde, egitim paydaslarina ayrintili
bilgi vermek amaciyla s6z konusu modellere siklikla bagvurulmaktadir. Farkli gelisim
modelleri velilere, 6gretmenlere, okullara ve egitimin diger paydaslarina 6nemli ve birbirini
tamamlayan bilgiler sunmaktadir. Egitim arastirmacilari zaman igerisinde bu modellerin
eksiklerini tamamlamakta, daha giivenilir ve gegerli bilgiler sunmasi i¢in ¢alismakta ve bu
kapsamda alternatif gelisim modellerini de uluslararas1 alanyazina kazandirmaktadirlar.
Uluslararasi alanyazinda bu tiir gelismeler yasanirken Tiirkiye’de 6grenci gelisimini izleyen
uygulamalar etkin bir sekilde kullanilmamaktadir.

Tiirkiye 'de Durum

Tiirkiye’de egitimde hesap verebilirlik kavraminin 6nemi giin gectikce artmakta ve daha
fazla giindeme gelmektedir. Egitimde cesitli degismelerle birlikte okullarda akademik basari
acisindan beklentilerin artmasi ve buna yonelik olarak okullara yonelik baskinin siddetlenmesi
bu duruma bir gerekce olarak gosterilebilir (Ozdemir, 2016). Tiirkiye’deki arastirma
sonuglarina gore okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin velilere, 6gretmenlerin ise okul
yoneticilerine karsi bilgi ya da hesap vermesi gerektigi diisliniilmektedir (Bakioglu ve Salduz,
2014; Ugurlu, Sincar ve Abdurrezzak, 2016; Kantos ve Balci, 2011). Bu kapsamda, Tiirkiye’de
egitimde hesap verebilirlik konusu incelendiginde Kantos ve Balci (2011) gore, dogrudan
egitimde hesap verebilirlikle ilgili yapilmis c¢aligmalar olmamakla birlikte standartlar,
yerellesme, nitelik, performans degerlendirmeyle ilgili ¢aligmalar bulunmaktadir. Egitimde
hesap verebilirlik adina Milli Egitim Bakanligi (MEB)’na bagh miifettislerin ve egitim
denetmenlerinin okulu digsal olarak degerlendirmeleri disinda, okullar arasi karsilastirmayi
saglayacak icsel bir degerlendirme bulunmamaktadir (Nayir, 2013). Ayrica, yapilan
denetimlerin de egitim paydaslarina gore Tirkiye’deki egitim gereksinimlerini
karsilayamadigi, egitim siirecini gelistirmede yetersiz oldugu, oOgretmenlere rehberlik
edemedigi ve beklentileri karsilayamadigi, bu nedenle yeniden yapilandirilmasi gerektigi
belirtilmektedir (Altun ve Memisoglu, 2008; Memduhoglu, 2012; Memduhoglu ve Taymur,
2014). Boyle bir durumda Tiirkiye’de egitimde hesap verebilirlik kapsaminda okullara yonelik

gecerli gosterge bulunmadigini belirtmek miimkiindiir.
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Tiirkiye’de okullar akademik performans agisindan yalnizca merkezi sinav sonuglarina
gore siralanmaktadir. Tiirkiye’deki merkezi sinavlarin, okullarin ve 6gretmenlerin akademik
basar1 gostergesi olarak kullanilmasinin adil, gecerli ve giivenilir olmayacagi agiktir. Bu sorun
hem kullanilan testlerin psikometrik 6zelliklerinden hem de testlerin kullanim amaclarindan
kaynaklanmaktadir. Bu baglamda, Tirkiye’de egitimde hesap verebilirlik kapsaminda anlik
Olemeye dayali ve psikometrik agidan eksiklikleri olan bu testlerin kullanilmasi egitim
paydaslarin1 yanlis ¢ikarimlar yapmaya yonlendirme tehlikesini beraberinde getirmektedir.
Boyle bir durumda 6grencilerden ogretmenlere, velilerden egitimin diger paydaslarina tiim
bireyler olumsuz sekilde etkilenebilecektir. Ogrenci gelisiminin izlenmemesi 6grenci,
ogretmen ve okul basarisina iliskin gilivenilir ve gecerli kanitlarin elde edilmesini
giiclestirmektedir.

Tiirk egitim sisteminde hesap verebilirlikle ilgili belirli standartlara karsilastirmaya
dayali bir veri ya da bilgi kaynagi olmadigindan okul paydaglari bu sistemin diginda
kalmaktadir (Nayir, 2013). Bu nedenle, Tiirk egitim sisteminde hesap verebilirlikle ilgili
uygulamalarin yetersiz oldugu (Tiirkoglu ve Aypay, 2015) ve bu uygulamalarin paydaslar
bilgilendirici olmadig1 sdylenebilir. Tiirk egitim sistemindeki son degisiklikler, TIMSS, PISA,
ABIDE gibi genis dlcekli, Temel Yeterlilik Testi (TYT), Alan Yeterlilik Testi (AYT) gibi
merkezi sinavlarin sonuglar1 ve egitimle ilgili aragtirmalarin bulgular1 dikkate alindiginda
egitimde hesap verebilirlik mekanizmasinin gecerli ve gilivenilir bicimde gelistirilmesinin
Oonemi agiktir.

Tiirkiye’de ogrencilerin anlik performanslarint belirlemekten ziyade uluslararasi
alanyazinda oldugu gibi 6grencilerin gelisimlerinin dl¢iilmesine yonelik 6l¢gme uygulamalari,
sorunlara yonelik bilgi sunabilecektir. Ornegin, ulusal alanyazin incelendiginde 6grencilerin
akademik gelisimini izleyen sinirl arastirmaya rastlanmistir (bkz. Ergin-Aydemir ve Siinbiil,
2016; Bursal, 2013; Suna, 2018; Yapar, 2014). Yapar (2014), 234 {iniversite 6grencisinin
Ingilizce okuma becerisindeki gelisimini bir yil boyunca izlemistir. Madde Tepki Kurami
(MTK)’na gore ol¢iimlenmis ve esitlenmis testler kullanmistir. Calismanin verileri Ortiik
bliylime modelleri ile ¢oziimlenmistir. Calismanin bulgular1 6grencilerin okuma becerisi
acisindan farkli diizeylerde oldugunu ancak gelisimlerinin birbirlerinden manidar derece farkli
olmadigini ortaya koymustur. Bunun yaninda, 6grenci gelisiminin uygulama siirecinin basinda
arttigini, sonrasinda ise diistiigiinii gérmiistiir.

Bursal, Buldur ve Dede (2015) ise, 133 6grencinin dordiincii siniftan sekizinci sinifa
kadar fen ve matematik basarisini merkezi sinav sonuclar ve ilgili derslerdeki okul ortalamalar1

kapsaminda izlemistir. Arastirmada erkek Ogrencilerde fen ve matematik derslerindeki
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gelisimlerinin  sinif diizeyi yiikseldik¢e diistiiglinli, kiz &grencilerde ise, diismedigini
belirlenmistir. Ayrica ilgili derslerdeki gelisimin, cinsiyete gore manidar diizeyde farklilastigin
bulunmustur.

Ergin-Aydemir ve Siinbiil (2016), sekizinci sinif diizeyindeki 203 6grencinin matematik
basarisindaki gelisimini bir y1l boyunca paralel testler yardimiyla izlemistir. Ortiik biiyiime
modellerinden elde edilen bulgulara gore, 6grencilerin matematik basarisindaki geligimi yillara
gore manidar degildir. Bununla birlikte, 6grenci gelisiminin cinsiyet, babanin egitim durumu
ve okudugunu anlama davranisina gore farklilastigi tespit edilmistir. Calismaya gore
okudugunu anlamada daha yliksek performans gdsteren 6grencilerin matematik basarilarinin
da yiiksek oldugu goriilmiistir.

Suna (2018), 808 sekizinci siif 6grencisinin egitim gordiigli okullarin etkililigini,
akademik basar1 gelisimi kapsaminda incelemistir. Calismanin verileri katma deger modeli ve
artis puan modeli analiziyle ¢6ziimlenmistir. Calismada diisiik akademik gelisim gdsteren
ogrencilerin okullarinin etkililigine iliskin algilarinin diger diizeydeki 6grencilere gore daha
diisiik oldugu ortaya konulmustur. Bunun yaninda, 6grencilerin sosyoekonomik diizeyinin
akademik gelisimde istatistiksel olarak manidar rol oynadigi da belirlenmistir.

Ulusal alanyazin incelendiginde, bazi ¢aligmalardaki yontemsel sinirliliklara karsin, bu
caligmalarin 6nemli bulgular igerdigi goriilmektedir. Bunun yaninda, ulusal alanyazinda farkli
ogrenci gelisim modellerinin kullanildig1 ve 6grenci ile okul 6zelliklerinin 6grenci gelisimleri
iizerindeki etkisinin izlendigi ¢aligsmalarin sinirl sayida oldugu belirtilebilir.

Uluslararasi alanyazin incelendiginde, 6grenci gelisimi {izerine uzun yillardan beri
caligmalarin yapildig1 ve son yillarda bu tiir calismalarin giderek arttig1 goriilmektedir. Muthen
ve Khoo (1998) 7. siiftan onuncu smifa kadar 6grenim gérmiis 2724 6grencinin matematik
dersindeki gelisimlerini modellemistir. Caligmanin veri seti National Science Foundation
tarafindan desteklenen “The Longitudinal Study of American Youth (LSAY)” Olgme
uygulamasindan alimmistir. Bu uygulamalarda yer alan testler profesyonel 6lgme ve
degerlendirme uzmanlari tarafindan National Assessment Educational Progress (NAEP)
kapsaminda gelistirilmistir. Sinif diizeylerindeki gelisimi belirleyebilmek i¢in testler MTK
yardimiyla esitlenmistir. Caligmada kurulan oOrtiik gelisim modelleri sonuglarina gore
ogrencilerinden hazirbulunusluklari yiiksek olan 6grencilerin gelisimlerinin diger 6grencilere
gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda, anne egitim diizeyi ve ev kaynaklarmin
da bu 6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerinde ve gelisimleri iizerinde pozitif yonde etkili

oldugu belirlenmistir.
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D'Agostino (2000), okul 6zelliklerinin 6grencilerin matematik ve okudugunu anlama
becerilerinin gelisimi lizerindeki etkisini arastirmistir. Bu amagla, 1990’11 yillarda Amerika’da
ogrencilerin matematik ve okudugunu anlama alaninda ogrencilerin gelisimini izleyen
“Prospects” uygulamasinin veri setleri kullanilmistir. Calisma iki 6rneklem iizerinde
yiiriitiilmiistiir. Ik 6rneklem, birinci smiftan izlenmeye baslanan 2152.817 dgrenciden; ikincisi
ise {i¢iincii smiftan sonra izlenmeye baslanan 1204.277 6grenciden olusmaktadir. Ogrencilerin
ve okullarin ozellikleri, ilgili uygulama kapsaminda gelistirilen anketler ve testler ile
belirlenmistir. Testler gelisimi 6lgmek amaciyla dikey olarak 6lgeklenmis gegerlik ve
giivenirlik kanitlari toplanmistir. Verilerin ¢éziimlenmesi ise hiyerarsik lineer modelleme ile
yapilmistir. Coziimleme sonuglarima gore, Ogretimle ilgili olan o6zelliklerin 6grenci
gelisimlerinde manidar etkiye sahip oldugu goriilmiistiir. Bunun yaninda, okulun orgiitsel
degiskenlerinin okudugunu anlamadaki performansi yordamadigi ancak matematik
performansinda etkili oldugu tespit edilmistir.

Kurdek ve Sinclair (2001) c¢alismalarinda, anaokulundaki c¢ocuklarin dil
becerlerilerindeki hazirbulunusluklari ile dordiincii siniftaki okudugunu anlama ve matematik
dersine iliskin basarilar1 arasindaki iliskiyi yas ve cinsiyete gore incelemislerdir. Bu amagla veri
setinde 281 6grencinin okul kayitlarinda bulunan kisisel 6zellikleri, “Kindergarten Diagnostic
Instrument” ile elde edilmis; anaokulu hazirbulunusluk diizeyleri, okudugunu anlama ve
matematik alanina iligkin basarilar1 “Ohio proficiency-based assessments” testlerle
belirlenmistir. Calismaya iliskin veriler, yapisal esitlik modellemesi ile ¢ozlimlenmistir.
Sonuglar, digerlerine gore daha erken dogmus ¢ocuklarin dil becerilerinin daha yiiksek basariya
sahip oldugu ve okudugunu anlamada kizlarin erkeklere gore daha basarili oldugu
belirlenmistir. Bunun yaninda, dil becerilerinin sonraki yillarda okudugunu anlama ve
matematik basarisint manidar olarak yordadigi saptanmistir.

Denton ve West (2002), anaokulundan birinci sinifa kadar 6grenim gormis 22.000
ogrencinin okudugunu anlama ve matematikteki akademik gelisimlerini 6grenci, aile ve okul
ozelliklerine gore incelemistir. Calismada, veriler Amerika Birlesik Devleti Egitim Bakanligi
tarafindan organize edilen “Early Childhood Longitudinal Study (ECLS-K)den elde edilmistir.
Calismanin sonuglarina gore, 6grencilerin ilgili alanlardaki hazirbulunugluklar: 6grenci, aile ve
okul 6zelliklerine gore farklilagmaktadir. Ornegin, kiz dgrenciler okudugunu anlamada daha
basariliyken erkek 6grenciler matematikte daha yiiksek basar1 géstermektedir. Bunun yaninda,
diisik sosyoekonomik diizeyden gelen Ogrenciler, digerlerine goére daha diisiik gelisim
gostermektedir. Ayrica, ¢alismada anaokulunda biligsel bilgi ve becerileri daha yiiksek olan

ogrencilerin ileriki siniflarda daha basarili oldugu belirlenmistir.
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Heather, Ball ve Loewenberg (2005), 6gretmenlerin matematik bilgi diizeylerinin
ogrencilerin matematik alanindaki gelisimleri iizerindeki etkisini incelemistir. Bu amagla
birinci smniftan {giinci sinifa kadar 0grenim goérmiis 2963 Ogrenciden elde edilen veri
kullanilmistir. Veriler “America’s Choice, Success for All, and the Accelerated School
Project”ten elde edilmistir. Bu projede, O6grencilerin basarisi “McGraw-Hill’s Terra Nova
Complete Battery” ile dlciilmiistiir. Ogrencilere iliskin veriler dogrusal karma modeller ile
¢cozlimlenmistir. Aragtirmanin sonuglarina gore dgretmenlerin matematik bilgisi, 6grencilerin
birinci ve tigiincii siniftaki matematik basarilarin1 yordamaktadir. Bunun yaninda ¢alismada,
ogrencilerin sosyoekonomik diizeylerine ve etnik kokenlerine gore dgretmenlerin matematik
bilgisinin farklilastig1 da bulunmustur.

Bacolod ve Tobias (2006), Filipinler’deki okullarin performanslari 6grenci
gelisimlerine gore incelemistir. Bu amagla “Cebu Longitudinal Health and Nutrition Survey”
projesinde bes yil boyunca izlenen 2136 cocuga iliskin verilerden yararlanilmistir. Calismada
Ogrencilerin matematik basarilar1 dikkate alimmistir. Bu kapsamda, ¢alismada kullanilan
matematik testleri yillara gore karsilastirilabilir sekilde gelistirilmistir. Verilerin katma deger
modelleme ile ¢oziimlenmistir. Calismanin bulgularina gore katma deger modellemeler
Filipinler’deki okul performanslar1 hakkinda farkli degerler sunmustur. Ayrica, okul
kaynaklarinin 6grenci gelisiminde etkili oldugu da belirlenmistir.

Bodovski ve Farkas (2007) c¢alismalarinda, Ogrencilerin matematik alaninda
hazirbulunugluk diizeyleri, 6gretimin etkililigi ve o6gretime bagliligmin 6grenci gelisimi
iizerindeki etkisini aragtirmistir. Bu amagla ECLS-K veri setindeki anaokulundan sekinci sinifa
kadar 6grenim gormiis 13.043 ogrenciye iliskin bilgiler kullanilmistir. Ogrenciler oncelikli
olarak hazirbulunusluk diizeylerine gore diisiik, orta ve yiiksek olarak ii¢ gruba ayrilmistir.
Veriler ¢cok degiskenli regresyon analiziyle ¢oziimlenmistir. Sonuglara gére hazirbulunusluk
diizeyleri diisiik olan 6grencilerin yillar icerisindeki gelisimi de diisiik olmustur. Bunun yaninda
hazirbulunusluk diizeyleri yiiksek olan 6grencilerin gelisimi ise diger 6grencilere gore daha
yiiksek olmustur. Ayrica, sinif diizeyi arttikga 0gretime ayrilan zaman basariyr arttirmistir.
Calismada hazirbulunusluk diizeyi diisiikk olan Ogrencilerin 6gretime baglhilig arttikca
gelisimlerinin de diger 6grencilere gore arttig1 belirlenmistir.

Hughes, Luo, Kwok ve Loyd (2008) calismalarinda 6grenci-ogretmen iligkileri ve
ogrenci bagliligmin 6grencilerin matematik ve okudugunu anlamadaki gelisimlerini nasil
etkiledigini aragtirmistir. Bu amacla, birinci siiftan {i¢lincii sinifa kadar 6grenim gérmiis 671
ogrenci verisi iizerinde calisilmistir. Ogrencilerin akademik basarilar1 “The Woodcock—

Johnson III” standart basar1 testleriyle dl¢iilmiistiir. Verilerin ¢oziimlenmesi ise yapisal esitlik
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modelleriyle yapilmistir. Modellerin sonuglarina gore birinci smiftaki 6grenci-6gretmen
iligkilerinin sonraki sinif diizeylerindeki 6grenci bagliligin1 yordadigi ortaya konulmustur.
Bunun yaninda, birinci siiftaki 6grenci bagliliginin, d6grencilerin sonraki sinif diizeylerinde
matematikteki performanslarini da yordadigi bulunmustur. Bunun yaninda benzer sonuglarin
okudugunu anlama alaninda da oldugu belirlenmistir. Ayrica, ilgili modeller cinsiyete gore de
incelenmis, bu kapsamda kizlar ve erkekler i¢in benzer etkilerin oldugu goriilmiistiir.

Grimm (2008), okudugunu anlama becerilerindeki hazirbulunusluk ile matematik
basaris1 arasindaki iligskiyi incelemeyi amaglamistir. Bu kapsamda, ti¢lincii siniftan sekizinci
siifa kadar 6grenim gérmiis 46.373 6grencinin verisi kullanilmistir. Veriler “Chicago Public
Schools” (CPS)’dan saglanmistir. Ogrencilerin akademik basarilar “Iowa Test of Basic Skills”
(ITBS) standart testiyle oOlgiilmiistiir. Testlerde yer alan maddeler, MTK yardimiyla
Olgtimlenmis, her alandaki ilgili testler birbirleri arasinda gelisimi 6l¢gmeye yonelik olarak
Olceklenmistir. Verilerin ¢oziimlenmesinde ortiik biiylime modelleri kullanilmistir. Cinsiyet,
sosyoekonomik diizey ve etnik koken degiskenleri de modellere kontrol degiskeni olarak
alinmistir. Modellerden elde edilen sonuglara gore okullar arasinda, akademik gelisim
acisindan varyansin fazla oldugu belirlenmistir. Ayrica, calismada erkekler ve Afrikan-
Amerikan 6grencilerin diger dgrencilere gore gelisiminin daha diisiik oldugu tespit edilmistir.
Bunun yaninda, okudugunu anlamada hazirbulunuslugu yiiksek olan 6grencilerin matematik
alaninda daha basarili oldugu da belirlenmistir.

Palardy (2008) caligmasinda diisiik, orta ve yiiksek sosyal smifta olan okullarin
gelisimlerini 6grenci ve okul Ozelliklerine gore incelemeyi amaglamistir. Bunun igin 5326
ogrenci ve 344 okul iizerinde ¢alismistir. Calismanin verisi “National Education Longitudinal
Study of 1988 (NELS:88)’den alinmistir. NELS:88 Amerika’da yiiriitilen boylamsal bir
O0leme uygulamasidir. Uygulama kapsaminda, anketler ve testler “National Center for
Educational Statistics” (NCES) tarafindan gelistirilmistir. Calismada veriler ¢ok diizeyli ortiik
bliylime modeli ile ¢oziimlenmistir. Calismada s6z konusu ii¢ okul tiiriiniin okul akademik
gelisimine iliskin 6zellikleri agisindan farklilastigi belirlenmistir. Diisiik sosyal sinifta yer alan
okullara devam eden 6grencilerin, daha diisiik diizeyde hazirbulunusluklar1 oldugu ve yiiksek
toplumsal sinifa gore daha diisiik gelisim gosterdikleri belirlenmistir. Bunun yaninda, diisiik
toplumsal sinifta yer alan okullardaki gelisimin, diger okullara gore okula iliskin faktorlerden
daha fazla etkilendigi bulunmustur.

Skibbe ve digerleri (2010), yetersiz ve tipik dil becerilerine sahip ¢ocuklarin
anaokulundan besinci smifa kadar olan okudugunu anlama becerilerindeki gelisimlerini

arastirmistir. Bu amagla, 54 aylik yetersiz dil becerilerine sahip 145 cocuga ve tipik dil
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becerilerine sahip 653 ¢ocuga iligskin veriler ¢alismaya dahil edilmistir. Belirtilen dgrencilere
anaokulunda, birinci, {ligiincli ve besinci sinifta 6lgme uygulamasi yapilmistir. Arastirmanin
verileri “National Institute of Child Health ve Human Development’s Early Child Care
Research Network”dan alinmistir. Calismadaki tiim veriler, standartlastirilmis durum belirleme
protokolleri ile elde edilmistir. Ogrencilerin ilgili alandaki basarilar1 “Woodcock-Johnson
Psycho-Educational Battery -Revised Tests of Achievement” ile oOlgiilmiistiir. Verilerin
¢oziimlenmesi Ortiik biiylime modelleriyle test edilmistir. Bulgular, tipik dil becerilerine sahip
cocuklarin digerlerine gore okudugunu anlamada hazirbulunusluklarinin daha diisiik fakat
gelisimlerinin daha hizli oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Ayrica, calismada tiim ¢ocuklarin gelisim
hizlariin ilk yillarda daha hizli oldugu belirlenmistir.

Geary (2011) calismasinda, 177 6grencinin birinci siniftan besinci sinifa kadar temel
matematik becerilerindeki gelisimini izlemistir. Ayrica, Geary (2011) ¢alismasinda
dgrencilerin sdzciik okuma becerisi ile matematik becerisini karsilastirmistir. Ogrencilerin ilgili
alanlardaki basarilar1 “Wechsler Bireysel Basar1 Testleri” (Wechsler Individual Achievement
Test) ile Olgiilmistiir. Calismanin verileri PROC MIXED yontemi ile ¢oziimlenmistir.
Calismanin bulgularina gore, 6grencinin temel matematik becerilerindeki gelisimi, s6zciik
okuma becerisinde etkili olmaktadir. Bunun yaninda, ¢alismanin sonuglarina gore sinif diizeyi
arttikga temel matematik basarisindaki gelisim artarken sozciik okumadaki gelisim belirli bir
diizeyden sonra artmamaktadir.

Retelsdorf, Koller ve Moller (2011) caligmalarinda, okudugunu anlamaya yo6nelik
giidiiniin okudugunu anlamadaki basariya etkisini, biligsel beceri, aile ve demografik
degiskenlerini kontrol ederek incelemistir. Bu amacla besinci smiftan sekizinci sinifa kadar
ogrenim gormiis 1508 Ogrenciden elde edilen veri iizerinde calismiglardir. Ogrencilerin
okudugunu anlamadaki basarilar1 Almanya’da yiiriitilen PIRLS 6lgme uygulamalarindaki
basari testleri ile belirlenmistir. Verilerin ¢oziimlenmesi ortiik biiylime modelleriyle yapilmistir.
Calismada, okudugunu anlamadan hoslanmanin ve okudugunu anlamadaki benlik algisinin
ogrencilerin okudugunu anlamadaki hazirbulunusluklar1 iizerinde pozitif bir etkisinin, bu
alandaki rekabetin ise negatif bir etkisinin oldugu tespit edilmistir. Ayrica, ¢aligmada
ogrencilerin okudugunu anlamadaki bagarilarinin aile 6zelliklerine, cinsiyete ve etnik kokene
gore farklilagtig1 belirlenmistir.

Robinson ve Lubienski (2011), matematik ve okudugunu anlamadaki gelisimin
cinsiyete gore farklilagip farklilagmadigini incelemistir. Arastirmada ECLS-K ¢aligmasinin
verilerinden yararlanilmistir. Bu kapsamda, 20.578 anaokulu 6grencisine ve 7075 sekizinci

simif Ogrencisine ait veri kullanilmistir. Verilerin analizinde kantil regresyon analizine
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basvurulmustur. Bulgular, matematik alaninda anaokulunda gelisim agisindan herhangi bir
manidar fark olmadigini, kiz 6grencilerin gelisiminin ilkokulda diisiise gecerken ortaokulda
yiikseldigini gostermistir. Calisma, okudugunu anlamada basar1 farkliliklarinin kiz 6grencilerin
lehine oldugunu, sinif diizeyi arttik¢a bu etkinin azaldigini ortaya koymustur.

Morgan, Farkas ve Wu (2011), c¢alismalarinda 6grenme giiclii§ii ¢eken ve zayif
konugma becerisine sahip 6grencilerin matematik ve okudugunu anlamadaki gelisimlerini
incelemistir. Bu amagla, ECLS-K’de anaokulundan besinci sinifa kadar 6grenim gérmiis 7400
Ogrencinin verisi kullanilmistir. Verilerin ¢6ziimlenmesi hiyerarsik lineer modellemeyle
yapilmistir. Coziimlemelere gore, her iki grup 6grencinin de akranlarina gore anaokulunda
okudugunu anlamada hazirbulunusluklarinin diisiik diizeyde oldugu belirlenmistir. Calisma bes
yil sonra 6grenme giigligii ¢eken dgrencilerin okudugunu anlama gelisimlerinin arttigini ancak
zayif konusma becerilerine sahip Ogrencilerin okudugunu anlama becerileri acisindan
akranlarinin gerisinde kaldigini ortaya koymustur. Bunun yaninda 6grenme giigliigii ¢ceken
ogrencilerin akranlarina gore matematik alanindaki gelisimi gerilemistir. Ayrica, ¢alismada
diistik sosyoekonomik diizeyden gelen 6grencilerin matematikteki ve okudugunu anlamadaki
gelisimlerinin diger 6grencilere gore diisiik oldugu tespit edilmistir.

Chiu (2012), ligiincii siniftan 6. sinifa kadar 6grenim gormiis 6grencilerin matematik ve
okudugunu anlamadaki gelisimlerinin ii¢ farkli modele gore karsilastirmasini yapmistir. Bu
amacla, 26.692 o6grenciye ait veriler lizerinde hiyerarsik lineer modellemeye, katma deger
modellemeye ve 6grenci gelisim yiizdeligine iliskin ¢éziimlemeler yapilmistir. Matematik ve
okudugunu anlama alanlarinin her birisi i¢in bes test kullanilmustir. Ogrencilerin,
Olgeklenmemis ile dikey olarak Olgeklenmis testlerden aldigi performanslar igin ayri ayri
coziimlemeler gerceklestirilmistir. Matematik alaninda, {li¢lincli sinifta basarist diisiik olan
ogrencilerin daha diisiik gelisim gosterdigi, ligiincii sinifta okudugunu anlamada basarisi diisiik
olan dgrencilerin ise digerlerine gore daha yiiksek gelisim gosterdigi belirlenmistir. Her iki
alanda da cinsiyetin ve sosyoekonomik diizeyin 6grenci gelisiminde manidar etkiye sahip
oldugu goriilmiistiir. Matematik alaninda kiz 6grenciler erkek Ogrencilere gore daha diisiik
performans diizeyinden baslayip, daha yiiksek gelisim gosterirken, okudugunu anlamada, kiz
ogrenciler erkek ogrencilere gore yiiksek performans diizeyinden baglarken daha diisiik bir
gelisim gostermektedir. Matematik alaninda diisiik sosyoekonomik diizeyden gelen
ogrencilerin daha yiiksek performans diizeyinde basladig1 ve sonrasinda digerler gruptan gelen
ogrencilere gore daha az gerileme gosterdigi tespit edilmistir. Okudugunu anlama alaninda ise
sosyoekonomik diizeyin 6grenci gelisiminde manidar etkisi olmadig: belirlenmistir. Ayrica,

calismadaki ti¢ farkli modelin benzer sonuglar verdigi de goriilmiistiir.
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Claessens ve Engel (2013), arastirmalarinda erken ¢ocukluk donemindeki bireylerin
matematik becerilerinin akademik gelisimindeki roliinii incelemistir. Bu amac igin veriler
Amerika Birlesik Devleti Egitim Bakanligi tarafindan organize edilen “Early Childhood
Longitudinal Study (ECLS-K)”den elde edilmistir. Calismada anaokulundan sekizinci sinifa
kadar 6grenim gormiis 7655 6grenciden elde edilen veriler kullanilmis ve ¢6ziimleme regresyon
analiziyle gercgeklestirilmistir. Caligmadan elde edilen bulgulara gore erken g¢ocukluktaki
matematik becerileri; okudugunu anlamayi, matematik ve fen bilimlerindeki akademik basariy1
manidar olarak yordamaktadir. Bunun yaninda, Ogrenciler arasinda etnik kokenlerine,
cinsiyetlerine ve sosyoekonomik diizeylerine gore basar1 farkliliklar1 oldugu belirlenmistir.
Ayrica calismada Ogrenciler arasindaki basari farkliliklarini gidermede, erken c¢ocuklukta
kazanilan matematik becerilerinin 6nemli bir roliiniin oldugu da tespit edilmistir.

Murayama, Pekrun, Lichtenfeld ve Hofe (2013) ise ¢alismalarinda giidii, biligsel
Ogrenme stratejileri ve zekanin 6grenci gelisimindeki roliinii incelemistir. Bu amagla, besinci
siiftan onuncu sinifa kadar 6grenim gormiis 3530 6grencinin matematik alanindaki gelisimleri
izlenmistir. Veriler “Project for the Analysis of Learning and Achievement in Mathematics”
(PALMA) projesinden elde edilmistir. Her sinif diizeyinde Rasch modeline gore dl¢climlenmis
maddelerden olusan ve esitlenmis testler kullanilmistir. Verilerin ¢oziimlenmesinde Ortiik
bliyiime modeli kullanilmistir. Arastirmanin sonuglarma goére Ogrencilerin matematikteki
hazirbulunusluklar; giidii, biligsel 6grenme stratejileri ve zeka ile yiiksek iliski gostermistir.
Bununla birlikte, 6grenci giidiisii ve 6grenme stratejileri 6grenci gelisimini manidar olarak
yordarken zekanmn Ogrenci gelisimini manidar olarak yordamadigi belirlenmistir. Bunun
yaninda, orta ve diisiik diizeydeki okullardan 6grencilerin gelisimlerinin ayni1 oldugu fakat
yiiksek ve diisiik gelisim gosteren dgrencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin benzer olup sinif
diizeyi farklilagtik¢a gelisimlerinin de farklilastig1 belirlenmistir.

Shin ve digerleri (2013), 4. siftan 7. siifa kadar 6grenim gormiis Ggrencilerin
matematik ve okudugunu anlamadaki gelisimlerini incelemistir. Bu amagla, 2517 6grenciye ait
veri iizerinde ¢alisilmistir. Ogrencilerin ilgili alanlardaki performanslar1 Rasch modeline gore
Ol¢iimlenmis, dikey olarak Ol¢eklenmis testlerden olan Northwest Achievement Level Test
(NALT) basart testleriyle belirlenmistir. Calismada, verilerin ¢dziimlenmesi ortiik biiyliime
modelleri ile yapilmigtir. Bulgular, okudugu anlama becerisinin matematik gelisimi {izerinde
dogrudan etkili oldugunu gostermistir. Ayrica, sosyoekonomik diizeyi diisiik olan 6grencilerin
diger ogrencilere gore daha diisiik hazirbulunusluk diizeyine sahip oldugu ve daha diisiik

gelisim gosterdigi sonucuna ulasilmistir.
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Pickens (2016), lise 6grencilerinin okuma becerisindeki ii¢ yillik gelisimini ve bu
gelisimin etnik kdkenle sosyoekonomik diizeye gore farklilasip farklilasmadigini aragtirmistir.
Bu amagla, 225 6grencinin sekizinci siniftan onuncu siifa kadar okudugu anlama alaninda
aldiklar1 alt1 teste iliskin veri setine ulasilmistir. Uygulanan testler “Renaissance Learning”
tarafindan gelistirilmis olup Amerika’da belirli eyaletlerde birinci siniftan on ikinci sinifa kadar
ogrencileri izleyen Ol¢me uygulamalarinin bir pargasidir. Bu testlerdeki maddelerin
Ol¢iimlenmesi Rasch modele gore yapilmistir. Ayrica standartlart belirlenmis olan bu testlerin
giivenirlikleri, yap1 ve yordamada gecerlik degerleri .80’den yiiksektir. Calismanin verileri
ortiik gelisim modelleri kullanilarak ¢oziimlenmistir. Bulgulara gore, 6grencilerin gelisimleri
dogrusal bir yoriinge izledigi ve hazirbulunusluk diizeyleri diisiik olan 6grenci gelisimlerinin
diger 6grencilere kiyasla daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte, sosyoekonomik
diizeyi diisiik olan 6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin diger 6grencilere gore daha diisiik
oldugu belirlenmis fakat sosyoekonomik diizeyin Ogrenci gelisimlerinde manidar etkisi
olmadigr goriilmiistiir. Ayrica ¢alismada, etnik kokenin de 6grencilerin hazirbulunusluklarinda
etkisinin oldugu fakat gelisimlerinde manidar olarak etkisi olmadig tespit edilmistir.

Uluslararasi alanyazinda yapilan ¢alismalar ve bu ¢alismalardan elde edilen sonuglarin
egitim kalitesini gelistirme diizeyi dikkate alindiginda, ulusal alanyazinin bu konuya
odaklanmasinin fazlasiyla geciktigini belirtmek yerinde olacaktir. Ayrica, ilgili ¢alismalar
baglaminda farkli gruplarda 6grenci gelisiminin yonelimi incelendiginde, egitim politikacilarin
nasil hareket etmesi gerektigine iliskin 6nemli bilgilerin ortaya ¢iktig1 goriilmektedir. Bu
anlamda, 68renci basarisinin fazlasiyla heterojen dagildig: Tirkiye’de, 68rencilerin akademik
gelisimlerinin izlenmesi ve gerekli nemlerin alinmasi gerekmektedir.

Bu baglamda bu tezde ele alinan g¢alisma, 6grenci ve okul ozelliklerinin 6grenci
gelisimdeki roliiniin farkli gelisim modelleriyle (artis puan modeli, kategorik gelisim modeli,
izleme modeli, artik gelisim modeli, 6grenci gelisim yiizdelikleri modeli, izdiisiim modeli)
arastiritlmasini amaglamaktadir. Calismada farkli gelisim modelleri; 6grencilerin dilde anlam
becerisindeki gelisimine, 6grenci (cinsiyet ve sosyoekonomik diizey) ve okul ozelliklerine
(okul biiyiikliigii ve okul olanaklari) gore incelenmistir.

Konuyla ilgili alanyazin incelendiginde 6grenci gelisiminin izlenmesinin 6zellikle
dilbilgisi, dilde anlam ve okudugunu anlama becerileri lizerine oldugu goriilmektedir (6rn;
Herbers, Cutuli, Supkoff, Heistad, Chan, Hinz ve Masten, 2012; Hughes, Luo, Kwok ve Loyd,
2008; Gallegos, 2011; McCoach, O’Connell, Reis ve Levitt, 2006; Skibbe, Connor, Morrison
ve Jewkes, 2010). Bunun nedeni, okudugunu anlama ve dil becerilerinin egitimde hesap

verebilirlik anlaminda en 6nemli alanlardan biri olmasidir (Shin, Davison, Long, Chan ve
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Heistad, 2013). Bununla birlikte, 6grencilerin bu alandaki becerileri onlarin diger derslerdeki
akademik basarilari lizerinde rol oynayabilmektedir (Arnold ve Doctoroff, 2003; Crawford,
Tindal ve Steiber, 2001). Bu anlamda, okudugunu anlamada zorluk yasayan dgrencilerin ileri
simif diizeylerindeki akademik basarilar1 da bu durumdan olumsuz etkilenmektedir (Crawford
ve digerleri, 2001; Herbers ve digerleri, 2012). Bu ¢er¢evede 6grencilerin dil becerileri, onlarin
akademik yasamlari igin biiylik 6nem tasidigi belirtilebilir.

Ulusal alanyazinda ise okudugunu anlama, dilde anlam becerilerinde 6grenci gelisimi
izlenmemis olmasina karsin, 6grencilerin bu alandaki durumsal performanslarin1 6grenci ve
okul 6zelliklerine gore inceleyen ¢alismalar mevcuttur (6rn; Erman-Aslanoglu ve Kutlu, 2015;
Kutlu, Yildirim, Bilican ve Kumandas, 2011; Giizle-Kayir ve Erdogan, 2015; Ozer-Ozkan ve
Dogan, 2013). Bu ¢alismalarin sonuglari, 6grenci ve okul 6zelliklerinin 6grencilerin okudugunu
anlamasinda etkili oldugunu gostermektedir. Tirkiye’de uygulanan genis 6lgekli sinavlarda
(6rn.; ABIDE, PISA, TIMSS ve PIRLS) Tiirk grencilerin okudugunu anlama bagarismnin
diisiik oldugu goriilmektedir Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii (Organisation for
Economic Cooperation and Development -OECD), 20144, 2016; MEB, 2017; Mullis, Martin,
Gonzalez ve Kennedy, 2001). Bu calismalarin bulgularina gore 6grencilerin okudugunu
anlamadaki performanslariin 06grenci ve okul oOzelliklerine gore farklilik gosterdigi
belirtilebilir.

Okudugunu anlamanin izlenmesiyle elde edilen bilgi birikiminin c¢iktisi, egitim
paydaslart acisindan degerli goriilmektedir. Ayrica, okudugunu anlamay: etkileyen 6grenci ve
okul 6zelliklerini arastirmak ve bunun iizerine iyilestirici diizenlemelere gitmek de egitim
paydaslari icin dikkate degerdir. Bu amacla alanyazindaki bir¢ok ¢aligsma, 6grencilerin dilde
anlam ve okudugunu anlama becerilerinin gelisimini farkli 6grenci ve okul o6zellikleri
cergevesinde izlemistir (6rn; McCoach ve digerleri, 2006; Palardy, 2008; Skibbe ve digerleri,
2010; Shin ve digerleri, 2013).

Alanyazinda akademik basarinin cinsiyete gore farklihk gostermesi, Ogrencinin
akademik gelisiminde de ortaya ¢ikmaktadir (Robinson ve Lubienski, 2011). Riordan (1999)’a
gore stireg igerisinde erkek dgrenciler kiz 6grencilere gore okudugunu anlamada daha diisiik
puanlar almakta, diger derslerdeki basarilar1 da diismekte, okulu birakma oranlar1 artmakta ve
yiikksekOgretime gecme oranlari azalmaktadir. Benzer sekilde, dil ve okudugunu anlama
becerilerinde kiz 6grencilerin gelisiminin erkek 6grencilere gore daha yiiksek diizeyde oldugu
bir¢ok arastirma tarafindan belirtilmektedir (Denton ve West, 2002; Husain ve Millimet, 2009;
Kurdek ve Sinclair, 2001). Ozellikle okudugunu anlamada dgrencilerin baslangi¢ diizeylerinin

(initial status) cinsiyete gore farkli oldugu belirtilmektedir (Morgan, Farkas ve Wu, 2011).
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Ulusal alanyazinda da cinsiyete gore akademik basar1 farkliliklar1 (Anil, Ozer - Ozkan
ve Demir, 2015; Biiyiikoztiirk, Cakan, Tan ve Atar, 2014; MEB, 2017; Tas, Arict, Ozarkan ve
Ozgiirliik, 2016) oldugu goriilmektedir. Tiirkiye’de yapilan ¢aligmalara gore genellikle kiz
ogrencilerin akademik basarilarinin erkek Ogrencilere gore daha yiiksek oldugu ortaya
konulmaktadir (Biiyiikdztiirk, Cakan, Tan ve Atar, 2014; MEB, 2017; Tas, Aric1, Ozarkan ve
Ozgiirliik, 2016). Bununla birlikte, Tiirk 6grenciler arasinda cinsiyete gore akademik basari
farkliliklari, ders alanina ya da yasa gore de farkliliklar gostermektedir (Anil, Ozer - Ozkan ve
Demir, 2015; Biiyiikoztiirk, Cakan, Tan ve Atar, 2014; Tas, Aric1, Ozarkan ve Ozgiirliik, 2016).
Bu sonuglar degerlendirildiginde, Tiirk 6grencilerinin akademik gelisimleri arasinda cinsiyete
gore farkliliklarin olup olmadigini belirlemenin, 6zellikle ulusal alanyazin i¢in 6nem tagiyacagi
ongoriilebilir. Tiirkiye’de son yillarda 6zellikle kiz ¢ocuklarinin egitimine yonelik programlar,
projeler ve okullasma ¢alismalarinin orani arttirilmaktadir. Bu baglamda, bu gibi programlarin
belirli bir siire¢ boyunca dolayli etkisini belirleyebilmek ic¢in &grencilerin akademik
gelisimlerinin incelenmesinin, ulusal alanyazina biiylik katki getirecegi belirtilebilir. Bu
nedenle, bu calismada cinsiyetin 0grenci gelisimindeki etkisini belirlemenin degerli olacagi
diisiiniilmiis ve bu degisken calisma kapsamina alinmistir.

Calismalarda sosyoekonomik diizeyin 6grencinin akademik gelisimi tizerinde dnemli
bir rol oynadigi belirtilmistir (McCoach ve digerleri, 2006; Nese, Biancarosa, Anderson, Lai,
Alonzo ve Tindal, 2012). Shin ve digerleri (2013)’ne gore, sosyoekonomik diizeyi diisiik olan
ogrenciler, dilde anlam ve okuma alaninda diger 6grencilere gore daha diisiik akademik bagar1
gostermistir. Benzer sekilde, diisiik sosyoekonomik diizeyden gelen 6grencilerin gelisiminin
diger Ogrencilere gore daha yavas oldugu gortilmiistiir (Palardy, 2008). Alanyazinda,
sosyoekonomik diizeyin 6grenci gelisimi lizerindeki rolii (diisiik hizda gelisim, baslangig
diizeyinin diisiikliigii, genel diisiik puanlar) diger baska calismalarda da ortaya konulmaktadir
(Denton ve West, 2002; Morgan, Farkas ve Wu, 2011). Benzer durumun, Tiirk 6grencilerin
akademik performanslarinda gecerli oldugu ortaya konulmustur (Anmil ve digerleri, 2015;
Biiylikoztiirk ve digerleri, 2014; Tas ve digerleri, 2016). Ancak ulusal alanyazinda bu durumun
ogrencilerin akademik gelisimlerinde nasil rol oynadigini ortaya koyan bir arastirma
yapilmamustir.

Tiirk Ogrencilerin sosyoekonomik diizeyinin akademik performanslari arasindaki
iligkiyi inceleyen calismalar genellikle sosyoekonomik diizeyi diisiik olan Ogrencilerin
akademik performanslarinin diger 6grencilere gore daha diisiik oldugunu ortaya koymustur
(Bliytikoztiirk ve digerleri; MEB, 2017; Tas ve digerleri, 2016). Bununla birlikte, Tiirkiye’de

sosyoekonomik ag¢idan dezavantajli olmasina karsin akademik performans: yiliksek olan
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ogrencilerin oldugu da goriilmektedir (6rn; Dinger ve Oral, 2010; Yavuz ve Kutlu, 2016). Bu
baglamda, 6grencilerin akademik performanslar1 arasindaki farkliliklarin etkisini zamana bagh
olarak belirlemenin, egitim paydaslari i¢in yararli olacag belirtilebilir. Ayrica, egitimde esitligi
saglamak amaciyla 6grencilerin sosyoekonomik diizeylerinden dolay1 ortaya ¢ikan basari
farkliliklarinin ~ belirlenmesi ulusal alanyazin icin biliylilk Onem tasimaktadir. Diisiik
sosyoekonomik diizeyin getirdigi riskler ve egitimdeki esitsizligin giderilmesi gerekliligi
diistintilerek 6grencinin sosyoekonomik degiskeni de bu tezin ¢aligma kapsamina alinmuistir.

Uluslararas1 alanyazinda, okul biiytikliigliniin ve okul olanaklarinin 6grenci gelisimi
iizerinde rol oynadig1 ve bu rollerin farkli iilkelerde, farkli ¢alismalarda okul tiirlerine gore
degiskenlik gosterdigi goriilmektedir (Hanushek, 2006; Stevensen, 2006). Alanyazindaki
caligmalara gore okul biyiikliglinin Ogrenci basarisina etkisinin diizeyi ve yoOni
degisebilmektedir ya da bdyle bir etki gézlenmeyebilmektedir (Stevenson, 2006). Ayn1 durum
ogrenci gelisimi lizerinde de goriilmektedir. (Heck, 2006; Palardy, 2008). Stevenson (1996)’a
gore biiyiik okullar kiigiik okullara gore akademik basari acisindan daha iyi diizeydedir. Buna
karsin, Leithwood ve Jantzi (2009)’un okul biiyiikliigii ve 6grenci basarisi arasindaki iliskiye
yonelik gerceklestirdigi meta analiz ¢alismasinin sonucuna goére on calismadan altisinda negatif
iligki, iiclinde ise manidar olmayan bir iligski oldugu belirlenmistir. PISA ve TIMSS sonuglarina
da bakildiginda, okul biiyiikliigli ile akademik basar1 arasinda diisiik diizeyde pozitif yonde
iliski bulunmaktadir (Scheerens, Hendriks ve Luyten, 2014).

Ulusal alanyazin incelendiginde Ogrencilerin akademik basarisi ile okul biiytikligi
arasinda pozitif iliski (Erdogan, Meseci Giorgetti ve Ciflik¢i, 2011; MEB, 2017; Ozer-Ozkan,
2016; Mohammmadi, Akkoyunlu ve Seker, 2011) bulunurken bazi ¢alismalarda ise manidar bir
iligkiye rastlanmamistir (Acar, 2012; Ozdemir, 2016). Calismalardan da anlasilacag: iizere okul
biiyiikliigiiniin akademik basar1 {lizerindeki etkisi degismektedir. Ulusal alanyazinda
ogrencilerin akademik gelisimleri lizerinde okul biiyiikliigiiniin rolii incelenmemistir. Bu
baglamda, 6grencilerin durumsal 6lgme uygulamalariyla belirlenen akademik performanslari
iizerinde farkli etkisi olan okul biiyiikliigiiniin, 6grenci gelisimindeki roliiniin belirlenmesi
ulusal alanyazina farkli bulgular sunabilecektir. Bununla birlikte, egitimin niteligini arttirmak
icin okul ozelliklerini gelistirmeye calisan egitim paydaslari i¢in okul biiyiikliigliniin zaman
icerisindeki akademik basariya dolayl etkisini belirlemek yararli olacaktir. Bu ¢alisma igin okul
biiyiikliigiiniin Tiirkiye’deki okullarda egitim alan 68rencilerin gelisimine katkisini incelemek
degerli goriilmiis bu nedenle caligma kapsamina alinmustir.

Alanyazinda okul kaynaklarinin 6grencinin akademik basarisi iizerindeki etkisi de uzun

yillardan beri etkin bigimde incelenmektedir (Hanushek, 2006). Okul kaynaklar1; 6grencilerin
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egitim-6gretim yasamini gelistirmek i¢in okulda 6grencilerin kullanimina sunulan kaynaklari
ifade etmektedir. Bu kaynaklar fiziki, kiiltiirel ve teknolojik vb. olanaklar olarak siralanabilir.
Alanyazindaki ¢aligmalar, okul kaynaklarinin 6grenci basarisi iizerindeki etkisi hakkinda farkli
sonuglar ortaya koymaktadir (Krueger ve Lindahl, 2001). Alanyazinda, baz1 ¢alismalar okul
kaynaklarinin 6grenci gelisimine olumlu etkisini ortaya koyarken (Cheti ve Birgitta, 2012;
Palardy, 2008), bazilarinda ise manidar bir etki goriilmemistir (Glewwe, Hanushek, Humpage
ve Ravina, 2011). Bu durum okul olanaklariyla &grenci arasindaki etkilesimin saglanip
saglanmadigina gore degismektedir (Akerlof ve Kranton, 2002). Ulusal alanyazinda da aym
durum s6z konusudur (Abazaoglu, Yatagan, Yildizhan, Arifoglu ve Umurhan, 2015;
Mohammmadi ve digerleri). Ulusal alanyazinda okul olanaklarmin 6grencilerin akademik
gelisimlerindeki rolii incelenmemistir. Bu baglamda, 6zellikle ulusal alanyazin i¢in okul
olanaklarmin 6grenci gelisimine nasil katki sagladigini incelemek degerli olacaktir. Bununla
birlikte, 6grencilerin durumsal dl¢gme uygulamalariyla belirlenen akademik performanslari
iizerinde farkli etkileri olan okul olanaklarinin &grenci gelisimindeki roliiniin belirlenmesi
ulusal alanyazina farkli bulgular sunabilir. S6z konusu okul degiskenlerinin 6grenci gelisimdeki
etkisinin belirlenmesi egitimde hesap verebilirlik kapsaminda, okullarin kendilerini ve
ogrencilerini gelistirmeleri i¢in bir yol haritast ¢izebilir. Bu gerek¢eyle okul olanaklarimi
incelemek gerekli goriilmiis ve caligsma kapsamina alinmistir.

Ozetle, ulusal alanyazinda hem 6grenci hem de okul 6zellikleri gbz Oniine alinarak
ogrenci gelisimlerinin izlenmesine yonelik calismalara odaklanilmasindaki gecikmeler ve
yeterli sayida arastirmanin yapilmamis olmasi, 6grencilerin akademik gelisimlerine ve farkli
ogrenci gruplarinin gelisimlerine yonelik bilgi elde edilememesine yol agmaktadir. Bununla
birlikte, 6grenci basarisinin okullara ya da O6gretmenlere iliskin basar1 gostergesi olarak
kullanildig1 uygulamalarla giivenilir ve gegerli sonuglar elde edilememektedir. Bu nedenle
ogrenci gelisim modelleri yerine kullanilan durumsal 6lgme uygulamalari, Tirk egitim
sisteminin gelisebilmesi igin yeterince etkili olamamaktadir. Tiirk egitim sisteminin
gelistirilebilmesi igin farkli gelisim modelleri ile 6grenci akademik gelisimlerine iliskin elde
edilen bilgilerden de yararlanilmasi gerekmektedir. Bu anlamda, Tiirkiye’de egitimde hesap
verebilirlik sistemini gelistirebilmenin yolunu arayan egitim paydaslar1 i¢in dgrenci ve okul
ozellikleri kapsaminda farkli 6grenci gelisim modellerinin ¢alisiimasi gerekli goriilmiistiir. Bu
cercevede, calisma hesapverebilirlik kavrami etrafinda ele alinmis yontemsel bir ¢calismadir. Bu
anlamda c¢alisma Ogrenci izlemeye yonelik yiirlitilecek c¢alismalarda verilerin nasil
islenecegine, hangi modellere dayali olarak ¢oziimlenebilecegine ve bulgularin nasil

yorumlanacagina iligkin islem adimlarina 6rnek olacak bir ¢aligma olarak tasarlanmistir. Bu
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caligmada 6grenci (cinsiyet ve sosyoekonomik diizey) ve okul 6zelliklerinin (okul biiytikligt
ve okul olanaklar1), dilde anlam becerisi gelisimdeki roliiniin farkli gelisim modelleriyle
incelenmesi gerceklestirilmistir.
1.3. Amag
Egitimde hesap verebilirlik ¢ercevesinde bu ¢alismanin genel amaci; 6grenci ve okul
ozelliklerini, O0grenci gelisim modellerine dahil ederek bu oOzelliklerin 6grenci gelisimi
iizerindeki etkisini belirlemek ve bu yolla farkli 6grenci gelisim modellerini tanitmaktir. Bu
genel amag i¢in Ogrencilerin dilde anlam becerilerinin gelisimleri modellenmis ve 6grenci
gelisimleri cinsiyete, sosyoekonomik diizeye, okul biiyiikliigiine ve okul kaynaklarina gére ayri
ayr1 incelenmistir. Belirtilen genel amaca ulasmak i¢in asagidaki aragtirma sorularina yanit
aranmistir:
1. Ogrenci gelisim modellerinden elde edilen degerlere gére okullara ait betimsel
istatistikler nasil dagilmaktadir?
2. Ogrenci (cinsiyet ve sosyoekonomik diizey) ve okul 6zelliklerinin (okul biiyiikliigii ve
okul kaynaklart) 6grenci artis puanlar1 lizerindeki etkisi nasildir?
3. Ogrenci (cinsiyet ve sosyoekonomik diizey) ve okul 6zelliklerinin (okul biiyiikliigii ve
okul kaynaklar1) 6grenci gelisim kategorileri tizerindeki etkisi nasildir?
4. Ogrenci (cinsiyet ve sosyoekonomik diizey) ve okul dzelliklerinin (okul biiyiikligii ve
okul kaynaklar1) 6grenci artik puanlari lizerindeki etkisi nasildir?
5. Ogrenci (cinsiyet ve sosyoekonomik diizey) ve okul dzelliklerinin (okul biiyiikliigii ve
okul kaynaklart) 6grenci gelisim ylizdelikleri tizerindeki etkisi nasildir?
6. Izleme modeline gdre dgrenci (cinsiyet ve sosyoekonomik diizey) ve okul dzelliklerinin
(okul biiyiikliigii ve okul kaynaklar1) 6grenci performanslar tizerindeki etkisi nasildir?
7. lzdiisim modeline gdre Ogrenci (cinsiyet ve sosyoekonomik diizey) ve okul
ozelliklerinin (okul biiyiikligii ve okul kaynaklart) 6grenci performanslar: iizerindeki
etkisi nasildir?
1.4. Onem
Ogrencilerin farkli simif diizeylerindeki akademik gelisiminin izlenmesi; 6grencinin
kendisi, ogretmenleri, velileri ve okul yoneticileri i¢in 6nemli bulgular sunmaktadir.
Ogrencilerin akademik gelisimlerine yonelik ¢ikarimlar, ayn1 zamanda egitim paydaslarina
zengin bilgiler de saglamaktadir. Tiirkiye’de bdylesine zengin bilgi kaynagi elde etmeye
yonelik heniiz kapsamli arastirmalarin bulunmadigi goriilmektedir. Bununla birlikte, MEB

Olgme, Degerlendirme ve Smav Hizmetmeri Genel Miidiirliigii tarafindan gerceklestirilen
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Akademik Becerilerin izlenmesi ve Degerlendirilmesi (ABIDE) arastirmasinda, dgrencilerin
akademik becerileri kesitsel olarak belirlenmektedir. Bu tezde, bulgularin elde edilmesinde
kullanilan yaklasim ABIDE'nin boylamsal olarak uygulanmast igin yol gdsterici olabilecektir.
Bu ¢alisma, 6grencilerin izlenmesi ve gelisimlerinin belirlenmesine odaklanan egitimde hesap
verebilirlik sistemini gelistirebilmenin yolunu arayan egitim paydaslari i¢in yararl olacaktir.

Tiirkiye’de egitimde hesap verebilirlik ¢ercevesinde 6grenci basarilarinin izlenmedigi,
bunun yerine merkezi ve bazi genis 6lgekli sinavlarin tercih edildigi goriilmektedir. Egitimde
hesap verebilirlik sisteminin bir diger amaci, 6grenciler arasinda basar1 farkliliklarinin
saptanmast ve bu farkliliklarinin giderilmesi i¢in Onlemlerin alinmasidir. Giiniimiizde
Tiirkiye’de uygulanan duruma dayali ¢ikarimlar saglayabilecek bu tiir sinavlar, farkliliklar
belirlemede yeterli ve dogru bir tercih olmayacaktir. Bu ¢alisma ile 6grenciler arasindaki
farkliliklarin nasil ve ne gibi yollarla saptanabilecegi gosterilmekte, bu duruma yonelik bilgiler
sunularak bu konudaki boslugu doldurmaya katki saglanmaktadir.

Bu calisma, 6grenci dil anlam becerilerindeki gelisimi modellemesi agisindan da
onemlidir. Ogrencilerin bir y1l boyunca dil anlam becerilerindeki gelisiminin belirlenmesi, bu
becerilerin cinsiyete ve sosyoekonomik diizeye, Ogrencilerin egitim gordiikleri okullarin
olanaklarma ve gelisim diizeylerine gore nasil degistigini gostermesi bakimindan da degerlidir.
Bunun yan1 sira 6grencilerin dil anlam becerilerindeki gelisimi hakkinda oneriler getirmesi
acisindan da alanyazina katki saglamasi beklenmektedir.

Tiirkiye’de egitimde hesap verebilirlik sisteminin egitim paydaslarina sundugu
bilgilerin agiklayici olmadigi goriilmektedir. Sistemin diizgiin isleyebilmesi i¢in 6grenci
basarisinin gecerli ve giivenilir olarak belirlenmesi gerekmektedir. Bu ¢alismada 6grenci
basarisinin izlenmesi i¢in gerekli islem adimlari psikometrik siirecler dikkate alinarak
gerceklestirildiginden c¢alismanin ulusal alanyazina degerli katkilar sunmasi beklenmektedir.
Ayrica egitim sisteminin egitimin tliim paydaslarina agiklayici bilgi verebilmesi igin
ogrencilerin gelisimlerinin farkli modellerle incelenmesi ve raporlanmasi da gerekmektedir. Bu
caligmada farkl gelisim modelleri kullanildig1 ve modeller karsilastirildigi i¢in calismanin hem
ulusal hem de uluslararasi alanyazina katki saglamasi beklenmektedir. Bunun yaninda, egitim
politikacilart bu ¢alismanin bulgularina dayanarak, egitimin diger paydaslarina hangi modelin
kullanilmasinin daha uygun oldugu hakkinda bilgi de verebileceklerdir.

Ayrica bu ¢alismadan elde edilen bulgular, egitimde hesap verebilirlik gergevesinde
ogrenci ve okul 6zelliklerinin 6grenci gelisimindeki roliiniin incelenmesine yonelik Tiirk egitim
sistemine ve politikalarina da katki saglayacaktir. Bu caligmada, 6grenci gelisiminin hem

ogrenci hem de okul 6zelliklerine gore modellenmis olmasi dikkate degerdir. Bunun yaninda
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ogrenci gelisimine yonelik alanyazinda bulunan modellerin tanitilmasini saglayan ve yontemsel

bir kaynak olma niteligi de tasimaktadir.

1.5. Sayiltilar

1. Bu ¢alismada, 6grencilerin dil becerileriyle ilgili kendilerine uygulanan maddeleri
yanitlarken tahmine bagvurmadiklari varsayilmistir.

2. Altindag Rehberlik ve Aragtirma Merkezi’nin 2011-2012 ve 2012-2013 egitim-
ogretim yilinin bahar déneminde yiiriittiigii “Ogrenme Diizeyi Arastirmasi”nin tiim smif ve
okullarda standart bir sekilde yiiriitiildigli varsayilmistir.

3. Ogrencilerin bu ¢alismada kullanilan anketi gercek diisiincelerini yansitacak bicimde
yanitladiklari da varsayilmistir.

1.6. Simirhliklar

1. Bu calisma Ankara ilinin Altindag ilgesinde, 2011-2012 egitim-6gretim yilinda 6.
sinifinda okumus ve 2012-2013 egitim-6gretim yilinda 7. smifina devam etmis 6grencilerle
siirlidir. Bu anlamda galisma, 6grencilere iliskin iki 6lgme noktasi ile sinirlidir.

2. Calismanin bir diger sinirlilig1 ise, 6grencilere uygulanan testlerde ortak maddelerin
bulunmamasidir. Ulusalararasi 6grenci izleme c¢aligmalarinda farkli sinif diizeylerine uygun
giicliikte testlerin gelistirildigi ve bu testlerde ortak maddelerin bulundugu bilinmektedir.
Ayrica, bu uygulamalarda 6grencilere iligkin ii¢ ve tigten fazla 6lgme noktasi da bulunmaktadir.
Ancak Tiirkiye’de istenen duruma uygun veri setleri bulunmamaktadir. Bu nedenle iki dlgme
noktasina sahip olan ODA 1 ve ODA 3 arastirmasi, kullamghilik dikkate alindiginda 6grenci
gelisimi lizerine galigilacak ideale bir veri seti olarak diistiniilmiistiir. Bu da arastirmanin bir
siirliligr olarak kabul edilmistir.

3. Bu ¢alisma 6grenci 6zelliklerinden cinsiyet ve sosyoekonomik diizey degiskenleri ile

okul 6zelliklerinden okul biiyiikliigii ve okul olanaklart degiskenleri ile sinirlidir.



BOLUM 2

YONTEM
Bu boliimde arastirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin elde

edilmesi ve ¢oziimlenmesi ile ilgili bilgiler yer almaktadir.

2.1. Arastirma Modeli

Bu calisma, 6grencilerin iki y1l boyunca izlenmesi iizerine odaklandigindan zamansal
tarama modelinde izleme yaklagimina gore yapilandirilmistir. S6z konusu yaklagimda, belirli
bir katilimci grubunun zamansal gelisimi ya da degisimi belirli araliklarda izlenmektedir
(Karasar, 2013).

2.2. Calisma Grubu

Bu ¢alismanin katilimcilarini, Altindag Rehberlik ve Arastirma Merkezi’nin 2011-2012
ve 2012-2013 egitim-6gretim yilinin bahar déneminde yiiriittiigii Ogrenme Diizeyi Arastirmasi
(ODA) 1 ve ODA 3’e (Ayral, Ozdemir ve Sadig, 2011) katilan 52 okul ve 2146 dgrenci
olusturmaktadir. Calismaya dahil edilen 6grenciler, Ankara ilinin Altindag ilgesinde 2011-2012
egitim-ogretim yilinda 6. sinifinda olup, 2012-2013 egitim-6gretim yilinda 7. sinifa devam
etmis, ayn1 0grencilerdir. Calisma grubuna iligkin bilgiler Cizelge 2’de verilmistir.

Cizelge 2.

Calisma grubunu olusturan 6grencilerinin okullara goére dagilimi

Cinsiyet Cinsiyet
Okul kodu Toplam  Okul kodu Toplam
Kiz Erkek Kiz Erkek
107 15 16 31 505 16 6 22
108 13 11 24 506 28 28 56
109 7 11 18 509 15 15 30
111 12 11 23 510 29 24 53
113 18 14 32 511 24 30 54
115 7 5 12 512 15 8 23
205 17 20 37 514 12 10 22
207 17 9 26 515 37 28 65
209 23 28 51 603 23 26 49
306 9 17 26 604 33 26 59
307 40 47 87 606 21 26 47
308 3 3 6 607 47 37 84
310 13 16 29 609 19 13 32

26
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Cizelge 2 ’nin devami

Cinsiyet Cinsiyet Toplam
Okul kodu Toplam  Okul kodu
Kiz Erkek Kiz Erkek
311 13 14 27 610 36 27 63
313 15 5 20 611 56 42 98
314 12 8 20 613 44 32 76
403 22 24 46 614 51 28 79
404 13 20 33 618 47 34 81
405 44 47 91 705 11 15 26
406 26 26 52 706 12 3 15
407 8 9 17 707 11 6 17
408 29 24 53 709 34 37 71
409 16 27 43 801 8 16 24
413 6 6 12 802 12 11 23
503 14 14 28 806 11 4 15
504 16 27 43 812 41 34 75
Toplam 1121 1025 2146

Cizelge 2 incelendiginde, ¢alismaya katilan 6grencilerden 1121’°inin (%52.21) kiz,
1025’inin (%47.79) ise erkek oldugu goriilmektedir. Bu anlamda, cinsiyete gore Ogrenci

sayilarinin birbirine yakin oldugu belirtilebilir.

2.3. Veri Toplama Aracglar
Bu ¢alismanin verileri, Tiirkce basar testleriyle 6grenci ve okul 6zellikleri anketi olmak
iizere iki farkli veri toplama aracindan elde edilmistir. Asagida bu araglarin 6zellikleri

verilmistir.

2.3.1. Tiirk¢e Basar1 Testleri

ODA 1 ve ODA 3 arastirmalarinda iki Tiirkce basar1 testi uygulanmistir. ODA 1°de
kullanilan Tiirkge testi 2011-2012 egitim-6gretim yilinda dort segenekli toplam 18 g¢oktan
se¢gmeli madde olarak, ODA 3’deki ise 2012-2013 egitim-6gretim yilinda dort segenekli toplam
54 goktan segmeli madde olarak uygulanmistir. ODA 1°de uygulanan testin gelistirilmesinde
iki alan uzmamyla birlikte toplam bes uzman gorev yapmistir. ODA 3’te uygulanan testin
gelistirilmesinde ise dort alan uzmaniyla birlikte toplam 10 uzman gorev almistir. Tiirk¢e Bagari
Testlerinde sozciikte, climlede ve paragrafta anlam 6grenme alanlarina yonelik becerileri dlgcen
maddeler yer almistir. Testlerin gelistirilmesinde belirtke tablolar1 hazirlanmis, testlerde ele
alinacak becerilerin belirlenmesinde PISA, PIRLS calismalari ve MEB ilk6gretim ders
programlar1 dikkate alinmustir (Ayral ve digerleri, 2011). Testlerin asil uygulamalar

yapilmadan &nce, pilot uygulamalari yapilmis, elde edilen istatistiklere gdre maddeler
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tyilestirme (redaksiyon) siirecinden gegirilmistir.

Bu ¢alismada, ODA 1 ve ODA 3’teki testlerden maddeler segilerek yeni iki alt test
olusturulmustur. Her iki testin madde se¢imi, MTK’nin Rasch Modeline dayali olarak
yapilmistir. Madde se¢iminde maddelerin igeriklerine, madde istatistiklerine ve maddenin
secilen modele gosterdigi uyuma dikkat edilmistir. Bu ¢ergevede, ODA 1 ve ODA 3’ten 13’er
madde se¢ilmistir.

Olusturulan yeni testler icin sirasiyla Yeni Ogrenme Diizeyi Arastirmasi (YODA) 1 ve
Yeni Ogrenme Diizeyi Arastrmasi (YODA) isimleri kullamlmustir. Belirtilen testler
olusturulduktan sonra, ODA 1 ve ODA 3’e katilmis 6grencilerin YODA 1 ve YODA 3’te yer
alan ilgili maddelere verdigi cevaplara gore performanslart belirlenmistir. Bu anlamda, yeni
olusturulan testler kapsaminda grencilerin yeni puanlari hesaplanmistir. YODA 1 ve YODA

3’te bulunan maddelerin konu alanlarina gore dagilimi ve madde istatistikleri Cizelge 3’te

verilmistir.
Cizelge 3.
Maddelerin konu alanlarina gére dagilimi ve madde istatistikleri
YODA 1 YODA 3
Konu alani Madde Madde
giicliigii giicligii
16* 16*
Sozciikte anlam .06 -1.34
-.09 .68
21 -.30
1.53 =21
) -.92 1.00
Ciimlede anlam _03* _07*
54 1.59
=27 154
1.03 -.48
-.26 A1
Paragrafta anlam B4* 58+
46 -01

* S6zde-ortak maddeler (pseudo-common items)

Cizelge 3’teki degerlere gore YODA 1 ve YODA 3’iin madde giigliigii ortalamas1 .22
oldugu belirtilebilir. Buna gore testlerin ortalama giicliikk diizeyinde oldugu ifade edilebilir.
Olusturulan testlerin her ikisi igin KR 20 giivenirlik katsayist .62 bulunmustur. Testlerde yer
alan madde sayisinin az olmasi giivenirligin daha yliksek olmasinin 6niinde bir engel olmus

olabilir. Bununla birlikte, Salvucci, Walter, Conley, Fink ve Saba (1997) gore .50’den biiyiik
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olan giivenirlik degerlerinin kabul edilebilir oldugunu belirtmektedir.

2.3.3. Ogrenci ve Okul Ozellikleri

ODA 1 ve ODA 3’te basari testlerinin yaninda dgrenci anketi de uygulanmistir. Bu
caligmada ise ankette yer alan cinsiyet, sosyoekonomik diizeye iliskin bilgiler kullanilmigtir.
Veri setinde cinsiyet degiskeni kiz 6grencilerin 0, erkek 6grencilerin 1 olarak kodlanmasiyla
yer almistir.

Ogrencilerin sosyoekonomik diizeyi igin dgrencilerin anne ve babasinin egitim diizeyi,
evde bulunan kitap sayisi ve ailede kisi basina diisen gelir kullanilarak bir indeks degisken
olusturulmustur. Alanyazinda sosyoekonomik diizeyin belirlenmesinde bu tiir degiskenlerin
kullanildig1 bilinmektedir (Bos, Tarelli, Bremerich-Vos, Schwippert ve digerleri, 2012). Bu
nedenle bu calismada da bu degiskenler sosyoekonomik diizeyin gdstergeleri olarak ele
alimmustir.

ODA 1 ve ODA 3’te okul anketi bulunmamaktadir. Bu nedenle bu ¢alismada okul
ozellikleri olarak okul biiytikliigii ve okul olanaklar (fiziksel olanaklar) dikkate alinmistir. Veri
setinde okul biiyiikliigii degiskeni toplam 6grenci sayis1 olarak kabul edilmistir. Okul olanaklar1
degiskeni i¢in ise toplam derslik sayisi, laboratuar sayisi, miizik odasi, resim odasi ve spor
salonu sayisinin kullanildigr bir diger indeks degiskeni olusturulmustur. Belirtilen indeks
degiskenlerinin hesaplanmasina iliskin ayrintili bilgiye verilerin ¢dziimlenmesinde yer

verilmistir.

2.4. Verilerin Elde Edilmesi
Bu ¢alismanin verileri, Altindag Rehberlik ve Arastirma Merkezi’nin 2011-2012 ve
2012-2013 egitim-6gretim yilmin bahar déneminde yiiriittiigii ODA 1 ve ODA 3’ten elde
edilmistir. Ilgili verilerin elde edilmesi igin yetkili kurumdan gerekli izin alinmigtir (Ek A).
Okul ozellikleriyle ilgili verilere ise, 2011-2012 egitim-6gretim yilina ait MEB’in yaymladig:

istatistiklerden ulasilmistir (http://www.meb.gov.tr/istatistik/).

2.4. Verilerin Coziimlenmesi
Verilerin ¢oziimlenmesinden 6nce veri setinde bulunan kayip veriler kontrol edilmistir.
Boylamsal caligmalarda kayip veri atamak i¢in bireylere iliskin ikiden fazla degerin olmasi
gerektigi (Twisk ve de Vente, 2002) ve bu ¢alismada da 6grencilere iligkin yalnizca iki 6lgme
noktasinin olmasi1 dikkate alinarak kayip veri atamasi yapilmamistir. Ayrica, iki dlgme

noktasinda da herhangi bir veriye sahip olmayan Ogrencilere ait veriler veri setinden
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cikarilmigtir. Verilerin ¢oziimlemeye hazir duruma getirilmesi asamalarindaki istatistiksel
islemlerde bu veri seti kullanilmistir.

Arastirma sorularmma yonelik yapilan ¢oziimlemelerde ise anket verisi bulunan
ogrencilerin oldugu veri seti kullanilmistir. Ayrica, 12 birimden az kiimelerin oldugu gruplarda
parametre degerleri yansiz bir sekilde tliretilemedigi ortaya konuldugundan (Browne ve Draper,
2006), 12°den az 6grenci sayisi bulunan okullardaki (115 ve 308 kodlu okullar) 6grenciler de
veri setinden ¢ikarilmistir. Bu kapsamda, aragtirma sorulari i¢in yapilan ¢éziimlemeler toplam
2004 kisi lizerinde gerceklestirilmistir.

Bu ¢alismada her okul i¢in ii¢ haneli bir kod, her birey i¢in ise okul kodunun da i¢inde
bulundugu alt1 haneli bir kod tamimlanmstir. Bu kod ile 6grencilerin ODA 1 ile ODA 3’teki
yeri dogru bir sekilde belirlenmis ve eslestirmeler yapilabilmistir. Veri setinin ¢éziimlemeye
hazir duruma getirilmesinde ise asagidaki adimlar izlenmistir:

1. Maddelerin olgiimlenmesi (kalibrasyonu): Bu c¢alisma ig¢in basari testlerindeki
maddelerin Rasch modeline gore 6l¢iimlenmesi yapilmistir. Rasch modeli su sekilde formiile

edilmektedir (Rasch, 1960):

d _exp(s — )
P(Xsi = 1165, B) = 1+ exp(8s — B)

X,;: s. bireyin i. maddeye verdigi dogru cevap
0, s. bireyin yetenegi
Bi: 1. maddenin giicligi
Rasch modellerinde bir bireyin bir maddeyi cevaplama olasiligi, ayni aralikli dlgek
iizerinde siralanan madde ve yetenek parametrelerinin farkini alarak hesaplayan bir modeldir
(Bond ve Fox, 2001). MTK’nin alanyazinda ¢esitli modelleri bulunmaktadir (bkz; Hambleton,
Swaminathan ve Rogers, 1991). Rasch modeli var olan bu modellere goére parametre
kestiriminde, uyum analizlerinde ve sonuglarin yorumlanmasinda daha fazla {istiinlik
saglamasindan dolay1 gerekli varsayimlar karsilandiginda Rasch modelinin kullanilmasi
onerilmektedir (Molenaar, 1995). Ayrica, birgok genis 6l¢ekli ve gelisimi 6lgen uygulamalarda
Rasch modelleri tercih edildiginden dolay1, bu ¢alismada da maddelerin 6lglimlenmesi Rasch
modeline dayali olarak gergeklestirilmistir. Bu islemin 6ncesinde, verinin Rasch modelinin tek
boyutluluk, yerel bagimsizlik ve model uyumu sayiltilarin1 karsilayip karsilamadigi kontrol
edilmistir. Bu kontrollere iligskin ayrintili bilgi asagida verilmistir.
Tek boyutluluk
Rasch modelleri i¢in de diger MTK modellerinde oldugu gibi tek boyutlulugun

saglanmasi gerekmektedir. Bagka bir anlatimla, Rasch modellerinde de, kestirilen yetenegin bir
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baska degiskene bagli olmamasi gerekmektedir. Alanyazinda tek boyutlulugun incelenmesinde
kullanilan birgok yontem bulunmaktadir. Ozdeger grafigi incelenmesi ve paralel analiz bu
yontemlerden bazilaridir (Hambelton, Swaminathan ve Rogers, 1991). Bu calismada tek
boyutluluk sayiltisi, Agimlayici Faktor Analizi (AFA) ile incelenmistir. Bu islem yapilmadan
once AFA’nin varsayimlar1 incelenmistir.

Bu calisma i¢in olusturulan ODA 1 ve ODA 3 veri setinde kayip veri olmadigindan
kayip veri incelemesi yapilmamistir. Sonrasinda, veri setlerinde tekli u¢ degerlerin varligi
incelenmis, ilgili degerlerin -3 ile +3 araliginda oldugu goriilmistiir. Ayrica, ¢oklu ug degerler
de Mahanalobis uzakliklar1 ile incelenmistir. Buna gére ODA 1 igin hesaplanan Mahalanobis
degerleri, 0.01 manidarlik diizeyinde 36.19 degerini asmadigi, ODA 3 icin hesaplanan
degerlerin de 82.66 degerini asmadig1 goriilmiistiir. Bu anlamda, bu ¢alismada kullanilan veri
setlerinde u¢ degerlerin olmadig: belirtilebilir.

Veri setlerindeki 6rneklem biiyiikliigliniin AFA i¢in uygun olup olmadig1 Kaiser-Meyer
OlKin testiyle incelenmistir. Teste gore ODA 1 igin ilgili deger .81 ve ODA 3 igin ise .96
bulunmustur. Bu baglamda, ODA 1 ve 3’iin 6rneklem biiyiikliigiiniin AFA i¢in uygun oldugu
belirtilebilir.

Veri setlerindeki tek degiskenli normalligin saglanip saglanmadigina, maddelerin
carpiklik ve basiklik degerleri incelenerek karar verilmistir. {lgili degerlerin -2 ile +2 araliginda
oldugu goriilmiistiir ve bdylece varsayimin saglandigi kabul edilmistir. Cok degiskenli
normalligin saglanip saglanmadig: ise Barlett Testi ile incelenmistir. Testin sonuclarma gore
cok degiskenli normallik varsayiminin karsilandig1 goriilmiistiir (p<.05).

Veri  setlerinde  ¢oklu  baglantiliik  olup  olmadig1i  varyans  artis
faktorlerinin (VIF) ve Tolerance degerleri ile incelenmistir. Yapilan incelemeler sonucunda,
VIF degerlerinin 10°dan kiigiik oldugu ve Tolerance degerlerinin de .10’dan biiyiik oldugu
goriildiigiinden veri setinin belirtilen varsayimlar karsiladig: ifade edilebilir. Boylece, AFA
icin tiim varsayimlar karsilanmistir. Boylelikle, AFA Temel Bilesenler Analizi kullanilarak
gerceklestirilmistir. Sonuglar Cizelge 4’te, analizin yamag birikinti grafigi ise Sekil 4’te

verilmistir.
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Cizelge 4.
ODA 1 ve 3 AFA Bilesenler, Ozdegerleri ve Agiklanan Varyans Oranlari
Testler Bilesen Oz deger Agiklanan Varyans %
1 2.83 15.73
ODA 1 2 1.44 8.00
3 1.12 6.25
1 9.52 17.62
ODA 3 2 1.54 2.85
3 1.44 2.66
GDA 1 ODA3
1 2 3 4 5 6 7 ;ile:e"1:ayl‘ls‘ll 12 13 14 15 16 17 18 1 3 5 7 811131517 198 21 ;BII:Z:; 25912'1'5?3 35 37 39 41 43 45 47 49 51 53

Sekil 4. ODA 1 ve 3 Yamag birikinti grafigi

Cizelge 4 incelendiginde, ODA 1’in ilk bilesen tarafindan agiklanan varyans oraninin
%15.73 ve bu bilesenin 6z degerinin 2.83 oldugu goriilmektedir. Ikinci bilesen tarafindan
aciklanan varyans oraninin ise %8.00 ve bu bilesene iliskin 6z degerin 1.44 oldugu
goriilmektedir. ODA 3’iin ise ilk bilesen tarafindan aciklanan varyans oraninin %17.62 ve bu
bilesenin 6z degerinin 9.52 oldugu goriilmektedir. Ikinci bilesen tarafindan agiklanan varyans
oraninin ise %2.85 ve bu bilesene iliskin 6z degerin 1.54 oldugu goriilmektedir. Ayrica, ilk
bilesenin 6z degerinin ikinci bilesenin 6zdegerinin yaklasik olarak {i¢ kat daha yliksek oldugu
(Embretson ve Reise, 2000), ilk bilesenden sonraki bilesenler agiklanan varyans oranlarinda
biiyiik bir diisiis oldugu ve yamag birikinti grafiginde basat boyut oldugu goriilmektedir. Ayrica,
Wright ve Masters (1982)’a gore verinin Rasch modeline uymasi tek boyutluluk varsayiminin
karsilandiginu gostermektedir. Bu anlamda, veri setleri tek boyutlu olarak kabul edilmistir.

Yerel bagimsizlik
Rasch modelleri i¢in de diger MTK modellerinde oldugu gibi yerel bagimsizligin
saglanmas1 gerekmektedir. Tek boyutluluk varsayimi karsilandiginda, yerel bagimsizlik
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varsayimini da karsilanmaktadir (Hambleton ve Swaminathan, 1985). Ayrica, Embretson ve
Reise (2000)’e gore ilgili maddelere iliskin artik korelasyon matrisindeki degerlerin diisiik
olmasi da yerel bagimsizligin saglandigina yonelik kanit olusturabilmektedir. Bu nedenle
calismada ODA 1 ve ODA 3’iin artik korelasyon matrisleri incelenmistir. ODA 1’in ilgili
korelasyon katsayilar1 -.26 ile .24; ODA 3’iin ise -.13 ile .18 arasinda bulunmustur. Bu anlamda,
veri setlerinde artik degerlere iliskin korelasyon katsayilarinin .30’dan kiigiik ¢ikmasi ve tek
boyutluluk varsayiminin karsilanmasi, veri setlerinde yerel bagimsizligin saglandigin
gostermistir.

Model Uyumu

Bu c¢aligmada, Rasch modelinde veri setlerinin modellere uyumu Pearson ki-kare
istatistigini kullanan Bootstrap uyum iyiligi testiyle incelenmistir. Bu amagla maddelerin
parametre kestirimi R programinda “Itm” paketi (Rizopoulos, 2006) ve eRM paketi (Mair,
Hatzinger ve Maier, 2016) kullanilarak yapilmistir. C6ziimlemelerde kullanilan kodlar Ek B’de
verilmistir. ODA 1 ve ODA 3 i¢in Rasch modeline gore kestirilen madde istatistikleri Cizelge
5 ve 6°da verilmistir.
Cizelge 5.
ODA 1 madde istatistikleri

Standart Uyum-igi Uyum-Dist

Madde b hata z P (infit) (outfit)
1 16 05 3.39 46 92 94
2 o7 05 146 48 97 97
3 1.29 05 24.27 22 1.44 123
4 .09 05 1.87 52 86 88
5 1.09 05 21.17 25 130 121
6 21 05 439 45 92 94
7 1.46 06 26.54 19 1.00 97
8 .86 05 1721 70 82 87
9 161 06 28.21 17 123 1.04
10 _01 05 0.24 50 92 93
11 116 05 22.24 24 127 116
12 53 05 10.91 37 94 94
13 .24 05 5.03 56 85 87
14 80 05 16.21 31 1.04 1.04
15 98 05 19.43 27 99 99
16 .25 05 5.22 56 88 90
17 53 05 10.92 37 94 95
18 46 05 9.54 39 95 97

Log-likelihood= -28282.54, AIC=56601.08, BIC= 56705.82
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Cizelge 6.
ODA 3 madde istatistikleri

Madde b Standart hata z p Uyum-igi Uyum-Dis1
(infit) (outfit)

1 -1.34 .05 -24.50 .79 .87 91
2 -1.33 .05 -24.39 .79 .85 .92
3 -.49 .05 -9.82 .62 .97 .99
4 -.48 .05 -9.62 .62 .93 .94
5 .16 .05 3.30 46 1.17 1.14
6 41 .05 8.28 40 1.16 1.12
7 -.58 .05 -11.61 .64 .89 93
8 -.30 .05 -6.07 57 .89 .92
9 -1.85 .06 -30.42 .86 .66 .84
10 -.39 .05 -7.91 .60 .97 97
11 -.07 .05 -1.45 .52 .93 .94
12 1.55 .06 27.21 A7 1.75 1.24
13 -.48 .05 -9.74 .62 .86 .90
14 -.69 .05 -13.74 .67 .94 .95
15 -27 .05 -5.54 57 1.13 1.06
16 .83 .05 16.31 .30 1.43 1.30
17 1.13 .05 21.26 .24 1.41 1.19
18 -52 .05 -10.50 .63 .85 .90
19 -21 .05 -4.34 .55 1.12 1.10
20 -.22 .05 -4.58 .56 .85 .89
21 A1 .05 2.30 A7 .95 .96
22 .59 .05 11.74 .36 1.04 1.03
23 .80 .05 15.68 31 1.07 1.03
24 -.78 .05 -15.43 .69 7 .84
25 -43 .05 -8.62 .60 1.01 1.01
26 -.68 .05 -13.46 .66 .79 .85
27 1.45 .06 25.90 19 1.62 1.23
28 A3 .05 2.70 A7 .96 .96
29 -.52 .05 -10.42 .63 .82 .87
30 -70 .05 -13.98 .67 .84 .86
31 -.10 .05 -2.13 .53 .93 94
32 -.45 .05 -9.06 .61 .80 .86
33 1.00 .05 19.25 27 1.22 1.13
34 -.26 .05 -5.34 57 .87 .90
35 .68 .05 13.60 .34 1.15 1.08
36 -.02 .05 -.36 .50 91 .93
37 .70 .05 13.88 .33 1.12 1.08
38 1.04 .05 19.94 .26 1.18 1.1
39 -11 .05 -2.21 .53 .93 94
40 1.59 .06 27.68 A7 1.64 1.27
41 1.54 .06 27.01 .18 1.50 1.14
42 .18 .05 3.79 45 1.01 1.01
43 1.51 .06 26.63 .18 1.68 1.19
44 -.07 .05 -1.49 .52 97 .95
45 -1.15 .05 -21.67 .76 .67 .81

o
D

-42 .05 -8.54 .60 .76 .82
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Cizelge 6 devami ODA 3 madde istatistikleri

Madde b Standart z p Uyum-igi Uyum-Dist
hata (infit) (outfit)

47 -53 .05 -10.74 .63 .79 .86

48 -.67 .05 -13.27 .66 81 .85

49 .05 .05 1.05 49 .95 .97

50 .63 .05 12.58 35 1.13 1.08

51 -01 .05 -12 .50 .90 91

52 -31 .05 -6.27 .58 81 .85

53 1.12 .05 21.19 .25 1.25 1.14

54 .35 .05 7.08 41 1.02 1.00

Log-likelihood=-77343.03, AIC= 154794.1, BIC= 155106.7

Cizelge 5’te gosterilen maddelerin p degerleri ¢éziimleme sonucu belirlenen kritik p
degeri olarak belirlenen .04’ten yiiksektir. Ayni sekilde Cizelge 6’da gosterilen maddelerin p
degerleri ¢oziimleme Sonucu kritik p degeri olarak belirlenen .02’den yiiksektir. Cizelge 5’e
gore tiim maddelerin, Cizelge 6’ya gore ise 27., 40., 41. ve 44. maddeler disindaki maddelerin
uyum-i¢i ve uyum-dis1 degerleri, kabul edilebilir aralik olan 0.5 ile 1.5 (De Ayala, 2008)
arasinda degismektedir. Bu nedenle belirtilen dort madde disinda tiim maddelerin modele
uyumlu oldugu ifade edilebilir.

2. Maddelerin se¢imi: Oncelikle her konu alaninda birer tane olacak sekilde her iki
testten sozde-ortak (pseudo-common) maddeler segilmistir. S6zde-ortak maddelerin se¢iminde,
Luppescu (2005)’in sanal esitlemede (virtual equating) kullanilacak maddeleri se¢gme 6Slgiitleri
temel alinmistir. Bu anlamda, s6zde-ortak maddelerin se¢iminde maddelerin bilissel diizeyleri,
konu alanlar1 ve giicliik diizeyi dikkate almmustir. Oncelikli olarak sdzde-ortak maddeler
secildikten sonra, yeni olusturulacak testlerin konu alanlarindaki madde sayilarinin esit,
giivenirlik katsayilarinin ve ortalama giigliikklerinin benzer olmasini saglayacak maddeler
secilmistir. Buna gore oncelikli olarak ODA 1°den madde kalitesi diisiik olan 5 madde
¢ikarilmistir. Belirtilen maddelerin ¢ikarilmasiyla elde edilen YODA 1°deki maddelere uygun
ODA 3’ten sozde-ortak maddeler disinda toplam 10 madde secilmistir. Boylelikle YODA 3
testi olugturulmustur.

YODA 1 ve YODA 3’iin olusturulmasiyla farklilasan veri setleri icin tekrar Rasch
modelinin varsayimlar1 kontrol edilmistir. Bu baglamda, tek boyutluluga iliskin AFA’lar yeni
veri setlerinde tekrarlanmistir. AFA gergeklestirilmeden dnce yeni veri setlerinde yukarida daha
onceden belirtilen tiim varsayimlar kontrol edilmistir. Buna goére tiim bu varsayimlarin
karsilandig1 goriilmiistiir. YODA 1 ve YODA 3 icin gergeklestirilen AFA sonuglar1 Cizelge
7’de, yamag birikinti grafikleri ise Sekil 5’te verilmistir.
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Cizelge 7.
YODA 1 ve YODA 3 AFA Bilesenler, Ozdegerleri ve A¢iklanan Varyans Oranlari
Testler Bilesen Oz deger Aciklanan Varyans %
1 2.68 20.64
YODA 1 2 1.33 10.20
3 99 7.624
1 2.40 18.49
YODA 3 2 1.09 8.36
3 1.01 7.78
YODA1 YODA 3
g i g 1.5
1 ’ ’ ' ’ BGiIege; savlil ) T 1 ’ ’ ' ) BEiIesen saylssl : v c

Sekil 5. YODA 1 ve 3 Yamag birikinti grafigi

Cizelge 7 incelendiginde, ODA 1’in ilk bilesen tarafindan agiklanan varyans oraninin
%20.64 ve bu bilesenin 6z degerinin 2.68 oldugu goriilmektedir. Ikinci bilesen tarafindan
aciklanan varyans oranmnin ise %10.20 ve bu bilesene iliskin 6z degerin 1.33 oldugu
goriilmektedir. YODA 3’iin ise ilk bilesen tarafindan aciklanan varyans oranmnin %18.49 ve bu
bilesenin 6z degerinin 2.40 oldugu goriilmektedir. Ikinci bilesen tarafindan agiklanan varyans
oraninin ise %8.36 ve bu bilesene iliskin 6z degerin 1.09 oldugu goriilmektedir. Ayrica, ilk
bilesenin 6z degerinin ikinci bilesenin 6z degerinden yaklasik olarak ii¢ kat daha yiiksek oldugu
(Embretson ve Reise, 2000), ilk bilesenden sonraki bilesenlerin agiklanan varyans oranlarinda
biiyiik bir diisiis oldugu ve yamag birikinti grafiginde bagat boyut oldugu goriilmektedir. Ayrica,
Wright ve Masters (1982)’a gore verinin Rasch modeline uymasi tek boyutluluk varsayiminin
karsilandiginu gostermektedir. Bu anlamda, veri setleri tek boyutlu olarak kabul edilebilir.

Yerel bagimsizlik varsayimi icin calismada YODA 1 ve YODA 3’iin artik korelasyon
matrisleri incelenmistir. YODA 1’in ilgili korelasyon katsayilar -.14 ile .12; YODA 3’iinki ise

-.25 ile .22 arasinda bulunmustur. Bu anlamda, veri setlerinde artik degerlere iliskin korelasyon
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katsayilarmin .30’dan kiigiik ¢ikmasi ve tek boyutluluk varsayiminin karsilanmasiyla, veri
setlerinde yerel bagimsizligin saglandig1 sonucuna ulagilmistir.

Madde uyumunun saglanip saglanmadigimi incelemek icin YODA 1 ve YODA 3 i¢in
Rasch modeline gore kestirilen madde parametreleri Cizelge 8 ve 9°da verilmistir.
Cizelge 8.
YODA 1 madde istatistikleri

Standart Uyum-igi Uyum-Dis1
Madde b hata z P (infit) (outfit)
1 16 .05 3.36 46 1.01 1.03
2 .06 .05 1.26 48 1.07 1.05
3 -.09 .05 -1.80 52 .83 .88
4 21 .05 4.20 45 .98 .99
5 1.53 .06 26.76 18 1.14 1.07
6 -.92 .05 -17.83 71 .83 .89
7 -.03 .05 -0.51 51 .96 .96
8 .54 .05 10.85 37 .96 .96
9 =27 .05 -5.42 57 .80 .85
10 1.03 .05 19.57 .26 1.18 1.12
11 -.26 .05 -5.38 .57 .94 .96
12 54 .05 10.81 37 1.05 1.05
13 A7 .05 9.37 .39 1.09 1.07
YODAI: Log-likelihood= 19881.05, AIC= 39788.1, BIC= 39863.38
Cizelge 9.
YODA 3 madde istatistikleri
Standart Uyum-igi Uyum-Dist
Madde b hata z P (infit) (outfit)
1 -1.33 .05 -24.26 .79 .78 .86
5 16 .05 3.34 46 1.08 1.06
6 41 .05 8.28 40 1.09 1.05
8 -.29 .05 -5.96 57 .86 .89
13 -47 .05 -9.61 .62 81 .86
19 -21 .05 -4.25 .55 1.02 1.01
21 A1 .05 2.34 47 .88 91
22 .58 .05 11.71 .36 99 97
33 .99 .05 19.14 27 1.13 1.06
42 1.53 .06 26.81 .18 1.29 1.07
44 1.50 .06 26.43 18 1.43 1.12
45 -.07 .05 -1.41 52 .95 .94
52 .00 05 -.06 50 .88 92

YODA3: Log-likelihood= -19692.04, AIC= 39410.08, BIC= 39485.36

Cizelge 8 ve 9°de gosterilen YODA 1 ve YODA 3’teki maddelerin p degerleri her iki
test i¢in ayni olarak belirlenen kritik p degeri .02’den yiiksektir. Ayni zamanda, tiim maddelerin
uyum-igi ve uyum-disi degerleri kabul edilebilir aralik olan 0.5 ile 1.5 arasindadir (De Ayala,
2008). Bu nedenle, tiim maddelerin modele uyumlu oldugu ifade edilebilir.
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3. Testlerin ol¢eklenmesi: Bu calismada kullanilan testlerden elde edilen puanlarin
dogru bir sekilde yorumlanabilmesi i¢in testler dlgeklenmistir. Test dlgekleme, bireylere ait
performanslarin ayni metrik iizerine yerlestirilmesidir ve test esitlemeden farklidir (Kolen ve
Brennan, 2004). Bu calismada testlerin 6l¢eklenmesi MTK yontemlerinden olan eszamanl
kestirim (concurrent estimation) ile yapilmistir. Eszamanli kestirimde, her iki testteki tiim
maddelerin parametreleri tek bir seferde eszamanli olarak kestirildiginden, tiim parametreler
ayni1 Olgek lizerine yerlesmektedir (Hanson ve Beguin, 2002). Bu nedenle bu yontemler formlar
arasinda herhangi doniistiirme gerektirmemekte ve yetenek dagilimlart da her iki 6rneklem i¢in
ayr1 ayr1 kestirilmektedir (Gonzalez ve Wiberg, 2017).

Bu ¢alismada, ODA 1 ve ODA 3’te ortak madde bulunmamasi, testlerin 6grencilerin
sinif diizeyleri dikkate alinarak gelistirilmemis olmasi ve gelistirilmesinde ilgili smif
diizeyindeki konu alanlarindan daha cok ilgili becerinin dikkate alinmasi nedeniyle testler dikey
Olceklenememistir. Testlerin yatay 6l¢ceklenmesi, testlerden elde edilen puanlarin birbiri yerine
kullanabilirligini saglarken testlerin dikey dlgeklenmesi farkli sinif diizeyleri i¢in gelistirilmis
testlerdeki puanlar1 ayn1 metrige yerlestirilmesini ger¢eklestirmektedir (Ryan ve Brockmann,
2011). Bu anlamda, her iki dl¢cekleme yontemiyle testlerin ayni metrige yerlestirildigi fakat bu
islemlerde kullanilan testlerin farkli giicliik diizeylerine sahip oldugu belirtilir. Bu ¢alismada
ogrenci gelisiminin modellenmek istenmesine karsin testler, 6grencilerin sinif diizeyleri dikkate
almarak gelistirilmedigi i¢in yatay Olcekleme tercih edilmistir. Bu nedenle ¢aligmada
Olgeklenen testlerden elde edilen puanlarin birbiri yerine kullanilmasi durumuna ihtiyag
duyulmayip puanlarin ayni Slgekte bulunmasi durumu gozetilmistir. Bu cercevede, YODA 1
ve YODA 3’ii aymi dlgek iizerine yerlestirilmesi testlerde s6zde-ortak maddelerin belirlenip bu
maddelerin yardimiyla iki testin madde parametrelerinin eszamanli kestirilmesiyle
gerceklestirilmistir.

Alanyazinda, eszamanli kestirim yontemi testlerdeki ortak maddeler {iizerinden
yapilmaktadir. Ortak maddeler, her iki test formunda ayn1 yerde ve sekilde, bir arada olmalidir
(Kolen ve Brennan, 2004). YODA 1 ve YODA 3’te sdzde-ortak maddelerin bu dzellikleri
tasimadigi belirtilebilir. Bu ¢aligmada, ortak maddelerin test boyunca farkli yerlerde bulundugu
ve bu maddelere verilen yanitlarin 6grenci puanlarina eklendigi i¢ ortak madde (internal anchor)
deseni kullanildig1 belirtilebilir (Ryan ve Brockmann, 2011).

Ortak madde ve ortak bireylerin bulunmadigi arastirmalarda sézde-ortak maddelerin
kullanilmasiyla gerceklestirilen sanal esitleme (virtual equating) yontemine basvurulmaktadir
(Luppescu, 2005). Bu ¢alismada, sanal esitleme yonteminde sdzde-ortak maddelerin se¢imi igin

belirlenmis oOlgiitler dikkate alinmistir. S6zde-ortak maddelerin kullanimiyla gerceklesen
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Olcekleme islemi ile testler arasinda kurulan baglantinin (link) gecerligi yiiksek olmayabilir.
Fakat Baghai (2010)’ye gore sozde-ortak maddeler {izerinde c¢aligilan testlerin birbirine
baglanmas1 gergeklestirilebiliyorsa bu islem tercih edilebilir. Bu anlamda, ¢alismada secilen
sozde-ortak maddelerle birlikte, testlerin ayni dlgege yerlestirilmesinde islem adimlar1 kontrol
edilmis ve ilerleyen paragraflarda testlerin 6lgeklenebilirligine iliskin bilgiler verilmistir.

Testlerin 6l¢eklenme isleminden once ilgili sayiltilar kontrol edilmistir. Bu sayiltilar,
testlerin icerik (konu, kazanim) ve istatistiksel (glivenirlik, madde gii¢liigii) olarak
esdegerligiyle ilgilidir (Kolen ve Brennan, 2004). Daha once de belirtildigi gibi YODA 1 ve
YODA 3 igerik agisindan benzer olacak sekilde olusturulmustur. Her bir konu alanindan her iki
teste esit sayida madde se¢ilmistir. Maddelerin se¢iminde, madde yapis1 ve igerigine de dikkat
edilmigtir. Ayrica Woldbeck (1998)’e gore esitlenecek testler tek boyutlu olmalidir. Bu
anlamda, daha énce bu galismada raporlanan YODA 1 ve YODA 3’iin tek boyutluluguna
yonelik ¢oziimleme sonuglari ve madde se¢imi dikkate alindiginda bu varsayimin saglandigi
belirtilebilir.

YODA 1 ve YODA 3’iin giivenirlik katsayis1 .62 olarak birbirine esit bulunmustur. Bu
anlamda, iki testin esit giivenirlik diizeyinde oldugu belirtilebilir. YODA 1 ve YODA 3’iin her
birinin madde giigliik ortalamas1 .22°dir. Bu anlamda, iki testin esit ortalama gii¢liige sahip
oldugu belirtilebilir. Bu baglamda, testlerin benzer giigliik diizeyinde oldugu ifade edilebilir.

YODA 1’in test ortalamasi .46 iken YODA nin test ortalamasi .47’dir. Bu baglamda,
test ortalamalari arasindaki farkliligin manidar olup olmadigi t-testi ile incelenmistir. t-testi
sonuglarina (t=.38; p>.05) gore testlerin ortalamalar1 arasinda manidar farklilik bulunmamustir.
Ozetle, belirtilen tiim ¢dziimleme sonuglar1 degerlendirildiginde varsayimlarin karsilandig
gorilmiistiir.

YODA 1 ve 3’iin es zamanli kestirimle parametreleri kestirilmistir. Sekil 6°da bireylerin
YODA 1 ve YODA 3’teki yetenek puanlarinin dagilimlari ve Sekil 7’de YODA 1 ve YODA

3’iin test bilgi fonksiyonlar1 verilmistir.
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Sekil 6. YODA 1 ve YODA 3 yetenek puan dagilimlart
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Sekil 7. YODA 1 ve 3’iin test bilgi fonksiyonlar1

Sekil 7°ye gore YODA 1 ve YODA 3’iin benzer test bilgi fonksiyonlarina sahip oldugu
belirtilebilir. Baska bir anlatimla YODA 1 ve YODA 3’iin yetenek dagilimlarinda benzer bilgi
verdigi ifade edilebilir. Ol¢iimlemenin standart hata hesaplamasi “iki testte ait madde
parametrelerinden elde edilen basar1 puani kestirimlerinin standart hatalarinin bir fonksiyonu”
olarak hesaplanmaktadir (Martin, Mullis, Foy, Brossman ve Stanco, 2012, s. 42). Basar1 puani
kestirimleri arasindaki farkin standart hatasi kalibrasyonun hatasi olarak belirtilmektedir. Buna
gore calismada gergeklestirilen 6l¢iimlemenin standart hatasi 0.24 olarak belirlenmistir. Tim
bu kanitlarla birlikte, segilen sézde-ortak maddeler ile testlerin birbirine baglanma durumunun
kabul edilebilir oldugu ifade edilebilir.

4. Ogrenci yetenek parametrelerinin puanlara doniistiiriilmesi: Caligmada olusturulan
yeni testlere gore her teste yonelik olarak 6grencilerin yetenek parametreleri eszamanli kestirim
yontemi ile belirlenmistir. Calismada olusturulan testler i¢in iki performans diizeyi
belirlendiginden 6grencilerin elde edilen yetenek parametreleri, 0 - 200 araliginda puana
doniistliriilmiistiir. Boylece daha duyarli ve yorumlama kolaylig1 olan 6grenci puanlari elde

edilmistir. Bu doniisiim her iki test puanlari i¢in asagidaki formiil kullanilarak yapilmistir (D1
Nisio, 2010):
Xi — Omi
Kucore = (=) %200
Xscore: 1. bireyin doniistiiriilmiis puani
X;: 1. bireyin yetenek parametresi
Omax: Yetenek dagilimdaki en yiiksek yetenek parametresi
Omin: Yetenek dagilimdaki en diisiik yetenek parametresi
5. Artis puanlarin  hesaplanmasi: Calismada kullanilan testlerin ayni Olcege

yerlestirilmesinden sonra, 6grencilerin 2012 yil1 basar1 puanlarindan 2011 yili basar1 puanlari
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cikarilmigtir. Testlerin ayni 6lgekte yer almasi sayesinde elde edilen puanlarin artig puani olarak
nitelendirilmesi anlamli olmaktadir.

6. Testlerin standartlarinin belirlenmesi: Bu ¢alismada kategorik gelisim modellerini
kullanabilmek icin standartlar1 belirlenmis testlerin kullanilmas1 gerektiginden YODA 1 ve
YODA 3 icin standartlar belirlenmistir. Bu arastirma icin test merkezli isaretleme
yontemlerinden isaretleme (bookmark) yontemi (Lewis, Mitzel ve Green, 1996) kullanilmistir.

[saretleme yontemi, maddelerin kolaydan zora dogru siralandigi kitapgiklarda
panelistlerin isaretleme yapmalari ile gergeklestirilen bir standart belirleme yontemidir (Lewis,
Mitzel ve Green, 1996). Isaretleme ydnteminin en énemli dzelligi MTK kullanilarak haritalanan
maddeler lizerinde kesme puanlarinin belirlenmesidir (Karantonis ve Sireci, 2006). Maddelerin
kolaydan zora dogru siralandigi kitapgiklar, sirali madde kitapgigr (SMK) (ordered item
booklet[OIB]) olarak ifade edilmektedir. SMK’larda maddeler MTK’dan elde edilen madde
giicliik parametrelerine gore siralanirlar. SMK’lerde her sayfada yalnizca bir madde, o maddeye
iligkin bazi istatistiklere ve diger bilgilere yer verilir. Boylece, onceden tasarlanmis bu
kitapciklar sayesinde, panelistler tiim dikkatlerini kesme puanlarin1 belirlemeye
verebilmektedir (Karantonis ve Sireci, 2006). Cizek ve Bunch (2007) gore isaretleme
yonteminin alanyazinda yaygin olarak kullanilmasinin bir¢ok nedeni bulunmaktadir. Bunlar:
(i) Isaretleme yonteminin farkli madde tiirlerinden olusan testlerde kullanilabilmesi; (ii)
Isaretleme yontemi MTK temelli oldugu igin, MTK nin getirdigi iistiinliiklerin kullanilmasini
ve panelistlerin is yiikiinii azaltilmasini saglamast; (iii) Isaretleme yonteminin uygulamasi ve
gerektirdigi is yiikiiniin diger standart belirleme yontemlerine gore daha kolay olmasi bi¢iminde
siralanir. Bunlarla birlikte, isaretleme yontemiyle oldugundan diisiik kesme puanlarin
iiretilmesi ve yanitlama olasilik degerinin secilmesindeki zorluklar, bu yontemin sinirliliklar
olarak belirtilmektedir (Karantonis ve Sireci, 2006).

[saretleme yonteminin iistiinliikleri dikkate alindiginda, bu ¢aligmada yer alan testlerin
standartlarinin belirlenmesinde isaretleme yontemi kullanilmasi uygun bulunmustur. Bunun
yaninda, ¢alismada Rasch modeli kullanildigindan yanitlama olasilik degerinin se¢ilmesindeki
sinirlilik bulunmamaktadir. Ciinkii kestirilen giligliiklere gore yapilan siralama ile herhangi bir
yanitlama olasilik degerine gore yapilan siralama, maddelere iliskin ayni siralamay1
vermektedir. Ayrica caligmada iki farkli test bulunmasindan dolayr panelistlerin yiikiinii
azaltmak adina bu yontemin secildigi ifade edilebilir.

Isaretleme yontemine gore oncelikli olarak YODA 1 ve YODA 3 igin “baslangic
diizeyi” ve “kabul edilebilir diizey” olmak iizere iki performans diizeyi belirlenmistir.

Tanimlanan performans diizeylerine iliskin bilgiler Ek C’de verilmistir. Calismada, iki farkl
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performans diizeyi tanimlandigindan, her bir test igin bir farkli kesme puanina gereksinim
duyulmustur. Calismanin bir sonraki asamasinda, YODA 1 ve YODA 3 icin sirali madde
kitapgiklar1 olusturulmustur. Sirali madde kitapgiklarinin olusturulmasinda isaretleme giicliik
diizeyi (the bookmark difficulty location [BDL]) kullanilmaktadir (Cizek ve Bunch, 2007).
Siral1 kitapgiklar olusturulduktan sonra panelistlerden verilen yanitlama yiizdesi kapsaminda
(the response probability [RP]) kesme puanlarini belirlemesi istenir. Alanyazinda .50, .67, .80
gibi farkli yanitlama yiizdesi kullanilmaktadir (6rn: Wang, 2003; Williams ve Schulz, 2005).
Cizek ve Bunch (2007)’a gore %67 yanitlama yilizde degeri en uygun sonucu vermektedir ve
alanyazinda genellikle bu deger yaygin olarak kullanilmaktadir. Bu nedenle bu ¢alismada
yanitlama yiizdesi %67 alinmistir.

[saretleme yonteminde, ilk kesme puaninin yerlestirilmesinde panelistlerden
yanitlamalar1 istenen soru ‘“vasat bir 6grencinin hangi maddeyi dogru yanitlama olasilig1
%67 ten diisliktiir?” bagka bir anlatimla, “vasat bir 6grencinin hangi maddeyi dogru yanitlama
sans1 lgte ikiden daha diisiiktiir?” (Cizek ve Bunch, 2007) bigimindedir. Panelistlerin s6z
konusu sorulara sirali madde kitapgiklarinda isaretleme yaparak yanit vermeleri istenir.
Panelistler bu islemi her bir performans diizeyi i¢in tekrarlar. Panelistler 6ncelikli olarak kesme
puanini bireysel olarak belirler, sonrasinda da grup i¢inde sirali madde kitapgiginda yer alan
isaretlerin konumlariyla ilgili tartigmalar yiiriitiilir (Karantonis ve Sireci, 2006). Daha sonra
panelistler belirledikleri isaretleri inceler ve son diizenlemeler sonunda her panelist kendi
kesme puani i¢in son kararini verir.

Panelistler sirali madde kitap¢iginda isaretlerini yerlestirdikten sonra her bir panelistin
kesme puanmnin yetenek puanina doniistiiriilmesi islemi gergeklestirilir. Her bir panelistin
kesme puanini ayni yere yerlestirmesi miimkiin olmadigindan, elde edilen ham puanlarin ya
ortalamasi ya da medyani1 alinarak her bir performans diizeyi i¢in kesme puani elde edilir. Bu
calismada kesme puanlari tiim panelistlerin verdigi kesme puanlarinin medyani alinarak elde
edilmistir. Cizek ve Bunch (2007)’a gore medyan bu islem i¢in ortalamaya gére daha uygun bir
deger iiretmektedir.

Bu caligmada standart belirlenmenin uygulama siirecinde genel olarak, Cizek ve Bunch
(2007) ile Hambleton (2001)’un islem adimlar1 izlenmistir. Buna gore 6ncelikli olarak ¢alisma
icin panelist grup olusturulmustur. Panelist grubun olusturulmasinda, Tirk¢e Ogretmeni
olmalar1, ilgili simif ve yas grubuyla ¢alismis olmalar1 ve madde gelistirme deneyimlerinin
olmasina dikkat edilmistir. Standart belirleme siirecinde Ankara’nin Mamak il¢esinde bulunan

bir ilkdgretim okulunda gorev yapan alti kadin Tiirkge Ogretmeni panelist olarak gorev
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yapmustir. Panelistlerin kidem yillar1 ortalama 8.83 olmakla birlikte, 4 ile 18 yillar1 arasinda
degisiklik gostermistir.

Calismada test standartlarinin belirlenmesinden dnce panelist gruba standart belirleme,
isaretleme yontemi ve panelistlerden beklenen goérevlerle ilgili bir egitim ¢alismas1 hazirhigi
yapilmistir. Calismada kullanilan testlerin 6zellikleri ve panelistlerin egitimi i¢in verilmesi
gereken bilgi disiliniildigiinde, standart belirleme paneli ig¢in bir gilinlik bir ajanda
olusturulmugtur. Panel, standart belirlemeyle ilgili hazirlanan ajandaya bagli olarak
gerceklestirilmistir. Egitimin ve buna iliskin dokiimanlarin hazirlanmasinda Cizek ve Bunch
(2007)’un kitabma ait internet sayfasinda yer alan Orneklerden yararlanmilmistir. Standart
belirleme panel ajandasi, isaretleme formu, standart belirleme egitimini degerlendirme formlari
Ek C’de verilmistir.

Birinci turda panelistlere kesme puanlarini belirlemeleri i¢in sirali madde kitapgigi,
isaret formu ve diger ilgili formlar verilmistir. Panelistler SMK’larda dncelikli olarak bireysel
isaretlemeler yapmistir. Bu siire¢ icerisinde panelistler birbirlerine ve moderatore soru
sorabilmistir. Panelistler kesme puanlarini isaretleme formunda ilgili yere yazmistir. Birinci
tur sonunda elde edilen isaretlemelerin konumlarina iliskin bulgular Cizelge 10°da, kesme

puanlarina iligkin betimsel istatistikler ise Cizelge 11°de verilmistir.

Cizelge 10.
Birinci tur sonunda elde edilen isaretlemelerin konumuna iligkin sonuglar
YODA 1 YODA 3
Panelist _ Kabul edilebilir diizey K_abul edilebilir diizey
no Maddenin Kesme puanina Maddenin Kesme puanina
SMK’daki yeri karsilik gelen SMK’daki yeri  karsilik gelen
yetenek puani yetenek puani
1 7 101.23 5 89.43
2 5 90.78 7 98.78
3 5 90.78 8 101.38
4 5 90.78 6 92.55
5 7 101.23 7 98.78
6 7 101.23 6 92.55
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Cizelge 11.
Birinci tur sonunda elde edilen kesme puanlarina iliskin sonuglar

Maddenin SMK’daki yeri Ortalama Ortanca Standartsapma En diisiik En biiyiik
Kabul edilebilir diizey 96.01 96.01 5.72 90.78 101.23
(YODA 1)

Kabul edilebilir diizey 95.58 95.67 4.70 89.43 101.38
(YODA 3)

Cizelge 10 ve 11°e gore, YODA 1 icin panelistler iki farkli sayfaya isaret koyup kesme

puanlar1 agisindan daha ¢ok standart sapmaya ulasmisken YODA 3’te ise dort farkli sayfaya

isaret koyup kesme puanlar1 agisindan daha az standart sapmaya ulagmislardir.

Ikinci turda, panelistlere birinci turdan elde edilen sonuglarla birlikte kendilerine ait olan

isaret formlar1 geri verilmistir. Bu tur, panelistlerle birinci turdan elde edilen bulgularin

incelenmesi ve grup icinde bunlarin tartisilmasiyla baglamistir. Bu bilgilendirme ve tartismalar

sonrasinda panelistlere kesme puanlari i¢in yaptiklart isaretlemeleri gozden gecirmeleri igin

zaman verilmistir. Bu siire sorunda isaret formlar1 panelistlerden tekrar toplanmig ve ikinci

oturuma son verilmistir. Ikinci tur sonunda, elde edilen standartlara iliskin bulgular Cizelge

12°de, kesme puanlarina iliskin betimsel istatistikler de Cizelge 13’te verilmistir.

Cizelge 12.
Ikinci tur sonunda elde edilen isaretlemelerin konumuna iliskin sonuglar
YODA 1 YODA 3

panelist Kabul ec_iilebilir diizey Kabul e(_lilebilir diizey
no Maddenin Kesme puanina ~ Maddenin Kesme puanina

SMK’daki yeri karsilik gelen SMK’daki yeri  karsilik gelen

yetenek puani yetenek puani

1 7 101.23 6 92.55
2 7 101.23 6 92.55
3 7 101.23 7 98.78
4 7 101.23 6 92.55
5 7 101.23 6 92.55
6 7 101.23 6 92.55
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Cizelge 13.

Ikinci tur sonunda elde edilen kesme puanlarma iliskin sonuglar

Maddenin SMK’daki yeri  Ortalama Ortanca Standart sapma En diisiik En biiyiik

Kabul edilebilir diizey 101.23  101.23 0.00 101.23 101.23
(YODA 1)
Kabul edilebilir diizey 9359 9255 2.54 92.55 98.78
(YODA 3)

Cizelge 12 ve 13’ten goriilecegi iizere, ikinci turda YODA 1 icin tiim panelistler ayn
sayfa numarasina isaret koymus, YODA 3’te ise iki farkl1 sayfaya isaret koyup kesme puanlari
acisindan birinci tura gore daha az standart sapmaya ulagsmislardir.

Uciincii turda, panelistlere ikinci turdan elde edilen sonuclariyla birlikte kendilerine ait
olan igaret formlar tekrar verilmistir. Diger tura benzer sekilde bu tur da panelistlerle birlikte
ikinci turdan elde edilen bulgularin incelenmesi ve bunlarin grup iginde tartisilmasiyla
baslamistir. Panelistlerle ikinci tur sonrasi elde edilen bulgulara dayali olarak, her bir panelistin
belirledigi kesme puanlarina gore Ogrencilerin i¢inde yer aldigi kategoriler, dgrencilerin
yiizdesi gibi degerler paylasiimistir.

Panelistlerden, tim bu bulgular1t ve isaretlemeleri dikkate alarak bir kez daha
isaretlemelerini incelemeleri istenmistir. Sonrasinda, panelistlerden SMK'’larda isaretleme
yaptiklar1 yerlere denk gelen kesme puanlarini ve ilgili diizeyde ka¢ 6grencinin bulunacagina
iliskin degerleri yazmalari istenmistir. Cizek ve Bunch (2007)’a gore panelistlerin sz konusu
degerleri girmesi, aldiklar1 kararlarin ne anlama geldigini ve sonucunu gostermektedir. Ugiincii
tur sonunda, panelistlerin hepsi her iki test i¢in de sayfa 7’°de isaretlemenin olmasi yoniinde
karar vermislerdir. Buna gore standart belirlemede YODA 1 igin 101.23, YODA 3 i¢in 98.78
kabul edilebilir diizey i¢in sinir puan olarak belirlenmistir. Elde edilen bu sinir puanlarina gére

ogrencilerin yer aldiklar1 diizeyler Sekil 8’de verilmistir.
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Sekil 8. YODA 1 ve YODA 3 i¢in kesme puanlar1 ve 6grenci kategorileri

Standart belirlemenin sonunda panelistlerden verilen standart belirleme degerlendirme
formunu doldurulmalari istenmistir. Bu islem bittikten sonra, tiim dokiimanlar panelistlerden
teslim alinmis, kontroller yapilmis ve standart belirleme islemi sonlandirilmistir. Panelistlerin
degerlendirme formlarina verdikleri yanitlar ¢ergevesinde, yiiriitilen standart belirleme
siirecinin basarili olarak gergeklestirildigi sonucuna ulagilmistir.

7. Gelisim yiizdeliklerinin elde edilmesi: Bu ¢alismada, 6grenci gelisim yiizdelikleri
bulussal (heuristic) yaklagimla (Castellano ve Ho, 2013), parametrik olmayan esleme yontemi
(Wyse ve Seo, 2014) ile hesaplanmistir. S6z konusu yaklasim parametrik olmayan bir
yaklagimdir. Calismada, Betebenner (2008, 2009) tarafindan gelistirilen modele (student
growth percentile) gore gelisim yiizdelikleri hesaplanamamistir. Ciinkii bu modelin
gergeklestirilmesi i¢in en az 5000 kisiye gereksinim duyulmaktadir. Bu nedenle ilgili varsayim
karsilanamadigindan bu modelin alternatifi olan esleme yontemi kullanilmistir.

S6z konusu yonteme gore oncelikli olarak 6grencilerin ayn1 puan ge¢misine sahip olan
“akademik akranlari” belirlenir. Ogrencinin ilgili akran grubundaki yiizdelik sirasmi
hesaplamak i¢in de asagida verilen formiil kullanilmaktadir (Castellano ve Ho, 2013, s. 94):

ilgili puan ve onun altinda puan olan 6grenci sayisi +
(0.5 = ilgili puani alan 68renci sayis1)
Akademik akran grubundaki 6grenci sayisi

Yizdelik sira =
Igili puan = Akademik akranlarin olusturulmasinsa kullanilan puan

Bu calismada, 6grencilerin 6. siiftaki puan dagilimlari incelenerek ayni puani alan
ogrencilerin akademik akran gruplari olusturulmustur. Akademik akran grubunu belirlemede
testlerden elde edilen kesme puanlar1 gézetilmemistir. Bunun nedeni, ¢alismada yalnizca iki

performans diizeyinin belirlenmis olmas1 ve bu iki diizeyde cok sayida 6grencinin olmasidir.
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Ogrencilerin 6. sinifta ayn1 puani alan akranlari ile karsilastirilmasi daha fazla bilgi verdiginden
ve ayrintili olacagindan bu durum tercih edilmistir.

8. Gelisim kategorilerinin belirlenmesi: YODA 1 ve YODA 3’iin belirlenen kesme
puanlarina gore Ogrencilerin her iki testte aldiklar1 puanlara karsilik gelen performans
diizeylerine doniistiiriilmiistiir. Sonrasinda dgrencilerin YODA 1°den YODA 3¢ gosterdikleri
degisim kategorilestirilmistir. Bu amagla, bir iist performans diizeyine gegen 6grenciler 3, tist
performans diizeyinde kalan Ogrenciler 2, alt performans diizeyinde kalan 6grenciler 1,
performansi bir alt diizeye inen 6grenciler 0 olarak kodlanmustir.

9. Artik gelisim modeline gore artik puanlarin hesaplanmasi: Artik puanlarin
hesaplanmast igin dncelikli olarak dgrencilerin YODA 1 puanlarmin bagimsiz degisken olup
YODA 3’iin bagimli degisken oldugu bir regresyon analizi yapilmistir. Regresyon sonuglarina

gore elde edilen dogru denklemi su sekildedir (R = .53, F(1 2002) = 802.31,p < .05):
YODA3=0.48*YODA1+53.14

Elde edilen bu dogru denklemi kullanilarak 6grencilerin YODA 3’te beklenen puanlart
hesaplanmistir. Sonrasinda, YODA 3’te gdzlenen puanlardan hesaplanan beklenen puanlar
cikartilmistir. Bu sekilde 6grencilerin artik puanlar1 hesaplanmistir.

10. Izleme modeline gére iigiincii olciimlerin kestirilmesi: Bu asamada, oncelikli olarak
ogrencilerin YODA 1 ve 3’teki puanlari arasindaki fark hesaplanmustir. Sonrasinda elde edilen
fark puanlar1 6grencilerin YODA 3’teki puanma eklenmistir. Bdylece, dgrencilerin bir yil
icinde gosterdikleri degisimin bir sonraki yilda da devam edecegi varsayilarak {icilincii
olgiimleri kestirilmistir. Izleme modeli, grenci gelisiminin dnceki dlgiimlerde oldugu gibi ayni
sekilde devam edecegi hipotezine dayandigindan (Castello ve Ho, 2013), bu islem yapilmustir.
Bu anlamda, izleme modelinde 6grenci gelisimi dogrusaldir.

11. Izdiigiim modeline gére iiiincii dlciimlerin kestirilmesi: Artik gelisim modelinde
belirlenen regresyon dogrusunda, 6grencilerin YODA 3 puanlar1 bagimsiz olarak degisken
denkleme dahil edilip 6grencilerin iigiincii dlgiimleri hesaplanmistir. Boylece, 6grencilerin
onceki performanslarina ve norma dayali {iclincii bir 6l¢iim noktas1 kestirilmistir.

12. Sosyoekonomik diizey ve okul olanaklar: indekslerinin olusturulmasi: Indeks
degiskenlerinin olusturulmasin OECD’nin gelistirdigi indeks formiilii (OECD, 2014b; s. 352)

kullanilmugtir. Tlgili formiil asagida verilmistir.
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B1x1 + P2x; + B3xz + Paxy
&1
B1, B2, B3, s = Madde faktor yiikleri

X1,X5,X3, X4 = Maddelere verilmis yanitlar
&1 = Birinci temel bilesene iliskin 6zdeger

indeks =

Formiilde verildigi gibi indeks degiskenleri, indeks degiskenini olusturacak
degiskenlerin temel bilesen analizine alinip, analiz sonucunda elde edilen faktor yiikleri ve ilgili
0zdegerin kullanilmasi ile hesaplanmaktadir. Bu c¢alismada, indeks degiskenlerini olusturan
degiskenlerin arasinda siirekli ve kategorik degiskenler bir arada oldugundan, karma temel
bilesen analizi kullanilmigtir. Karma temel bilesenler analizi R programinda “PCAmixdata”
isimli paket ile (Chavent, Kuentz, Labenne, Liquet ve Saracco, 2014) gerceklestirilmistir. Bu
coziimlemeye iliskin kodlar Ek D’de verilmistir.

Ogrencilerin sosyoekonomik diizeyi i¢in temel bilesen analizine; anne ve baba egitim
diizeyi, ailede kisi basina diisen gelir miktari, sahip olunan kitap sayis1 degiskenleri alinmistir.
Bu degiskenlerden anne ve baba egitim diizeyi; “ilkokul mezunu degil”, “ilkokul mezunu”,
“ilkogretim (ortaokul) mezunu”, “lise mezunu”, “iiniversite mezunu” olacak sekilde bes
kategoriden olusmaktadir. Evde bulunan kitap sayisi ise “0-25”, “26-1007, “101 ve iistii” olacak
sekilde ii¢ kategoriden; ailede kisi basina diisen gelir miktar1 ise aile gelirinin ailede bulunan
kisi sayisina boliinmesi ile elde edilmistir. Okul olanaklar1 degiskeni i¢in ise temel bilesen
analizine okulda bulunan toplam derslik, laboratuvar, miizik odasi, resim odasi ve spor salonu
sayis1 alinmistir. Laboratuvar ve kiitiiphane sayist ti¢ kategoriden (0, 1, 2), resim, spor ve miizik

odasi sayist ise iki kategoriden (0, 1) olusmustur.

Verilerin ¢oziimlenmesinde ¢alismanin birinci arastirma sorusuna yanit olusturacak
betimsel istatistikler verilmistir. Calismada, arastirmanin birinci sorusunu cevaplamak i¢in
verilen istatistiklerin yorumlamasmi kolaylastirmak igin gorsellerden yararlanilmistir. Bu
gorsellerin  hazirlanmasinda R programindaki “ggplot2” (Wickhan, 2009), “reshape2”
(Wickhan, 2007), “directlabels” (Hocking, 2013) ve “ggrepel” (Slowikowski, 2016) paketleri
kullanilmistir. Gorsellerin olusturulmasinda kullanilan kodlar Ek E’de verilmistir.

Calisgmanin ikinci, dordiincii ve besinci aragtirma sorusu i¢in ayr1 ayri ¢ok diizeyli
modeller (multilevel models) kullanilmistir. Caligmanin {iglincii arastirmanin sorusunda
bagimli degisken kategorik oldugundan dolay1 hiyerarsik genellestirilmis dogrusal model —

HGDM (hierarchical generalized linear model) kullanilmigtir. Arastirmanin altinci ve yedinci
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arastirma sorusu i¢in ¢ok diizeyli gelisim modelleri (multilevel growth models) kullanilmistir.
Kullanilan modellere iligskin syntaxlar Ek F’de verilmistir.

Caligmada kurulan modellerde birinci diizey 6grenci, ikinci diizey ise okul diizeyi olarak
alinmistir. Calismada bu modellerin kullanilmasinin iki nedeni bulunmaktadir. Bunlardan
birincisi ¢alismada kullanilan veri setinin 6grencilerin sinifa, siniflarin okula ait oldugu yani i¢
ice geemis (nested) yapida olmasi ve bu tiir yapilarda yer alan birden fazla diizeyi bu modellerin
daha giivenilir ¢dziimleyebilmesidir (Raudenbush ve Bryk, 2002). Diger neden ise, grencilerin
siiflara rastlantisal olarak yerlestirilmedigi ve bu baglamda bu ¢oziimlemelerin gézlemlerin
bagimsiz olmasin1 varsayimina dayanmasi dikkate alindiginda, s6z konusu modellerin bu
sorunlar1 elimine edebilmesidir (Osborne, 2000). Ote yandan, Snijders (1996, s. 408.)’a gore
gelisimin modellenmesinde ¢ok diizeyli modellerin kullanilmasi; (i) bireyler arasinda 6l¢iim
sayilarinin degismesi durumda; (ii) bireyler arasinda hem zamanin hem de kovaryantlarin
etkisinin incelenmesinde; (iii) zaman igerisinde sabit olan kovaryantlar disinda zaman icinde
degisen kovaryantlarin da ele alinmasi gerektiginde; (iv) gelisimin hizi, diizeyi ve seklinin
betimlenmesi istendiginde istiinliik saglamaktadir.

Oncelikli olarak ikinci, dordiincii, besinci arastirma sorularinda birinci ve ikinci
diizeydeki birimler arasinda bulunan farkliliklarin kestirildigi “tek yonlii ANOVA modeli”
(one-way ANOVA model) kurulmustur. Bu model “bos model” (null model) olarak da
tanimlanmaktadir. Bunun nedeni bu modele herhangi bir yordayici (bagimsiz) degisken
olmamasidir. Bu modelde, bagimli degiskeninin genel ortalamasinin ne oranda bireysel
farkliliklardan (birinci diizey) ve ne oranda siniflardan/kiimelerden (ikinci diizey)

kaynaklandigi belirlenmektedir. Bu model soyle ifade edilmektedir (Thomas ve Heck, 2015):
Birinci diizey: Y;; = Poj + & Tkinci diizey: Boj = Yoo T Uoj

Y;j: Bireylerin puant

Poj: J. okul igin ortalama puan

g;ji j.okuldaki i. bireyin artik bileseni

Yoo: TUm okullar arasindaki ortalama puan
Upj: J. okul puamin ortalama puandan farki

Ikinci, dérdiincii ve besinci arastirma sorularinda degisimin kaynagimi agiklamak igin
bir diger model olan “tesadiifi sabit modeli” (random intercept model) kurulmustur. S6z konusu

modelde her egim katsayis1 grup i¢i yordayict degiskenlerde sabitlenmektedir. Bu nedenle

ogrencilerin gelisim puanlarindaki farkliliklarin ne kadarimin 6grenci 6zellikleri tarafindan
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aciklandigini belirlemek tizere bu model kullanilmistir. Buna gore ¢alismada ele alinan cinsiyet
(cins) ve sosyoekonomik (ses) birinci diizey degiskenleri modele su sekilde alinmustir:

Birinci diizey: Y;; = Boj + Byjcins;j + fojses;; + &

Tesadiifi sabit modelinde birinci diizey degiskenleri genel ortalamaya (grandmean) gore
merkezlestirilerek modele alinmistir. Genel ortalamaya gore degiskenlerin merkezlestirilmesi,
bireylerin iiyesi oldugu siif/kiimeye gore degil de birbiriyle karsilastirildigindan ve bagimsiz
degiskenlerin etkilerinin yorumlamasini kolaylastirdigindan (Finch, Bolin ve Kelley, 2014) bu
yontem tercih edilmistir.

Ikinci, dordiincii ve besinci arastirma sorularinda ikinci diizey degiskenlerin
ogrencilerin gelisim puanlan tizerindeki etkisini belirleyebilmek icin “sonuglarin ortalamalar
oldugu regresyon modeli” (means as outcomes regression model) kurulmustur. Baska bir
anlatimla, 6grencilerin gelisim puanlarindaki farkliliklarin ne kadarmin okul o6zellikleri
tarafindan ag¢iklandigini belirlemek i¢in bu model kullanilmistir. Buna goére ¢alismada ele alinan
okul biiyiikligii (okb) ve okul olanaklar1 (oko) ikinci diizey degiskenleri modele su sekilde
alimmustir:

Ikinci diizey: Bo; = Yoo + Y010k0j + ¥o20kb; + Uy,

Arastirmanin ti¢lincii arastirma sorusunu yanitlamak igin kullanilan HGDM’lerin gok
diizeyli modellerden farki bagimli degiskenin normallik varsayimini kargilamamasidir ve
dagilimlar agisindan daha uyumlu olmasidir (Raudenbush, Bryk, Cheong ve Congdon, 2011).
Calisma i¢cin HGDM nin bos modeli sdyle modellenmistir:

Birinci diizey: Ikinci diizey:

Prob[CATGAIN(0) = 1[8] = goij Bo) = y00(0) + Uoj(0)
Prob[CATGAIN(1) = 1|8i] = ¢ij Loty = yoo(r) + Uoj(1)
Prob[CATGAIN(2) = 18] = ¢2ij Lo2) = yoo) + Uoj(2)

Prob[CATGAIN(3) = 1|5i] = #3ij = 1 - ¢oaij - P1ij - ¢aij
log[gaii/$3ii] = Boi()
log[#1ii/gsii] = Boic
log[#2ii/¢sii] = Boicz)

Birinci diizeye eklenen degiskenlerle eklediginde:
Birinci diizey:

Prob[CATGAIN(0) = 1|8] = du;
Prob[CATGAIN(L) = 1|8] = .
Prob[CATGAIN(2) = 1|8] = 2
Prob[CATGAIN(3) = 1|8] = ¢ss = 1 - Po; = ¢ - ¢
Iog[¢0ii/¢3ij] = ﬁUJ(O) + ﬁlKO)*(SEXiJ') + ﬁZKO)*(SOSiJ')
|0g[¢1ij/ ¢3u] = ﬁoj'(l) + ﬁlju)*(SEXij) + ﬁzj'a)*(sosu)
Iog[¢2ii/¢3ij] = ﬂUJ'(Z) + ﬁlKZ)*(SEXiJ') + ﬁZKZ)*(SOSiJ')
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Ikinci diizeye eklenen degiskenlerle eklediginde:

ITkinci diizey:

L00) = y00(0) + y01(0)*(OKBj) + y02(0)*(OKOj) + u0j(0)

LO(1) =y00(1) + y01(1)*(OKBj) + y02(1)*(OKOj) + u0j(1)

L02) =y00(2) + y01(2)*(OKBj) + y02(2)*(OKOj) + u0j(2)

Aragtirmanin altinci ve yedinci arastirma sorularini yanitlamak icin ¢ok diizeyli gelisim
modellerinden oncelikli olarak “tesadiifi katsayilar gelisim modeli” (random-coeffcients
growth modeling) kurulmustur. Bu modelde zaman igerisinde bagimli degiskenin genel
ortalamasi ve gelisim egimi kestirilir (Thomas ve Heck, 2015) ve ilgili model zaman degiskeni
eklenerek su sekilde kurulur:

Birinci diizey: Y;j = mo; + Ty zaman;, + €;;

IklnCl duzey o = BOO + Toi » 1 = ﬁlO + i

mo;: Baslangig diizeyi

mq; - . bireyin zaman icerisinde beklenen gelisim puani

&ir: 1. okulun zaman igerisindeki gelisiminin tesadufi hata

Boo» P1o: Strasityla my; ve my;in kesisim degerleri

Toi, T1i ¢ Strastyla my; ve my;in tesadifi artik katsayilart

Arastirmanin altinct ve yedinci aragtirma sorusu igin tesadiifi katsayilar gelisim modeli
sonrasinda gelisim {izerindeki etkileri acgiklayabilecek 6grenci ve okul diizeyi degiskenleri
modele alinmistir. Buna gore, izdiisiim ve izleme modeline gore kestirilen 6grencilerin ti¢lincii
Olclimii ile 6grencilerin gelisimi 68renci ve okul 6zelliklerinden nasil etkilenebilirdi sorusunun
yanit1 aranmistir. Baska bir anlatimla, hipotetik olarak 6grenciler i¢in tiim kosullarin ayni
kaldig1 varsayilarak 6grencilerin gelisimleri lizerindeki 6grenci ve okul 6zelliklerinin etkilerine
yonelik kestirim yapilmistir. Birinci ve ikinci diizey degiskenler ilgili modele su sekilde
eklenmistir:

Birinci diizeye eklenen degiskenlerle eklediginde:
Birinci diizey: Y;; = my; + m; zaman,;, + m, cinsiyet; + w3 s0s; + €;;
Ikinci diizeye eklenen degiskenlerle eklediginde:

Ikinci diizey: mo; = Boo + Bo10kb; + Boz0ko; + 19,
Ty = Pro + B110kb; + B120ko; + 1y,

Bu modelde zamanin modele bir degisken olarak girmesi amaciyla “siif” degiskeni
olusturulmustur. Bu degiskenin olusturulmasinda 6ncelikli olarak 6. sinif 0, 7. sinif 1, 8. sinif
i¢in 2 olarak kodlanmustir. Ogrencilerin bu sinif diizeylerinde aldiklari puanlar diger bir siituna

yazilmistir ve bu siitun “okuma” degiskeni olarak adlandirilmistir. Boylece 2004 kisilik veri
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seti i¢in 6012 satirlik, diger bagimsiz degiskenlerin sabit kaldig1 bir veri seti hazirlanmistir.
Calismada, 6grencilerin sekizinci siniftaki puanlar (ligiincii 6l¢lim noktasi) iki farkli modelle
tahmin edildiginden, her iki modelden elde edilen degerlere gore iki farkli veri seti
olusturulmustur. Boylece veri setlerinden birisinde, 6grencilerin 8. sinif puanlar1 izleme
modeline gore kestirilen degerler, diger veri setinde ise izdiisiim modeline gore kestirilen
degerler yerlestirilmistir. S6z konusu tiim bu islemler R programinda yer alan “reshape”
paketiyle yapilmigtir. Bu veri setinin olusturulmasinda kullanilan kodlar Ek G’de verilmistir.
Cok diizeyli modellere alinan yordayici degiskenlerin bagimli degiskeni yordamadaki
onemini belirlemek icin Pratt indeksi hesaplanmistir. Pratt indeksi, R? istatistigine dayanan,
hesaplanmasi ve yorumlanmasi kolay, yordayict degiskenlerin gérece dnemini hesaplamada
kullanilan bir indekstir (Liu, Zumbo ve Wu, 2014). Pratt indeksi su sekilde hesaplanmaktadir
(s. 4):
4 = B’sz 7
5]: j.standartlastirilmis regresyon katsayist
1;: j. degiskeni ile bagimli degisken arasindaki korelasyon degeri

Calismada ¢ok diizeyli modellerin ¢oziimlemelerinde varsayimlar da kontrol edilmistir.
Calismada her bir ¢cdziimlemede diizey 1 i¢in hatalarin normalligi Q-Q ve histogram grafikleri
yardimiyla incelenmistir. Diizey 1 varyanslarin homojenligi ise, birinci diizeye ait varyanslarin
homojenligine iliskin ki-kare istatistigi ile incelenmistir. Diizey 1 i¢in hatalarin bagimsizlig
varsayimi da modellere iliskin elde edilen ki-kare istatistigi ile incelenmistir. Diizey 2
degiskenlerinin normallik varsayimi icin sa¢ilma grafiklerinden yararlanilmistir. Incelemeler
sonucu ¢ok diizeyli modellere iliskin varsayimlarin karsilandig1 tespit edilmistir. ilgili ki-kare
istatistikleri manidar ¢ikmamistir (p>.05) ve buna gore homojenlik varsayimlar1 karsilandigi
kabul edilmistir. Normallik varsayimlarina iligskin olarak elde edilen grafikler sirasiyla Ek H’da
verilmistir.

Calismanin ikinci, dordiincii, besinci, altinci ve yedinci arastirma sorularini yanitlamada
kullanilan modellerin ¢6ziimlenmesinde Mplus 8-Multilevel Addon programi kullanilmistir.
Mplus 8 programi parametre kestirimi agisindan avantajli ve giiclii bir programdir (Muthén ve
Muthén, 1998; 2017). Calismada kullanilan veri seti kiigilk Orneklem olarak
degerlendirildiginden, Mplus’in kullandigrt FIML kestirimi bu veri seti icin biiyiik yarar
saglamaktadir. Bu kestirim yoOntemiyle kii¢iikk orneklemlerde iiretilen standart hatalar ve
varyans kestirimleri daha dogru olmaktadir (Muthén ve Muthén, 1998; 2017). Bu ¢ercevede,
calismada izdiisiim disinda tiim modellerde FIML (Full Information Maximum Likelihood) ile
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ayn1 olan ML (Maximum Likelihood)’ye dayali kestirim yontemi kullanilmistir. izdiisiim
modelinde model kestirim yontemi MLF secilmistir. ilgili modelde gozlenenle beklenen bilgi
matrislerinin eslesmedigi bir noktaya gelindiginden, bu problemi elimine eden bu kestirim
yontemi se¢ilmistir. Calismanin {i¢lincli arastirma sorusunu cevaplamada HLM 7.03
(Raudenbush ve digerleri 2011) programi kullanilmistir. Bu arastirma sorusunda, Mplus’da
bagimli degiskeninin kategorik oldugu cok diizeyli modelleri ¢alistirmadigr i¢in HLM 7.03

tercih edilmistir.



BOLUM 3

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boliimde, arastirma sorularinin ¢dziimlenmesinden elde edilen bulgulara yer
verilmistir. Ayrica s6z konusu bulgulara dayali yorumlar, alanyazinla karsilagtirmali olarak

incelenerek raporlastirilmigtir.

1. Ogrenci gelisim modellerinden elde edilen degerlere gére okullara iliskin betimsel
sonucglar
Okullarin 6. ve 7. smf performanslarina dayali betimsel istatistikler EK I’da,

istatistiklere dayali bulgular Sekil 9 ve 10°da verilmistir.

'S
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Okul kodu
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306 - . dizey
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Altinci sinif performansi diizeyi

Sekil 9. Okullara gore 6. sinif 6grencilerinin test puan ortalamalarinin dagilimi
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Sekil 10. Okullara gore 7. sinif 6grencilerinin test puan ortalamalarinin dagilimi

Sekil 9 ve 10 6grencilerin, 6. ve 7. siniftayken kendilerine uygulanan testlerden aldiklari
puanlarin ortalamasi hakkinda bilgi vermektedir. Sekil 9’a gore, 6 sinif diizeyinde 408 kodlu
okul en ytiksek 306 kodlu okul ise en diisiik puan ortalamasina sahiptir.

Sekil 9’a gore 6. sinif diizeyinde 408 kodlu okulun ortalamasi en yiiksekken, 306 kodlu
okulun ortalamasi en duisiiktiir. Sekil 10’a goreyse, 7. sinif diizeyinde 403 kodlu okul en yiiksek,
306 okul en diisiik ortalamaya sahiptir. Ayrica, Ek I’ya gore 6. sinif diizeyinde gerceklestirilen
uygulamada, basar1 puanlari agisindan en benzesik (homojen) okul 413 iken, en ayrisik
(heterojen) ozellik gosteren okul ise 511°dir. 7. siifta gerceklesen uygulamada basar1 puanlari
acisindan en benzesik okul 306, en ayrisik okul ise 503 tiir.

Okullarin artis ve artik gelisim modellerine dayali hesaplanan artis ve artik puanlarina

iligkin betimsel istatistikler EK J’de, istatistiklere dayali sonuglar Sekil 11 ve 12°de verilmistir.
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Sekil 11°e gore galismaya katilan 6grencilerin artis modeli ¢ergevesinde 618 kodlu okul
en yliksek ortalama puana sahipken artik gelisim model ¢ergevesinde bu degerin en yliksek
oldugu okul 405 kodlu okuldur. Sekil 12’ye gore artis gelisim modeli ¢ergevesinde 408 kodlu
okul en diisiik ortalama puana sahipken artik gelisim model gercevesinde bu degerin en diisiik
oldugu okul 306 kodlu okuldur. Ayrica, Ek J’ye gore artis puanlari agisindan en benzesik okul
107 kodlu okulken en ayrigik okul 707 kodlu okuldur. Artik gelisim modeline gore en benzesik
okul 306, en ayrisik okul 707’dir.

Okullarin kategorik gelisim modeline ve gelisim yiizdeliklerine dayali hesaplanan
degerlere iliskin betimsel istatistikler EK K’de, istatistiklere dayali sonuglar Sekil 13 ve 14°te

verilmistir.

Tt . b s b ks . b ol . ks i K o i
00 T i 0 L L) o 0 0 = ) P

ol B P CT0L I O O P =l OO0 T 000 T L i T

==
[Ta ar

g
z
3

[=]
(%]
o
:
72
.
h

Sekil 13. Okullarin gelisim kategorilerine gore sayilari

Ek K ve Sekil 13’¢ gore okullar gelisim kategorileri agisindan ele alindiginda,
ogrencilerin en ¢ok (%43) Kategori 1°de, en az (%11.1) Kategori 0’da bulunmaktadir. Baska
bir anlatimla, 6grencilerin ¢ogu her iki uygulamada da baslangi¢ diizeyinde basar1 gosterirken,
ogrencilerin sadece diisiik bir oran1 basarisini bir alt performans diizeyine disiirmistiir. Bunun

yaninda, basarisini bir {ist performans diizeyine ¢ikaran 6grencilerin en fazla bulundugu (%7)
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okul 614 kodlu okul olurken, en az bulundugu (%0) 306 kodlu okuldur. Basarisin1 bir alt
performans diizeye diisiiren 6grencilerin en fazla bulundugu (%5.9) okul 611 kodlu okul
olurken, en az bulundugu (%0) 512 kodlu okuldur.

Okul kodu
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Gelisim yuzdelikleri

Sekil 14. Okullarin ortalama gelisim yiizdelikleri

Sekil 14’e gore 6grenci gelisim ylizdelikleri agisindan en yiiksek ortalamaya sahip okul
405 iken en diisiik okul 306’dir. Ayrica, EK L’ye gore 6grenci gelisim yiizdelikleri agisindan
en homojen okul 306 kodlu okulken en heterojen okul 503 kodlu okuldur.

Okullarin izleme ve izdlisim modele dayali hesaplanan degerlere iliskin betimsel

istatistikler EK L’de, istatistiklere dayali sonuglar Sekil 15 ve 16’da verilmistir.
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Sekil 15. Okullarin izleme modeline gore 8. sinif performansi
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Sekil 16. Okullarin izdiisiim modeline gore 8. sinif performansi
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» Kabul edilebilir
diizey

¢ Baslangig
diizevi

o Kabul edilebilir
dizey

o Baslangig
diizeyi

Sekil 15 ve 16’da verilen dagilimlara gore, calismaya katilan 6grencilerin gelisimleri

devam etseydi, izleme modeline gore 8. siniftaki 6grencilerin i¢inde yer aldigi 314 kodlu okul;
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izdlisim modeline goreyse 405 kodlu okul en yiiksek puan ortalamasina yine her iki modele
gore 306 kodlu okul en diisiik puan ortalamasina sahip olacakti. Ayrica, EK L incelendiginde
izleme modeline gore 8. sinif basarisi agisindan en benzesik okul 306, en ayrisik okul ise 707
olacakt1. Izdiisiim modeline gdreyse en benzesik okul 306, en ayrisik okul 503 olacakti.
Okullarin izleme ve izdiisiim modele dayali hesaplanan sabit ve egim parametrelerine

iliskin degerler EK M’de, bu degerlere dayali sonuglarin gorselleri Sekil 17 ve 18°de verilmistir.

Performans
|

6. sinif 7. sinif 8.sinif

Simif duzeyi

Sekil 17. Okullarin izleme modeline gore gelisim egrileri
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Performans
[

6. simif 7.sinif 2.zinif

Sinif duzeyi

Sekil 18. Okullarin izdiislim modeline gore gelisim egrileri

EK M incelendiginde, izleme modeline gore kestirilmis iiclincli 6lgme noktasiyla
birlikte en yiiksek gelisim egimine sahip okul 306, izdiisiim modeli géreyse 618 kodlu okuldur.
Hem izleme hem de izdiisiim modeli ¢ergevesinde gelisim degerinin en diisiik oldugu okul ise
408°dir. Sekil 17°de okullarin gelisim degerleri farklilik gostermekte, {iglincli dl¢timle birlikte
aralarindaki farklilik daha da artmaktadir. Sekil 18°de ise farklilik azalmaktadir.

Sekil 17 ve 18’de gosterilen okullardan genel durumu yorumlamak i¢in drnek ti¢ okul
secilmistir. Bu okullar 107 (gelisim egrisi negatif yonlii olan), 307 (gelisim egrisi sabit olan) ve

511 (gelisim egrisi pozitif yonlii olan)’dir. Okullarin gelisim egrileri Sekil 19°da verilmistir.
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Performans
]
/
/
/
/
/
 }
/

6. sinif 7. zinif ' 8.sinif

Simif duzeyi

Sekil 19. Ornek ii¢ okulun gelisim egrileri

Sekil 19°da verilen okullarin genel durumuna bakilacak olursa, 107 numarali okulun
ortalama basaris1 6. smifta kabul edilebilir diizeydeyken 7. sinifta baslangic diizeyine
diismiistiir. Bu durum okulun artig ve artik modeline gore hesaplanan puanlarin negatif
olmasindan da anlagilmaktadir. Bunun yaninda, 107 numarali okuldaki 6grencilerin gelisim
kategorileri incelendiginde 29 6grenciden 10’unun baslangi¢ diizeyinde kaldigi, 4 6grencinin
de kabul edilebilir diizeyden baslangi¢ diizeyine diistiigii belirtilebilir. Ayrica, 107 numaralt
okulun ortalama gelisim ylizdeliklerinin 47.36 oldugu disiiniildiigiinde, bu okuldaki
ogrencilerin akademik akranlarinin yaklasik olarak yarisindan daha 1yi performans gosterdikleri
belirtilebilir. 107 numarali okul izleme modeline gore gelisimine devam ederse, performansi
daha da diisecek ve performans ortalamasi baslangi¢ diizeyinde kalmaya devam edecektir.
Bunun yaninda, ilgili okul izdiisim modeline gore gelisimine devam ederse, performansi
artacak ve performans ortalamasi kabul edilebilir diizeye yaklasacaktir. Ozetle, 107 numarali
okulun gelisiminin kabul edilebilir diizeyde olmadig: belirtilebilir.

307 numarali okulun ortalama performansinin 6. ve 7. siifta da birbirine yakin oldugu
ve kabul edilebilir diizeyde kaldigi goriilmektedir. Bu durum okulun artis modeline gore
hesaplanan puaninin sifira yakin bir deger olmasindan da anlasilmaktadir. Okulun artik
modelinde elde edilen puanmmin negatif degerde olmasi, okulun ortalama goézlenen

performansinin beklenen performansindan daha diisiik olmasi ile agiklanabilir. Bunun yaninda,
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307 numarali1 okuldaki 6grencilerin gelisim kategorileri incelendiginde 85 6grenciden 70’inin
baslangi¢ diizeyinde kaldigi goriilmektedir. Ayrica, 307 numarali okulun ortalama gelisim
yiizdeliklerinin 32.45 oldugu diisiiniildiigiinde, bu okuldaki 6grencilerin akademik akranlarinin
yalnizca %33 iinden daha basarili oldugu belirtilebilir. 307 numarali okul izleme modeline gore
gelisimine devam ederse, performans ortalamasi baglangi¢ diizeyinde kalmaya devam
edecektir. Bunun yaninda, ilgili okul izdiisiim modeline gore gelisimine devam ederse,
performansi artacak ancak performans ortalamasi kabul edilebilir diizeye ¢ikamayacaktir.
Ozetle, 307 numaral1 okulun gelisiminin kabul edilebilir diizeyde olmadig1 belirtilebilir.

511 numarali okulun ortalama performansinin 6. sinifta baslangi¢ diizeyindeyken 7.
siifta kabul edilebilir diizeye ¢ikmistir. Bu durum okulun artis ve artitk modeline gore
hesaplanan puanlarin pozitif olmasindan da anlagilmaktadir. Bunun yaninda, 511 numarali
okuldaki 6grencilerin gelisim kategorileri incelendiginde 53 6grenciden 14’iniin baslangig
diizeyinden kabul edilebilir diizeye ¢iktig1 ve 12’sinin ise kabul edilebilir diizeyde kaldig
belirtilebilir. Ayrica, 511 numarali okulun ortalama gelisim yiizdeliklerinin 56.53 oldugu
diistintildiiginde, bu okuldaki Ogrencilerin akademik akranlarinin yarisindan daha iyi
performans gosterdikleri belirtilebilir. 511 numarali okul hem izleme hem de izdiisiim modeline
gore gelisimine devam ederse, performansi daha da artacak ve performans ortalamasi kabul
edilebilir diizeye ¢ikacaktir. Ozetle, 511 numarali okulun performansimin gelisiminin kabul
edilebilir diizeyde oldugu belirtilebilir.

2. Ogrenci artis puanlart agisindan okullar arasindaki farkliliklara iliskin bulgular

Ogrenci artis puanlar agisindan okullar arasindaki farkliliklar: incelemek icin kurulan

modellere iliskin sonuglar Cizelge 14, 15, 16 ve 17°de verilmistir.

Cizelge 14.

Ogrenci ve okul diizeyine ait kestirilen varyans bilesenleri ve Tek yonlii ANOVA modeli
sonuglar1

Varyans bilesenleri Varyans sd Varyans/sd p
Ogrenci diizeyi 1247.87 45.17 27.62 0.00
Okul diizeyi [uy;] 30.99 11.39 2.72 0.01

. Katsay1 Standart

Degisken hata Katsayy/SH p
Sabit 5.04 1.15 4.37 0.00

SKK: 0.02
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Cizelge 14’e gore Ogrenci diizeyindeki degisimin varyanst 1247.87, okul diizeyindeki
degisimin varyansi ise 30.99’dur. Bu degerlere gore sinif i¢i korelasyon katsayis1 0.02 olarak
hesaplanmistir. Bu degere gore dgrenciler arasinda gozlenen artig puanlarindaki farkliliklarin
yaklasik %2’lik kisminin okullar arasindaki ortalama artis puanlarindaki farkliliktan, %98’ inin
ise ogrenci diizeyindeki farkliliklardan kaynaklandigi ifade edilebilir. Cizelge 14’e¢ gore
Ogrencilerinin ortalama artis puani 5.04’tlir. Bununla birlikte, artis puani agisindan okullar
arasinda manidar fark bulunmaktadir ( p<.05).

2.1 Ogrenci (cinsiyet ve sosyoekonomik diizey) ve okul ézelliklerinin (okul
biiyiikliigii ve okul kaynaklary) ogrenci artis puanlarindaki etkisine iligkin
bulgular

Birinci diizey tesadiifi sabit modelinin sonuglari Cizelge 15°te verilmistir.

Cizelge 15.
Birinci diizey tesadiifi sabit modelinin bulgular

5 Katsay1 Standart  Katsayy/ _ Prat'g
Degisken hata SH p indeksi
Sabit 10.83 2.50 432 0.00
Cinsiyet -1.37 1.48 -092 0.36 -
Sosyoekonomik diizey -0.13 0.04 -3.02 0.01 -0.09

Varyans/

Varyans bilesenleri Varyans sd sd p
Artik 1241.31 43.38 28.61  0.00
Okul diizeyi [uy/] 26.03 9.91 263 0.01

SKK: 0.021

Cizelge 15’e gore sosyoekonomik diizey degiskeni 6grencilerin artis puani lizerinde
istatistiksel olarak manidar etkiye sahipken (p<.05) cinsiyet degiskeni artis puani iizerinde
istatistiksel olarak manidar bir etkiye sahip degildir (p>.05). Sonuglara gore, sosyoekonomik
diizeyin etkisi negatif yonde olup ¢ok diisiik diizeydedir. Buna gore sosyoekonomik diizeydeki
puanin bir standart sapma diismesi, 6grencilerin puan ortalamasinda 0.13’1iik bir artisa neden
oldugu ifade edilebilir. Bunun yaninda, sosyoekonomik diizeyin Pratt indeks degeri
incelendiginde, bu degiskenin pratik anlamda 6grencilerin artis puanlari {izerinde bir etkisinin
olmadig belirtilebilir. Ayrica, modele eklenen birinci diizey degiskenlerin dgrenciler arasinda

gozlenen artis puanlarindaki varyansi yeterince agiklayamadigi ifade edilebilir.

Sonuglarin ortalamalar oldugu regresyon modelinin sonuglar1 Cizelge 16’da verilmistir.
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Cizelge 16.

Sonuglarin ortalamalar oldugu regresyon modeli bulgulari

Degisken Katsay1 Standart hata Katsay/SH p
Sabit 7.09 2.90 244  0.01
Okul buytkligii -0.00 0.01 -1.12 0.26
Okul olanaklar1 -0.09 0.47 -0.18  0.86
Varyans bilesenleri Varyans Sd Varyans/sd p
Artik 1247.86 45.16 27.63 0.00
Okul diizeyi [uo/] 29.87 10.95 273 0.01

Cizelge 16’ya gore okul biiylikliigii ve olanaklar1 6grencilerin artis puani lizerinde
istatistiksel olarak manidar bir etkiye sahip degildir (p<.05). Bu nedenle modele eklenen ikinci
diizey degiskenlerin okullar arasinda gozlenen artis puanlarindaki varyansi agiklayamadigi
ifade edilebilir.

Ikinci arastirma sorusunu yamitlamak igin kurulan modellere iliskin model uyum

degerleri Cizelge 17°de verilmistir.

Cizelge 17.
Model uyum degerleri

AlC BIC Sample-Size Adjusted BIC
Model 1 20012.62 20029.43 20019.89
Model 2 20002.81 20030.82 20014.94
Model 3 20015.88 20043.90 20028.02

Cizelge 17°de verilen degerler incelendiginde en kiigiik degerlerin Model 2’de oldugu
goriilmektedir. Bu nedenle ikinci modelin digerlerine gore daha iyi uyum gosterdigi
belirtilebilir.

Artis modelinden elde edilecek bulgular 6zetlenirse, okullar ve 6grenciler arasinda artis
puanlar1 agisindan manidar farklilik bulunmustur. Okullara ve 6grencilere iligskin ortalama artis
puan degerleri incelendiginde, degerlerin pozitif oldugu belirtilebilir. Bu anlamda genel olarak
ogrencilerin, puanlarim1 6. smiftan 7. smifa dogru arttirdigi sdylenebilir. Dilde anlam
becerilerinin gelisimsel yapis1 (Crawford ve digerleri, 2001; Herbers ve digerleri, 2012)
diisiiniildiigiinde bu beklenen bir durumdur. Bunun yaninda, artis modelinden elde edilen
sonuclarin dikkatle degerlendirilmesi gerekmektedir (Betebenner ve Linn, 2009; Castellano ve

Ho, 2013; Cronbach ve Furby, 1970; Pike, 1991). Bunun nedeni, artis modeli ile 6grencilerin
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puanlarini iki yi1l siirede ne kadar arttirdiginin ya da diisiirdiigiiniin belirlenmesidir. Baska bir
anlatimla, bu modelde 6grencilerin baglangi¢ noktalarina yonelik bir bilgi bulunmamaktadir.
Bu durumda, modelin sonuglar1 taban ve tavan etkisi (floor and ceiling effect) olarak bilinen
sorundan etkilenebilmektedir (Rock ve Pollack, 2002). Ornek vermek gerekirse, 6. smifta dilde
anlam becerileri bakimindan yiiksek performans gosteren 6grenci biiyiik olasilikla bu yiiksek
performansina bir yil sonra da devam edecektir. Bu anlamda, bu 6grenci 6. sinifta dilde anlam
becerileri bakimindan diisiik performans gosterip 7. sinifta performansini yiikselten 6grenciye
gore daha diisiik bir artis puanina sahip olacaktir. Bu nedenle 6grencilerin artis puanlari, bazi
durumlar icin giivenilir olmayan sonuglar ortaya koyabilmektedir (Pike, 1991; Rock ve Pollack,
2002).

Bu calismada 6grenci 6zelliklerinden cinsiyetin, okul 6zelliklerinden okul biiyiikligi
ve okul olanaklarinin artis puanlarindaki manidar farklilik {izerinde bir etkisi olmadig1 ortaya
konulmustur. Bununla birlikte, 6grencilerin sosyoekonomik diizeyinin, artis puanlarinda
manidar negatif etkisinin oldugu fakat bu etkinin de pratik anlamda Onemli olmadigi
belirlenmistir. Bu baglamda, arastirmada 6grenci ve okul 6zelliklerinin artis puanlarinda bir
roliiniin olmadig1 belirtilebilir. Bu nedenle, 6grencilerin artis puanlarinda rol oynayan bu
caligma kapsamina alinmamais diger 68renci ve okul 6zelliklerinin varligindan s6z edilebilir.

Bu calismanin okul oOzellikleriyle ilgili bulgusu alanyazindaki bazi calismalarla
paralellik gostermektedir (Glewwe, Hanushek, Humpage ve Ravina, 2011; Leithwood ve
Jantzi, 2009). Bu kapsamda, okullarin fiziksel 6zelliklerinin 68rencilerin artis puanlarinda
onemli bir rol oynamadig belirtilebilir. Benzer durumun ulusal alanyazinda 6grencilerin
akademik basarilarinda da ortaya ¢iktig1 ifade edilebilir (Acar, 2012; Ozdemir, 2016). Bunun
yaninda, ¢alisma grubunun Ankara’nin yalnizca bir ilgesinden elde edilmis olmasi, ilge
okullarinin benzer fiziksel olanaklara sahip olmasi sonuclarda etkili olmus olabilir.

Calismanin 6grenci Ozellikleriyle ilgili bulgusu ise, alanyazindaki bazi c¢alismalarla
uyusmamaktadir (Denton ve West, 2002; Kurdek ve Sinclair, 2001; Morgan, Farkas ve Wu,
2011; Palardy, 2008). Bu ¢alismalar kiz 6grencilerin gosterdigi gelisimin; erkek 6grencilerden
sosyoekonomik diizeyi yiiksek olan Ogrencilerin, sosyoekonomik diizeyi diisiik olan
ogrencilerden daha ytiksek gelisim gosterdigini ortaya koymustur. Daha 6nce belirtildigi gibi
tavan etkisinden dolayi, kiz 6grenciler erkek 6grencilere gore daha basarili ise onlarin artig
puanlarinin daha az olmasi beklenir. Bu kapsamda, benzer durum sosyoekonomik diizeyin
negatif yonde manidar ¢ikmasiyla da iliskilendirilebilir. Ciinkii tavan etkisinden dolay1

sosyoekonomik diizeyi diisiik olan 6grencilerin artis puanlarinin sosyoekonomik diizeyi yiiksek
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olan 6grencilerin artis puanlarina kiyasla daha yiiksek olmasi1 bu durumu agiklamaktadir. Bunun
yaninda, ¢alisma grubunun Ankara’nin genel olarak sosyoekonomik diizeyinin diisiik oldugu

bir ilgesinden gelmesi de sonuglarda etkili olmus olabilir.

3. Kategorik gelisim modeli a¢isindan okullar arasindaki farklihiklara iligkin bulgular

Kategorik gelisim modeli agisindan okullar arasindaki farkliliklar1 incelemek igin

kurulan modellere iligkin sonuglar Cizelge 18, 19 ve 20’de verilmistir.

Cizelge 18.
Ogrenci ve okul diizeyine ait kestirilen varyans bilesenleri ve tek yonlit ANOVA modeli
sonuglari

Katsavi Standart t Serbestlik
Sabit etkiler y hata derecesi
Kategori 0 i¢in
Sabit 1 So)
Sabit 2 yoo() -0.53 .09 -5.67 49 <0.001
Kategori 1 i¢in
Sabit 1 foq)
Sabit 2 yoo() 0.77 0.09 8.69 49 <0.001
Kategori 2 i¢in
Sabit 1 fo)
Sabit 2 yoo2) 0.17 0.13 1.31 49 0.20

Standart Varyans df X2

Varyans bilesenleri sapma bileseni P
Sabit 1 (0), Uy 0.38 0.14 49 57.88 0.18
Sabit 1 (1) U 0.43 0.19 49 92.87 <0.001
Sabit 1 (2) Uey 0.77 0.60 49 160.16 <0.001

Cizelge 18’e gore Ogrencilerin bir list performans diizeyine gecmesine (kategori 3)
karsilik kabul edilebilir diizeyde kalmasinin (kategori 2) beklenen olasiligi exp{0.17}/1+
exp{0.77}+exp{0.17}+exp{-0.53}=1.18/4.92= 0.23; baslangi¢ diizeyinde kalmasinin (kategori
1) beklenen olasiligi exp{0.77}/1+exp{0.77}+exp{0.17}+exp{-0.53} =2.16/4.92=0.44; bir alt
yeterlilik diizeyine diismesinin (kategori 0) beklenen olasiligi ise exp{{-0.53}/1+ exp{0.77}+
exp{0.17}+ exp{-0.53}=0.584.92=0.12 olarak belirlenmistir. Bu olasiliklardan kategori 2
disinda kalan kategorilerin olasiliklart istatistiksel olarak manidardir. Ayrica sabit varyansinin
birinci ve ikinci kategoride manidar oldugu, okullar arasinda bu kategorilerde manidar
farkliliklarin bulundugu belirtilebilir. Bu nedenle bu kategorilerdeki degisimi agiklamak icin

modele bagka degiskenlerin eklenmesi gerektigi ifade edilebilir.
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3.1 Ogrenci (cinsiyet ve sosyoekonomik diizey) ve okul ézelliklerinin (okul biiyiikliigii

ve okul kaynaklari) kategorik gelisimler iizerindeki etkisine iliskin bulgular

Birinci diizey tesadiifi sabit modelinin sonuglari Cizelge 19°da verilmistir.

Cizelge 19.
Birinci diizey tesadiifi sabit modeli bulgulari
Katsavi Standart t Serbestlik

Sabit etkiler y hata derecesi P
Kategori 0 icin

Sabit 1 So)

Sabit 2 yoo() -0.50 0.09 -5.48 49 <0.001
Cinsiyet fo) 0.23 016 136 1848 0.7
Sabit 2 y10(0)

Sosyoekonomik diizey fiz() 0001 0001 308 1848 002
Sabit 2 y20(0)

Kategori 1 icin

Sabit 1 fow)

Sabit 2 yoo(1) 0.77 089  8.68 49 <0.001
Cinsiyet fiqa) 0.79 013  5.79 1848  <0.001
Sabit 2 y100)

Sosyoekonomik dizey fz() 001 0001 242 1848 02
Sabit 2 y201)

Kategori 2 icin

Sabit 1 fo)

Sabit 2 yoo) 0.15 014  1.07 49 29
C|n§|yet 720(1) -0.37 0.16 235 1848 02
Sabit 2 y10¢2)

Sosyoekonomik diizeyf2(2), 0.01 0.003 395 1848 001
Sabit 2, y20(2)

Standart Varyans df X2

Varyans bilesenleri sapma bileseni P
Sabit 1 (0), Uo(o) 0.33 0.11 49 53.15 0.32
Sabit 1 (1), o) 0.44 0.19 49 91.14 <0.001
Sabit 1 (2), uo) 0.79 0.62 49 157.63 <0.001

Cizelge 19°a gore kiz 6grencilerin erkek dgrencilere gore kategori 3 yerine kategori 1’de

olma olasilig1 (exp{0.79}=2.20) iki katindan daha fazladir (p<.05). Bununla birlikte, kiz

ogrencilerin erkek 6grencilere gore kategori 3 yerine kategori 2’de olma olasiligi (exp{-0.37

1=0.69) %31 daha azdir (p<.05). Cinsiyet degiskeni sabit tutuldugunda, Ogrencilerin

sosyoekonomik diizeyindeki bir puanlik artig, kategori 3 yerine kategori 0, 1 ya da 2°de olma
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olasiligini 0.01 puan arttirmasi beklenmektedir (p<.05). Bu ¢ercevede, sosyoekonomik diizeyin
pratik anlamda Ogrencilerin kategorileri iizerinde etkisi olmadig1 ifade edilebilir. Bunun
yaninda, diger kategoriler agisindan birinci diizey degisken olasiliklarinin istatistiksel olarak

manidar olmadig1 belirtilebilir (p>.05).

Cizelge 20.
Sonuglarin ortalamalar oldugu regresyon modeli bulgulari

_ _ Katsay1 Standart t Serbestlik_ 0
Sabit etkiler hata derecesi
Kategori 0 icin
Sabit 1 fo)
Sabit 2 yo0() -0.54 0.10 -5.43 47 <0.001
OKB, yu 0.0001  0.0001 1.59 47 0.12
OKO, yue -0.002 0.04 -0.04 47 0.96
Kategori 1 icin
Sabit 1 fow)
Sabit 2 yoo() 0.76 0.09 8.62 47 <0.001
OKB, yuy -0.0001  0.0001 -0.15 47 0.88
OKO, Yo -0.05 0.04 -1.01 47 0.32
Kategori 2 icin
Sabit 1 fo)
Sabit 2 yoo) 0.14 0.12 1.12 47 0.27
OKB, Yo 0.0001  0.0001 2.86 47 0.01
OKO, Ye -0.09 0.05 -1.89 47 0.06

. . Standart Vz;}ryan§ df X2 0

Varyans bilesenleri sapma bileseni
Sabit 1 (0), uo(o) 0.39 0.15 47 56.99 0.15
Sabit 1 (1), uoq) 0.44 0.19 47 90.55 <0.001
Sabit 1 (2), uo) 0.76 0.57 47 14525 <0.001

Cizelge 20’ye gore okul olanaklar1 sabit tutuldugunda, okullarin biiyiikliiglinde bir
kiginin artmas1 dgrencilerin kategori 3 yerine kategori 2’de olma olasiligini 0.09 azaltacaktir
(p<.05). Bunun yaninda, diger kategoriler agisindan ikinci diizey degiskenlerinin olasiliklar

istatistiksel olarak manidar degildir (p>.05).

Kategorik gelisim modelinden elde edilen bulgular 6zetlenecek olursa, okullar ve
ogrenciler arasinda kategori gelisimi agisindan manidar farklilik bulunmustur. Bu manidar

farklilik her bir gelisim kategorisinde bulunmaktadir. Coztimlemeler sonucu, 6grencilerin en
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fazla hem 6. hem de 7. smifta baslangi¢c diizeyinde performans gosterme olasiliginin daha
yiiksek oldugu, en diisiik olasiligin ise 6grencilerin 6. sinifta kabul edilebilir diizeydeyken 7.
smifta baslangig diizeyinde performans gostermesinde bulundugu belirtilebilir. Calisma
grubuna iligkin basarinin genel olarak diisiik oldugu dikkate alindiginda, bu durum beklenen
bir sonug olarak kabul edilebilir.

Okul 6zelliklerinden okul biiyilikligi ile okul olanaklarinin gelisim kategorilerinden
yalnizca “kabul edilebilir diizeyde kalan” kategorisi disinda manidar farklilik gostermedigi
ortaya konulmustur. Bulgulara gore okul biiyiikliigliniin azalmasi, 6grencilerin kabul edilebilir
diizeyde kalma olasiligini arttirmaktadir. Bu durum, Leithwood ve Jantzi (2009)’nin okul
biiylikliigii ve Ogrenci basaris1 arasindaki iliskiye yonelik gerceklestirdigi meta analiz
caligmasimin sonucu ile paralellik gosterirken Stevenson (1996)’un g¢alismasi ile paralellik
gostermemektedir. Bunun yaninda, bu ¢aligmada diger kategori gelisimlerine yonelik okul
biiytlikliigiiniin bir etkisi olmadig1 da dikkate alindiginda, bu bulgunun pratik anlamda etkili
olmadig1 da belirtilebilir. Bununla birlikte ¢alismada 6grencilerin sosyoekonomik diizeyinin,
baslangi¢ diizeyindeyken kabul edilebilir diizeye ¢ikmasi olasiliginin manidar negatif etkisinin
oldugu belirlenmistir.

Calismada kiz Ogrencilerin kabul edilebilir diizeyde kalmak yerine baslangi¢
diizeyinden kabul edilebilir diizeye ¢ikma olasiliklarinin erkek 6grencilere gore daha yiiksek
oldugu ortaya konulmustur. Bu kapsamda, gelisim kategorileri agisindan kiz 6grenciler ile
erkek 6grenciler arasindaki bu durum alanyazindaki bazi ¢aligsmalarla uyusmaktadir (Denton ve
West, 2002; Kurdek ve Sinclair, 2001). Ayrica, ulusal alanyazinda kiz 6grencilerin dil becerileri
acisindan erkek Ogrencilere gore de daha basarili oldugu bilinmektedir (6rn. Ciftci ve
Temizytirek, 2008; Sallabas, 2008). K1z 6grencilerin erkek dgrencilere gore daha basarili olma
durumu, ulusal alanyazinda Ggrencilerin genel olarak akademik performansi agisindan da
benzerlik gostermektedir (Anil, Ozer - Ozkan ve Demir, 2015; Biiyiikdztiirk ve digerleri, 2014;
Tas ve digerleri, 2016). Bu durum, kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore ilerleyen simif
diizeylerinde de beklenenden daha yliksek performans gostermeye devam ettiklerini ifade
etmektedir. Bunun nedeni, Tiirkiye’de son yillarda 6zellikle kiz ¢ocuklarinin egitimine yonelik
programlar, projelerin (6rn. Haydi Kizlar Okula) arttirilmasi olabilir.

4. Ogrenci artik puanlar: agisindan okullar arasindaki farkliliklara iliskin bulgular

Ogrenci artik puanlar1 agisindan okullar arasindaki farkliliklar incelemek icin kurulan

modellere iliskin sonuglar Cizelge 21, 22 ve 23’te verilmistir.
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Cizelge 21.

Ogrenci ve okul diizeyine ait kestirilen varyans bilesenleri ve tek yonli ANOVA modeli
sonugclari

Varyans bileseni Varyans sd  Varyans/sd p
Ogrenci diizeyi 836.20 34.53 24.22 0.00
Okul diizeyi [uy/] 26.39 11.19 2.36 0.02

Standart

Degisken Katsay1 hata Katsay/SH p
Sabit -0.30 1.03 -0.29 0.77
SKK: 0.03

Cizelge 21’e gore Ogrenci diizeyindeki degisimin varyansi 836.20, okul diizeyindeki

degisimin ise 26.39 olarak bulunmustur. Buna gore sinif i¢i korelasyon katsayist 0.03 olarak

hesaplanmistir. Bu degere gore 6grenciler arasinda gozlenen artik puanlarindaki farkliliklarin

yaklasik %3 liik kisminin okullar arasindaki ortalama artik puanlardaki farkliliktan, %97’sinin

ise Ogrenci diizeyindeki farkliliklardan kaynaklandigi ifade edilebilir. Cizelge 21’e gore

ogrencilerin ortalama artik puani -0.30’dur. Bununla birlikte, artitk puan agisindan okullar

arasinda manidar farklilik vardir ( p<.05).

4.1 Ogrenci (cinsivet ve sosyoekonomik diizey) ve okul ozelliklerinin (okul

biiyiikliigii ve okul kaynaklary) ogrenci artik puanlarindaki etkisine iliskin

bulgular

Birinci diizey tesadiifi sabit modelinin sonuglar1 Cizelge 22°de verilmistir.

Cizelge 22.

Birinci diizey tesadiifi sabit modelinin bulgular

Degisken Katsayl Stang:{; Katsay/SH P inggig
Sabit 6.64 1.82 3.66 0.00

Cinsiyet -8.06 1.15 -7.04  0.00 0.82
Sosyoekonomik diizey -0.08 0.03 -2.29 0.02 0.17
Varyans bilesenleri Varyans sd Varyans/sd p

Artik 816.65 33.49 2438 0.00

Okul diizeyi [uy/] 25.63 10.52 244 0.01
SKK:0.03

Cizelge 22’ye gore sosyoekonomik diizey ve cinsiyet 6grencilerin artik puani tizerinde
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istatistiksel olarak manidar etkiye sahiptir (p<.05). Sonuglara gore, bu degiskenlerden
sosyoekonomik diizeyin etkisi negatif yonde ¢ok diisiik diizeydeyken cinsiyetin etkisi kizlarin
lehine yliksek diizeydedir. Buna gore sosyoekonomik diizeydeki puanin bir standart sapma
diismesi okullarin artik puanlarin ortalamasinda 0.08’lik bir artisa neden oldugu ifade edilebilir.
Bu baglamda, sosyoekonomik diizeyin pratik anlamda 6grencilerin artik puanlari {izerinde bir
etkisinin olmadig belirtilebilir. Ayrica, kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore artik puan

ortalamasi 8.06 daha yiiksek olmaktadir.

Cizelge 23.

Sonuglarin ortalamalar oldugu regresyon modeli bulgulari

Degisken Katsay: Standart hata Katsayy/SH p
Sabit -1.85 2.57 -0.72 0.47
Okul buytkligi 0.01 0.01 1.29 0.19
Okul olanaklar1 -0.07 0.46 -0.14 0.88
Varyans bilesenleri Varyans sd Varyans/sd p
Artik 836.13 34.54 24.21 0.00
Okul diizeyi [uo;] 25.32 11.24 2.25 0.02
SKK: 0.03

Cizelge 23’e gore okul biiyilikliigli ve olanaklar1 6grencilerin artik puani lizerinde
istatistiksel olarak manidar bir etkiye sahip degildir (p<.05). Bu nedenle, modele eklenen ikinci
diizey degiskenlerin okullar arasinda gozlenen artik puanlarindaki varyansi agiklayamadigi
ifade edilebilir.

Ugiincii arastirma sorusunu yanitlamak i¢in kurulan modellere iliskin model uyum

degerleri Cizelge 24’°te verilmistir.

Cizelge 24.
Model uyum degerleri

Modeller AlIC BIC Sample-Size Adjusted BIC
Model 1 19216.27 19233.08 19223.55
Model 2 19172.96 19200.97 19185.09
Model 3 19219.13 19247.14 19231.26

Cizelge 24’te verilen degerler incelendiginde en kiiciik degerlerin Model 2°de oldugu
goriilmektedir. Bu nedenle ikinci modelin digerlerine gore daha iyi uyum gosterdigi

belirtilebilir.
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Artik gelisim modelinden elde edilecek bulgular 6zetlenirse, okullar ve Ogrenciler
arasinda artik puanlar agisindan manidar farklilik bulunmustur. Okullara ve 6grencilere iligkin
ortalama artik puanlar degerleri incelendiginde, degerlerin pozitif oldugu belirtilebilir. Bu
anlamda, genel olarak dgrencilerin gézlenen puanlarinin beklenen puanlarindan biiyiik oldugu
belirtilebilir. Dilde anlam becerilerinin gelisimsel yapisi (Crawford ve digerleri, 2001; Herbers
ve digerleri, 2012) diistintildiigiinde bu beklenen bir durumdur. Ayrica, bu ¢alismadaki grubun
basar1 acisindan ayrisik olusu, 6grencilerden beklenen puanlari orta diizeyde tutmus olmasi da
bu durumun diger bir nedeni sayilabilir. Bunun yaninda, artik gelisim modelinden elde edilen
sonuglarin dikkatle degerlendirilmesi gerekmektedir (Castellano ve Ho, 2013). Bunun nedeni,
artik gelisim modelinde beklenen performans puanlarinin gruba gore kestirilmesidir. Boylelikle
grup ya da grubun 6zellikleri degisince gruba gore kestirilen beklenen performans puanlari da
degisecektir. Cronbach ve Furby (1970)’e gore artik puanlar, bireylerin diger bireylere gére ne
kadar ¢ok ya da az gelistigini ortaya koymaktadir. Bu anlamda, kosullu gelisim modellerinden
biri olan artik puanlardan yapilacak ¢ikarimlarin gruba bagh oldugu dikkate alinmalidar.

Okul 6zelliklerinden okul biiyiikliigii ve okul olanaklarinin, artik puanlardaki manidar
farklilik tizerinde bir etkisinin olmadig1 ortaya konulmustur. Bununla birlikte, 6grencilerin artik
puanlarinin kizlar lehine manidar oldugu, sosyoekonomik diizeyin de manidar negatif etkisinin
oldugu, fakat bu etkinin de pratik anlamda 6nemli olmadigi belirlenmistir. Ayrica, bu
aragstirmada okul ozelliklerinin artik puanlarinda bir roliintin bulunmadig: belirtilebilir. Bu
nedenle 6grencilerin artis puanlarinda rol oynayan bu ¢alisma kapsamina alinmamais diger okul
ozelliklerinin varligindan soz edilebilir.

Calismanin okul ozellikleriyle ilgili olan bulgusu alanyazindaki bazi ¢aligmalarla
paralellik gostermektedir (Glewwe ve digerleri, 2011; Leithwood ve Jantzi, 2009). Bu
kapsamda, okullarin fiziksel o6zelliklerinin Ogrencilerin artis puanlarinda 6nemli bir rol
oynamadigr belirtilebilir. Benzer durumun, ulusal alanyazinda 6grencilerin akademik
basarilarinda da ortaya ciktig1 ifade edilebilir (Acar, 2012; Ozdemir, 2016). Bunun yaninda,
caligma grubunun Ankara’nin yalnizca bir ilgesinden gelmesi, ilge okullarinin benzer fiziksel
olanaklara sahip olmasi sonuglarda etkili olmus olabilir.

Calismanin 6grenci ozellikleriyle ilgili olan bulgusu ise, alanyazindaki yiiksek
sosyoekonomik diizeye sahip olan Ogrencilerin, diisiik sosyoekonomik diizeyden gelen
ogrencilere gore daha fazla gelisim gosterdigi bulgusu (Morgan, Farkas ve Wu, 2011; Palardy,

2008) ile uyusmamaktadir. Calismanin artik puanlar {izerinde etkili olan ve sosyoekonomik
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diizeyle ilgili olan diger bulgusunun da yine calisma grubunun Ozelliklerinden etkilendigi
belirtilebilir.

Calismada kiz 6grencilerin gelisimlerinin erkek 6grencilerin gelisimlerine gére daha
yiiksek bulunmasi ise bazi ¢alismalarla uyusmaktadir (Denton ve West, 2002; Kurdek ve
Sinclair, 2001). Kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gére daha basarili olma durumu, ulusal
alanyazinda 6grencilerin akademik performans agisindan da benzerlik gostermektedir (Anil,
Ozer - Ozkan ve Demir, 2015; Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014; Tas ve digerleri, 2016). Ayrica,
ulusal alanyazinda kiz 6grencilerin dil becerileri agisindan erkek dgrencilere gore de daha
basarili oldugu bilinmektedir (6rn. Cift¢i ve Temizyiirek, 2008; Sallabas, 2008). Bu durum, kiz
ogrencilerin erkek 6grencilere gore ilerleyen sinif diizeylerinde de beklenenden daha yiiksek
performans gostermeye devam ettiklerini ifade etmektedir. Bunun nedeni, Tiirkiye’de son
yillarda 6zellikle kiz ¢ocuklarinin egitimine yonelik programlarin ve projelerin arttirtlmasi ile
ilgili olabilir. Ayrica, ¢alisma grubunun Ankara’nin genel olarak sosyoekonomik diizeyinin
diisiik oldugu bir ilgesinden gelmesi de sonuglarda etkili olmus olabilir. Dezavantajli gruplarda
da goriildiigii iizere kiz 6grencilerin performansi erkek 6grencilere gore daha yiiksek olmaktadir
(Dinger ve Oral, 2010; Yavuz ve Kutlu, 2016).

5. Ogrenci gelisim yiizdelikleri acisindan okullar arasindaki farkhiliklara iliskin

bulgular

Ogrenci gelisim yiizdelikleri agisindan okullar arasindaki farkliliklar incelemek igin

kurulan modellere iliskin sonuglar Cizelge 25, 26, 27°de verilmistir.

Cizelge 25.

Ogrenci ve okul diizeyine ait kestirilen varyans bilesenleri ve tek yonlii ANOVA modeli
sonuglari

Varyans bileseni Varyans sd  Varyans/sd p
Ogrenci diizeyi 787.68 22.14 35.58 0.00
Okul diizeyi [uy/] 22.86 10.91 2.09 0.04

Standart

Degisken Katsay1 hata Katsayy/SH p
Sabit 49.68 0.99 50.40 0.00
SKK: 0.028

Cizelge 25’e gore gelisim ylizdelikleri acisindan 6grenci diizeyindeki degisimin varyansi
787.68, okul diizeyindeki degisimin ise 22.86 bulunmustur. Buna gore sinif i¢i korelasyon

katsayis1 yaklasik 0.03 olarak hesaplanmistir. Bu degere gore 6grenciler arasinda gdzlenen
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gelisim yiizdeliklerindeki farkliliklarin yaklasik %3’liikk kisminin okullar arasindaki ortalama
gelisim ylizdeliklerindeki farkliliktan, %97’sinin ise Ogrenci diizeyindeki farkliliklardan
kaynaklandig1 ifade edilebilir. Cizelge 25’e gore Ogrencilerin ortalama gelisim ylizdeligi
49.68’dir. Bununla birlikte, gelisim yiizdelikleri agisindan okullar arasinda manidar farklilik
vardir (p<.05).
5.1 Ogrenci (cinsiyet ve sosyoekonomik diizey) ve okul oézelliklerinin (okul
biiyiikliigii ve okul kaynaklary) ogrenci yiizdelikleri etkisine iligkin bulgular

Birinci diizey tesadiifi sabit modelinin sonuglart Cizelge 26’da verilmistir.

Cizelge 26.
Birinci diizey tesadiifi sabit modeli bulgulari

Degisken Katsay: Stang::; KatsaggSH P inggig
Sabit 55.58 1.67 33.32 0.00

Cinsiyet -7.66 1.07 -7.19  0.00 .89
Sosyoekonomik diizey -0.06 0.03 -1.77 0.08 -
Varyans bilesenleri Varyans sd Varyans/sd p

Artik 771.58 22.03 35.02 0.00

Okul diizeyi [uy;] 21.73 10.19 213 0.03

SKK: 0.027

Cizelge 26’ya gore yalnizca cinsiyet, o6grencilerin gelisim yiizdelikleri {izerinde
istatistiksel olarak manidar etkiye sahiptir (p<.05). Sonuglara gore bu degiskenlerden cinsiyetin
etkisi kizlar lehine ve yliksek diizeydedir. Ayrica, kiz 6grencilerin gelisim yiizdelik ortalamasi

erkek 0grencilere gore 7.66 daha yiiksek olmaktadir.

Cizelge 27.

Sonuglarin ortalamalar oldugu regresyon modeli bulgulari

Degisken Katsay1 Standart hata Katsayr/SH p
Sabit 48.59 2.78 17.50 0.00
Okul biiyiikligii 0.01 0.01 1.10 0.27
Okul olanaklar1 -0.15 0.48 -0.32 0.75
Varyans bilesenleri Varyans sd Varyans/sd p
Artik 787.54 25.12 31.35 0.00
Okul diizeyi [uy/] 21.95 7.93 2.76 0.01

SKK: 0.028
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Cizelge 27°ye gore okul biiyiikliigii ve olanaklar1 6grencilerin gelisim yiizdelikleri
iizerinde istatistiksel olarak manidar bir etkiye sahip degildir (p<.05). Bu nedenle modele
eklenen ikinci diizey degigkenlerin okullar arasinda gozlenen gelisim yiizdelikleri varyansini
aciklayamadigi ifade edilebilir.

Dordiincii aragtirma sorusunu yanitlamak icin kurulan modellere iliskin model uyum

degerleri Cizelge 28’de verilmistir.

Cizelge 28.

Model uyum degerleri

Modeller AIC BIC Sample-Size Adjusted BIC
Model 1 19094.31 19111.11 19101.58
Model 2 19056.33 19084.35 19068.46
Model 3 19097.09 19125.11 19109.22

Cizelge 28°de verilen degerler incelendiginde en kiiciik degerlerin Model 2°de oldugu
goriilmektedir. Ikinci modelin digerlerine gore daha iyi uyum gosterdigi belirtilebilir.

Gelisim ylizdeliklerinden elde edilecek bulgular 6zetlenecek olursa, okullar ve
ogrenciler arasinda gelisim yiizdelikleri agisindan manidar farklilik bulunmustur. Gelisim
yiizdelikleri 6grencilerin akademik akranlarina gore gelisimlerini verdiginden, bu modelden
elde edilen sonuglarin dikkatle degerlendirilmesi gerekmektedir (Briggs ve Betebenner, 2009;
Castellano ve Ho, 2013). Bu duruma bir 6rnek verilecek olunursa, 6. siniftaki performans puant
30 olanla 100 olan 6grencinin gelisim yiizdelikleri ayn1 olabilir. Bu durum her 6grencinin ait
oldugu akademik akran grubuna gore karsilastirilmasindan kaynaklanacaktir.

Ogrenci 6zelliklerinden sosyoekonomik diizey, okul dzelliklerinden okul biiyiikliigii ve
okul olanaklarinin gelisim yiizdeliklerinde manidar farklilik {izerinde bir etkisi olmadig ortaya
konulmustur. Bununla birlikte, gelisim yiizdelikleri agisindan kizlar lehine manidar farklilik
oldugu belirlenmistir. Bu nedenle 6grencilerin gelisim yiizdeliklerinde rol oynayan bu calisma
kapsamina alinmamis diger 6grenci ve okul 6zelliklerinin varligindan so6z edilebilir.

Calismanin okul o6zellikleri ile ilgili olan bulgusu alanyazindaki bazi calismalarla
paralellik gostermektedir (Glewwe ve digerleri, 2011; Leithwood ve Jantzi, 2009). Bu
kapsamda, okullarin fiziksel Ozelliklerinin Ogrencilerin artis puanlarinda 6nemli bir rol
oynamadigr belirtilebilir. Benzer durumun, ulusal alanyazinda 6grencilerin akademik
basarilarinda da ortaya ciktigi ifade edilebilir (Acar, 2012; Ozdemir, 2016). Bunun yaninda,
caligma grubunun Ankara’nin yalnizca bir ilgesinden secilmesi, ilge okullarinin benzer fiziksel

olanaklara sahip olmas1 sonuglarda etkili olmus olabilir.
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Calismanin  6grenci  6zellikleri ile ilgili olan bulgusu, alanyazindaki yliksek
sosyoekonomik diizeyden olan dgrencilerin diisiik sosyoekonomik diizeyden gelen 6grencilere
gore daha fazla gelisim gostedigi bulgusu (Morgan, Farkas ve Wu, 2011; Palardy, 2008) ile
uyusmamaktadir. Bu durumun nedeni olarak ¢alisma grubunun 6zellikleri gosterilebilir.

Calismada kiz 6grencilerin gelisimlerinin erkek 6grencilerin gelisimlerine gére daha
yiikksek bulunmasi ise bazi calismalarla uyusmaktadir (Denton ve West, 2002; Kurdek ve
Sinclair, 2001). Kiz 6grencilerin erkek 0grencilere gore daha basarili olma durumu, ulusal
alanyazinda 6grencilerin akademik performans agisindan da benzerlik gostermektedir (Anil,
Ozer - Ozkan ve Demir, 2015; Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014; Tas ve digerleri, 2016). Ayrica,
ulusal alanyazinda kiz 6grencilerin dil becerileri acisindan erkek 6grencilere gére de daha
basarili oldugu bilinmektedir (6rn. Cift¢i ve Temizyiirek, 2008; Sallabas, 2008). Bu durum, kiz
ogrencilerin akademik akranlarina gore ilerleyen sinif diizeylerinde de daha yiiksek performans
gostermeye devam ettiklerini ifade etmektedir. Bunun nedeni, Tiirkiye’de son yillarda 6zellikle
kiz ¢ocuklarmin egitimine yonelik programlarin ve projelerin arttirilmasi olabilir. Ayrica,
calisma grubunun Ankara’nin genel olarak sosyoekonomik diizeyinin diisiik oldugu bir
ilgesinden gelmesi de sonuglarda etkili olmus olabilir. Dezavantajli gruplarda goriildiigii izere
kiz 6grencilerin performans: erkek 6grencilere gore daha yiiksek olmaktadir (Dinger ve Oral,
2010; Yavuz ve Kutlu, 2016).

6. Ogrenci izleme puanlart ag¢isindan okullar arasindaki farkliliklara iliskin bulgular

Ogrenci izleme puanlar agisindan okullar arasindaki farkliliklar incelemek igin kurulan
modele iliskin sonuglar Cizelge 29’da verilmistir.

Cizelge 29.

Kosulsuz dogrusal gelisim modeline iliskin bulgular

Degisken Katsay1r  Standart hata Katsayy/SH p
Sabit etkiler

Ortalama baslangig diizeyi, S 91.25 3.18 28.67 0.00
Ortalama egim, S, 5.07 1.45 3.50 0.00
Tesadiifi etkiler

Baslangi¢ diizeyi, ug; 202.40 56.75 3.57 0.00
Egim, uy; 35.72 14.30 2.50 0.01
Kovaryans -53.56 23.65 -2.26 0.02
Birinci diizey, &; 1890.61 25.73 73.49 0.00
SKK: 0.06

Cizelge 29’a gore izleme puanlart cergevesinde Ogrencilerin dil ve anlam
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becerilerindeki baslangi¢ diizeyi puan ortalamasi 91.25, egimi 5.07°dir ve bu iki parametrenin
degeri manidardir (p<.05). Bu durum her bir sinif diizeyinde 6grencilerin ortalama puaninin ve
gelisim egiminin sifirdan farkli oldugunu belirtmektedir. Cizelge 29’a gore modelde sinifici
korelasyon katsayisinin 0.06 oldugu goriilmektedir. Bu degere gore Ogrenciler arasinda
gozlenen dil ve anlam becerilerindeki performans farkliliklarinin yaklasik %6°lik kisminin
okullar arasindaki ortalama artik puanlarindaki farkliliktan, %94 iiniin ise 6grenci diizeyindeki
farkliliklardan kaynaklandigin1 ifade edilebilir. Ayrica, Cizelge 29’a gore kovaryans
parametresi -53.56 olarak bulunmustur (p<.05). Bu degere gore diisiik baslangi¢ diizeyine sahip
olan okullarin diger okullara gére daha yiiksek gelisim gosterdigi belirtilebilir.

Cizelge 29’a gore baslangic diizeyi ve egimin varyansi sirasiyla 202.40 ve 35.72’dir.
Baslangic diizeyinin z testi istatistigi (katsayi/standart hata)’nin 3.57 ve egim varyansinin z testi
istatistiginin 2.50 ve s6z konusu degerlerin manidar oldugu belirtilebilir (p<.05). Buna gore her
manidar oldugu ifade edilebilir (p<.05). Bu sonuglar ¢ercevesinde, okullar arasinda baslangi¢

diizey puanlarinin farklilastig1 hipotezi kabul edilebilir.

Cizelge 30.
Izleme modeli birinci ve ikinci diizey etkiler modeli

Degisken Katsay1 Stang:{; Katsay/SH p
Sabit etkiler

Baslangi¢ diizey modeli m;

Sabit, Byo 140.47 9.87 14.24 0.00
Cinsiyet o1 -21.46 1.68 -12.74 0.00
Sosyoekonomik diizey Sy -0.08 0.04 -2.03 0.04
Okb, y4, 0.01 0.01 1.76 0.08
Oko, y20 -0.16 1.66 -0.10 0.92
Egim modeli my;

Sabit, B, 10.86 4.95 2.19 0.03
okb, f11 -0.01 0.01 -0.79 0.43
oko, Bi2 -0.17 0.86 -0.20 0.84
Tesadiifi etkiler

Baslangic¢ diizeyi, ry; 443.21 106.41 4.16 0.00
Egim, ry; 80.98 26.36 3.07 0.01
Kovaryans -122.23 44.68 -2.74 0.01

Birinci diizey, &; 4135.57 76.01 54.41 0.00
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Cizelge 30’a gore cinsiyet ve sosyoekonomik diizey, 6grencilerin dil ve anlam
becerilerinde farkli baslangic diizeylerine sahip oldugunu gostermektedir (p<.05). Kiz
ogrenciler erkek 6grencilere gore ortalama 21.46 puan daha yiiksek, sosyoekonomik diizeyi
diisiik olan 6grenciler ise diger diizeydeki ogrencilere gore yaklasik bir puan daha yiiksek
baslamaktadirlar. Ancak Ogrencilerin okuduklar1 okullarin biiyiikliigline ya da olanaklarina
gore, gelisim baslangi¢ diizeyi ve gelisim orani istatistiksel olarak manidar degildir.

Cizelge 31.

Izleme modelleri uyum degerleri

Modeller AIC BIC  Sample-Size Adjusted BIC
Model 1 67454.74 67494.95 67475.88
Model 2 67296.77 67377.19 67339.05

Cizelge 31°de verilen degerler incelendiginde en kiiciik degerlerin Model 2’de oldugu
goriilmektedir. Bu nedenle ikinci modelin digerlerine gore daha iyi uyum gosterdigi
belirtilebilir.

Izleme modelinden elde edilen bulgular dzetlenecek olursa, dgrenciler gelisimlerini bu
modele gore devam ettirselerdi, ortalama puan ile gelisim egiminin sifirdan farkli olacag ve
diisiik diizeyde baslangi¢ diizeye sahip olan okullarin diger okullara gore daha yiiksek gelisim
gosterecegi belirtilebilirdi. Ayrica bu ¢alismada, 6grenci gelisiminin boyle siirmesi durumunda,
okul biiyiikliigli ve okul olanaklarinin Ogrencilerin basarisinda manidar bir etkisinin de
olmayacagi ortaya konulmustur. Bununla birlikte, 6grencilerin basarist bakimindan cinsiyet
bakimindan kizlarin, sosyoekonomik diizey bakimindan ise diisiik sosyoekonomik diizeyden
gelen oOgrencilerin lehine manidar etkinin devam edecegi de ifade edilebilir. Bu durum
“matthew etkisi” (matthew effect) (Stanovich, 1986) ile agiklanabilir. Matthew etkisi, zaman
icersinde avantajli ya da dezavantajli bir durumun kendi iginde siirekli olarak gelismesinden
kaynakli bir etkidir. Matthew etkisi birgok alanda kullanilirken egitim alaninda da erken
yaslarda ortaya ¢ikan farkliliklarin zaman igersinde daha da artmasina dayanmaktadir. Ozellikle
sosyoekonomik diizeye gore 0grenciler arasindaki performans farkliliginin zaman igerisinde
artmasinin, matthew etkisinin Orneklerinden biri oldugu alanyazinda savunulmaktadir

(Baumert, Nagy, Lehmann, 2012; McCoach ve digerleri, 2006; Stanovich, 1986).
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7. Ogrenci izdiigiim puanlar: agisindan okullar arasindaki farklihiklara iliskin

bulgular

Ogrenci izleme puanlari agisindan okullar arasindaki farkliliklar1 incelemek i¢in kurulan

modele iliskin sonuglar Cizelge 32’de verilmistir.
Cizelge 32.

Kosulsuz dogrusal gelisim modeline iliskin bulgular

Degisken Katsay1r  Standart hata Katsay/SH p
Sabit etkiler

Ortalama baslangi¢ diizeyi, Sy¢ 91.49 3.22 28.45 0.00
Ortalama egim, f;, 4.17 1.10 3.79 0.00
Tesadiifi etkiler

Baslangic diizeyi, ug; 225.85 53.95 4.19 0.00
Egim, uy; 21.41 7.57 2.83 0.005
Kovaryans -69.23 19.23 -3.60 0.00
Birinci diizey, & 863.79 11.96 72.21 0.00
SKK: 0.11

Cizelge 32’ye gore izdiisim puanlar cergevesinde Ogrencilerin dil ve anlam
becerilerindeki baslangi¢ diizeyi puan ortalamas1 91.49, egimi ise 4.17’dir ve s6z konusu iki
parametreden yalnizca ortalama baslangi¢ diizeyinin manidar oldugu belirtilebilir (p<.05). Bu
durum her bir simf diizeyinde Ogrencilerin yalnizca baslangi¢ diizeyinin sifirdan farklh
oldugunu belirtmektedir. Modelde sinif i¢i korelasyon katsayisinin 0.11 oldugu goriilmektedir.
Bu degere gore Ogrenciler arasinda gozlenen dil ve anlam becerilerindeki performans
farkliliklarin yaklasik %11°likk kismimin okullar arasindaki ortalama artik puanlarindaki
farkliliktan, %89’unun ise 6grenci diizeyindeki farkliliklardan kaynaklandig: ifade edilebilir.
Ayrica, Cizelge 32°ye gore kovaryans parametresi -69.23 olarak bulunmugstur (p<.05). Bu
degere gore diisiik diizeyde baslangic diizeyine sahip olan okullarin diger okullara gore daha

yiiksek gelisim gosterdigi belirtilebilir.

Cizelge 32’ye gore baslangi¢ diizeyi ve egimin varyansi sirastyla 225.85 ve 21.41°dir.
Baslangi¢ diizeyinin z testi istatistigi (katsay1/standart hata)’nin 4.19 ve egim varyansinin z testi
istatistiginin 2.83 oldugu belirtilebilir. Bu degerlerden yalnizca baglangi¢ diizeyinin z
istatistiginin manidar oldugu ifade edilebilir (p<.05). Egim varyansinin manidar olmamasi,

okullar arasinda benzer gelisim oranina sahip oldugunu gostermektedir.
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Cizelge 33.

Kosulsuz dogrusal gelisim modeline iligkin bulgular

Degisken Katsay1 Stang:{; Katsayr/SH p
Sabit etkiler

Baslangic diizey modeli m;

Sabit, Byo 136.02 12.62 10.78 0.00
Cinsiyet o1 -16.29 0.89 -18.20 0.00
Sosyoekonomik diizey [y, 0.02 0.02 1.25 0.21
Okb, y4, 0.01 0.01 1.06 0.29
Oko, y20 -0.08 2.11 -0.04 0.97
Egim modeli my;

Sabit, B, 4.43 10.11 0.44 0.66
Okb, £11 -0.01 0.01 -0.35 0.73
Oko, B2 -0.02 1.53 -0.01 0.99
Tesadiifi etkiler

Baslangic¢ diizeyi, ry; 472.61 143.49 3.29 0.01
Egim, ry; 39.61 31.86 1.24 0.21
Kovaryans -136.74 69.80 -1.96 0.05
Birinci diizey, & 1851.29 23.89 77.51 0.00

Cizelge 33’e gore cinsiyet, 0grencilerin dil ve anlam becerilerinde farkli baslangi¢
diizeylerine sahip oldugunu gostermektedir (p<.05). Kiz &grenciler erkek ogrencilere gore
ortalama 16.29 puan daha yiiksek baglamaktadirlar. Bunun yaninda sosyoekonomik diizeyin
ogrencilerin dil ve anlam becerilerinde farkli baslangi¢ diizeylerine manidar bir etkisi olmadigi
ifade edilebilir (p>.05). Benzer sekilde, 6grencilerin okuduklar: okullarin biiytikliigiine ya da
olanaklarina gore gelisim baslangi¢ diizeyi ve gelisim orani istatistiksel olarak manidar degildir
(p>.05).

Cizelge 34.

Izleme modelleri uyum degerleri

Modeller AlIC BIC  Sample-Size Adjusted BIC
Model 1 62655.19 62695.39 62676.33
Model 2 62455.79 62536.21 62498.08

Cizelge 34’te verilen degerler incelendiginde en kiigiik degerlerin Model 2’de oldugu
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goriilmektedir. Bu nedenle ikinci modelin digerlerine gére daha iyi uyum gosterdigi
belirtilebilir.

Izdiisiim modelinden elde edilen bulgular 6zetlenecek olursa, dgrenciler gelisimlerini
bu modele gére devam ettirselerdi, ortalama puani ile gelisim egiminin sifirdan farkli olacagi
ve diislik diizeyde baslangic diizeye sahip olan okullarin diger okullara gére daha yiiksek
gelisim gosterecegi belirtilebilirdi. Ayrica bu ¢aligmada, 6grencilerin gelisimleri bu sekilde
stirmesi durumunda; okul biiylikligii ve okul olanaklarmin, 6grenci O6zelliklerinden ise
sosyoekonomik diizeyin 6grencilerin performanslarindaki manidar bir etkisi olmayacagi ortaya
konulmustur. Bununla birlikte, 6grencilerin performanslarinda cinsiyet bakimindan kizlar
lehine manidar etkinin devam edecegi ifade edilebilir. Bu durum da yine Matthew etkisi
(matthew effect) (Stanovich, 1986) ile agiklanabilir. Ayrica, izdiisim modelinde ¢aligma
grubuna gore belirlenmis olan regresyon dogrusuna gore gelisim modellendiginden dolay1
calisma grubunun performans acisindan heterojen olusunun 6grencilerin sekizinci siniftaki
olas1 performans durumlarini etkiledigini géz 6niine almak 6nemli olacaktir.

Calismadan elde edilen tim bulgular 6zetlenecek olursa, artisa dayali modeller ile
kosula dayali modellerin ortak bulgular1 olsa da her bir model 6grencilerin gelisimlerine dayali
farkli bulgular sunmaktadir. Artisa dayali modellerde, 6grencilerin basarisinda kag¢ puanlik bir
gelisim olacagi ortaya konulmus ve bu durumda 6grenci 6zelliklerinin 6grenci gelisiminde
etkili oldugu belirlenmistir. Ancak kosullu modellerde yalnizca cinsiyetin etkili oldugu
belirtilebilir. Her model tiirtinde ise okul 6zelliklerinin 6grenci gelisiminde manidar olmadigi
gorilmiistir.

Gelisim modellerinin beraberinde getirdigi daha once belirtilen etkilerden dolayi iki
olgme noktasindan elde edilen degerlerin dikkatli bir sekilde yorumlamasinin 6nemi (bkz.
Anderman ve digerleri, 2015; Raudenbush, 2001) de bir kez daha bu calisma ile ortaya
cikmistir. Bu anlamda, 6grenci gelisim modellerinin kullanimi, oncelikle 6grencilerin
izlenmesindeki amaca ve bu amaca gore sekillendirilecek testlerin 6zelliklerine gore degisiklik
gosterecektir. Ogrencilerin izlenmesinde sz konusu olanin, dgrencilerin ham gelisim puanlari
m1 yoksa akranlarma kiyasla gelisimleri mi olduguna karar verilmelidir. Bunun yaninda,
ogrencilerin izleyen yillardaki gelisimlerini kestirebilmek i¢in benzer sekilde daha ¢ok 6lgme

noktast kullanmak daha dogru ¢ikarimlara olanak saglayacaktir.



83

BOLUM 4

SONUCLAR VE ONERILER
Bu boliimde aragtirma kapsaminda elde edilen bulgular dogrultusunda ulasilan sonuglar,

arastirma sorulari ¢ergevesinde ortaya konulmus ve sonuglara dayali oneriler getirilmistir.

4.1. Sonuclar

1. Artisa dayali ve kosullu gelisim modellerinde 6grencilerin dilde anlam becerilerindeki
ortalama gelisim puanlarinin pozitif oldugu bulunmustur.

2. Artisa dayali ve kosullu gelisim modellerinde manidar olan 6grenci ve okul
ozelliklerinin farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Genel olarak 6grenci dzelliklerinin
okul ozelliklerine kiyasla dgrencinin dilde anlam becerilerinde daha etkili oldugu
bulunmustur.

3. Tim gelisim modellerine gore 6grenci ve okullar arasinda manidar farklilik oldugu
gorilmiistiir.

4. Ogrencilerin gelisimleri kategorik gelisim modeliyle incelendiginde, dgrencilerin
baslangic diizeyinde ya da kabul edilebilir diizeyde kalmasinin, diger kategorik
gelisim tiirlerine gore daha yiiksek olasiliga sahip oldugunu gostermistir.

5. Ogrenci gelisimlerinin devamina yonelik, belirli hipotezlere dayali gelisim
modellerine gore oOgrenciler arasindaki farkliliklarin daha da artacagi sonucuna
ulagilmistir.

6. izleme ve izdiisiim modelinde, genel ortalama olarak diisiik performans diizeyinde
baslayan okullarin, diger okullara gore daha yiiksek gelisim gosterdigi sonucuna
ulagilmistir.

7. Genel olarak tiim gelisim modellerinde kiz O6grencilerin gelisimlerinin erkek
ogrencilerinkine gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

8. Calismada, diisiik sosyoekonomik diizeydeki ogrencilerin akademik gelisimlerinin
diger 6grencilere gore nispeten daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

9. Okul olanaklariin ve okul biiyiikliiglinliin tiim Ogrenci gelisim modellerine gore
ogrenci gelisiminde etkili bir rolii olmadigi bulunmustur. Baska bir anlatimla,
kategorik gelisim modeli hari¢ tiim gelisim modellerine gore okul olanaklarin fazla
ya da az olmasi, benzer sekilde okul biiyiikliigiiniin yiiksek ya da diisiik olmasi

ogrencilerin gelisiminde etkili rol oynamamaktadir.
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4.2. Oneriler
Aragtirma sonuglar1 dogrultusunda gelistirilen 6neriler hem uygulamada ¢alisanlara hem
de benzer konuda c¢alisma yapacak arastirmacilara yonelik olmak tizere iki bashk altinda

sunulmustur.

4.2.1. Uygulamaya Yénelik Oneriler

1. Bu calisma, 6grenciler ve okullar arasinda akademik gelisim agisindan farkliliklar
oldugunu ortaya koymaktadir. Bu kapsamda, 6grenci gelisim modellerinin okullarda
uygulanmasi Onerilir. Boylece dgrencilerin gelisimi izlenerek beklenen performans
diizeyine ¢ikip c¢ikamadiklari, akademik akranlarma goére konumlari,
performanslarina ilgili sekilde devam ederse gelecekteki performans diizeylerine
iliskin bilgiler elde edilebilir. Ayrica, 6grenci gelisiminin izlenmesiyle 6grenme
giicliigli yasayan, akranlarina gore geride kalan Ogrenciler belirlenebilir ve
gelisimine yonelik 6nlemler alinabilir.

2. Artisa dayali ve kosullu gelisim modellerinin egitim paydaslari tarafindan
kullanilmast durumunda 6grenciye ve okula yonelik raporlar verilerek bilgi
paylagimi yapilabilir. Bu kapsamda, 6rnek olmasi agisindan EK’N de okul raporu,
EK O’da 6grenci raporu hazirlanmistir.

3. Bucalismanin 6grenci ve okul 6zelliklerine iliskin sonuglart diistiniildiigiinde, egitim
paydaglart Ogrenci gelisimini arttirmak admna okul o6zelliklerinden Ggrenci
gelisiminde daha fazla etkili olabilecek diger ozelliklere yonelik politikalar
uretebilirler.

4. Egitimde var olan esitsizlik dikkate alindiginda, esitsizligin zaman i¢erisinde 6grenci
gelisimine etkisi bu modellerle goriilebilmektedir. Bu anlamda, izleme ve izdiisiim
modelleri de kullanilarak &grencilerin gelecekteki performanslarina yonelik
tahminlerde bulunulabilir.

5. Hesap verebilirlik kapsaminda disiiniildiigiinde, okul 6zelliklerinin 6grenci
gelisimlerindeki rolii bu modellerle belirlenebilir. Bu modeller yardimiyla okullara
ogrencilerin ortalama gelisimi hakkinda bir bilgi kaynagi sunulabilir. Bu bilgi
kaynagi da yilsonunda yapilacak se¢me sinavinin verecegi bilgiden daha gecerli ve
zengin olacaktir. Ayrica, ¢oziimlemelere sinif diizeyi de eklenirse, 6gretmenler i¢in

de ayni1 bilgi kaynaklar1 sunulabilir.
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6. Egitim paydaslar1 kategorik modellerdeki performans diizeylerini ortadgretim ya da
yiiksekogretime baslama konusunda yeterlik baglaminda diizenleyip 6grencileri bu
amacla izleyebilir.

7. Egitimde hesap verebilirlik kapsaminda, artisa dayali ve kosullu modellerin
kullanilmast ve bu modellerden elde edilen sonuglarin 6grenci ve okul 6zellikleri

cergevesinde degerlendirilmesi politikalara katki getirilebilir.

4.2.2. Gelecekteki Arastirmalara Yénelik Oneriler

1. Bu calismanin  smirliliklari  kapsaminda  dikey  Olgeklenmis  testler
kullanilamadigindan aragtirmacilar dikey olgeklenmis testler kullanarak 6grencileri
izlenme caligmasi yapabilir.

2. Bu calisma Ankara’da sosyoekonomik acidan diisik ve benzesik yapida olan
Altindag ilgesinde yiiriitiilmiistiir. Arastirmacilar daha ayrisik ve daha biiyiik bir
grupta calisma yiiriitebilir. Ayrica aragtirmacilar sinif diizeyini de ¢alisamaya dahil
edilebilirler. Daha biiyiik 6rneklemle birlikte, daha karmasik olan gelisim modelleri
(6rnegin; 6grenci gelisim yilizdeligi [SGP]) kullanilabilir.

3. Bunun yaninda 6grencilerin dilde anlam becerileri disinda daha genel kapsamli olan
okudugunu anlama becerisine yonelik benzer bir calisma yiiriitiilebilir. Bunun
yaninda, okudugunu anlama gibi akademik basariyr yordayan temel matematik
becerilerinin de dl¢iildiigii testlerle calisma biiytitiilebilir.

4. Ogrencilerin gelisimlerinin belirli bir smif diizeyinden sonra ortadgretim ya da
yiiksekogretime gecise kadar izlenmesine yonelik model gelistirilebilir. Bu modelde
daha fazla performans diizeyinin tanimlandigi testlerin kullanilmasi onerilir.
Boylelikle 6grencinin gelisimine yonelik daha fazla bilgi edinilebilir.

5. Bu c¢alismada MTK’ya dayali gelisim/degisim modelleri kullanilmamistir. Bu
nedenle gelecek calismalarda bu ilgili modellere de yer verilebilir. Ayrica, bu
caligsmada kullanilan modellerle birlikte karsilastirilmasi yapilabilir.

6. Calismada yontemsel islem adimlart verilmis gelisim modelleriyle birlikte
ogrencilerin iist diizey becerilerini izlemeye yonelik ¢aligmalar yiiriitiilebilir.

7. Bu calismada o6grenci ve okul oOzelliklerine iliskin kisitli sayida degisken
kullanilabilmistir. Bu nedenle meta analiz caligmalar1 incelenerek 6grenci
gelisiminde etkili olabilecek diger 6grenci ve okul 6zelliklerinin de dahil edilmesi ile

benzer bir ¢aligma yiiriitiilebilir.
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Bu calismada bazi okullardaki 6grencilerin ortalama gelisim puanlarinin digerlerine
gore oldukga yiiksek, bazilarminki ise digerlerine gore oldukga diisiik bulunmustur.
S6z konusu bu okullara yonelik yapilacak nitel calismalar, egitimde hesap
verebilirlik kapsaminda daha detayl bilgiler saglayabilir.

Calismanin cinsiyete iligkin bulgusu kapsaminda, kiz 6grencilerle erkek 6grenciler
arasindaki akademik gelisim farkliliklarinin nedenleri arastirilabilir. Kiz ve erkek
ogrencilerin gelecekteki akademik hedeflerine yonelik yapilacak calismalardan
yararli bulgular elde edilebilir.

Calismanin sosyoekonomik diizeye iliskin bulgusu kapsaminda, diisiik ile yiiksek
sosyoekonomik diizeyden gelen Ogrenciler arasindaki akademik hedefler
karsilastirilabilir. Bu bilgi 1s18inda, 6grenci gelisiminde sosyoekonomik diizeyin

etkisini en aza indirgeyecek onlemler almaya gidilebilir.
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EK A: izin Formu
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Gelisim Modelleriyle Incelenmesi” konulu doktora tezi aragtirmasinda, kurumuz
tarafindan gergeklestirilen “Ogrenme Diizeyi Arastirmasi 1, 2 ve 3” projesinin test ve
anket verilerinin paylagilmasi konusunda herhangi bir sakinca bulunmamaktadir.

Geregini bilgilerinize sunarim.
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EK B: Rasch modeli ve es zamanh Kestirim kodlari
(Gonzalez ve Wiberg, 2017)
library(ltm)
#matrisin olusturulmasi
ODAX <- alti
View(ODAX)
ODAYy <- yedi
View(ODAYy)
odaxci<-ODAXx[11:13]
odayci<-ODAyY[1:3]
odaxui<-ODAX[1:10]
odayui<-ODAy[4:13]
nax<-matrix(NA,nrow=2417,ncol=10)
nay<-matrix(NA,nrow=2417,ncol=10)
colnames(nax)<-paste("It",seq(14,23,1),sep="")
colnames(nay)<-paste("It",seq(1,10,1),sep="")
colnames(odayui)<-paste("It",seq(14,23,1),sep="")
colnames(odayci)<-paste("It",seq(11,13,1),sep="")
colnames(odaxui)<-paste("It",seq(1,10,1),sep="")
colnames(odaxci)<-paste("lIt",seq(11,13,1),sep="")
odafx<-chind(odaui,odaci,nax)
odafy<-cbind(nay,odaci,odaui)
datoda<-rbind(odafx,odafy)
#kalibrasyonun gerceklestirilmesi
modRasch.cc<-rasch(datoda, constraint =
+ cbind(ncol(datoda) + 1, 1))
modx.rasch<-rasch(ODAX, constraint =
+ cbind(ncol(ODAX) + 1, 1))
mody.rasch<-rasch(ODAYy, constraint =
+ cbind(ncol(ODAYy) + 1, 1))
coef(modx.rasch)
coef(mody.rasch)
coef(modRasch.cc)
#infit ve outfit degerlerinin belirlenmesi icin

library(eRm)
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res <- RM(d1)

p.res <- person.parameter(res)
pmat(p.res)

residuals(p.res)

itemfit(p.res)

personfit(p.res)
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Ek C. Standart Belirleme Dokiimanlari

101

Performans diizeyi

Performans Diizeyinin 6zellikleri

1. Ogrenci sozciiklerin gergek, yan ve mecaz anlamlarini bilir.

2. Ogrenci yiizeysel olarak ciimleleri ve paragraflar1 anlayabilir.

Baslangi¢ diizeyi . ) ) ) o
3. Ogrenci temel diizeydeki paragraflarda dogrudan verilen bilgileri
anlayabilir.
1. Ogrenci sozciiklerin ciimlede kazandig1 anlami ayirt edebilir.
o 2. Ogrenci karmasik bir ciimlenin karsiligin1 ya da zit anlamimni igeren
Kabul edilebilir . S .
bir bagka ciimleyi belirleyebilir.
diizey N i o
3. Ogrenci karmagik climle ve paragraflari anlayabilir.
4. Ogrenci paragrafta verilen bilgilere dayali ¢ikarimlar yapabilir.
Sirali madde kitap¢ig1 ornek maddesi
Madde 4 | Yanitlanma yiizdesi  |51.72 | Madde Giigligi -0.09
Numarast Isaretleme giicliik diizeyi | 0.60
Konu alani Sozciikte anlam
Beceri Ogrenci okudugu ciimledeki sdzciigiin ciimle iginde kazandig1 anlami fark

edebilir.

“Bilmek” sozciigii asagidaki tiimcelerin hangisinde ‘“tanimak, hatirlamak” anlaminda

kullamlmstir?

A) Ana dilini bile bilmeyen bu kisiyle ¢alisamam.

B) Soylediklerini biliyorum, tekrarlamana gerek yok.
C) Onceden de karsilasmistik, beni bilemedin mi? *
D) Calistig1 igin konulart iyi biliyor.

* Dogru yanit




Standart Belirleme Panel Ajandasi

Standart belirlemenin tanitimi

Ara

Isaretleme ydnteminin tanitimi

Isaretleme yonteminin drnekler iizerinde denenmesi

Testlerin ve ilgili dokiimanlarinin tanitilmasi

Soru ve cevap

Ara

Birinci tur - Bireysel yerlestirmeler

Ikinci tur — Iyilestirme (revizyon) ve grup tartismasi

Ara

Ucgiincii tur — lyilestirme ve grup tartismasi

Son inceleme ve degerlendirme

Aciklama:
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Panelistlerin egitiminde, Oncelikli olarak standart belirlemenin tanimina, amacina ve

uygulamadaki 6nemine yer verilmistir. Sonrasinda panelistlere isaretleme yontemi tanitilmas,

isaretleme ydnteminde izlenen islem adimlar1 hakkinda bilgi verilmistir. Isaretleme yonteminde

yer alan temel terimler hakkinda aciklama yapilmis ve Ornek dokiimanlar panelistlere

incelemeleri i¢in verilmistir. Bu kapsamda egitim i¢in hazirlanilan 6rnek bir test {izerinden

isaretleme yonteminin alistirmasi yapilmistir. Sonrasinda panelistlere standartlart belirlenecek

olan testler, calismanin amaci, testlerin performans diizeyleri, testlere yonelik hazirlanan diger

dokiimanlar tanitilmistir. Bu kapsamda panelistlere, onlardan yapmalar1 beklenen islemler

sirastyla agiklanmistir. Bu oturum sonunda panelistlerden, siirece iliskin sorular alinmis ve bu

sorular yanitlandirilmustir.



Panelist numarasi:

Verilen bosluklara her bir performans dizeyi igin isaretlediginiz sayfa numarasini

Isaretleme formu
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yaziniz.
Birinci Tur Kabul edilebilir duzey Notlar:
YODA1 - Sayfa Numarasi
YODAS3 - Sayfa Numarasi
Ikinci Tur Kabul edilebilir diizey Notlar:

YODA1 - Sayfa Numarasi

YODAS3 - Sayfa Numarasi

NOT:

“Vasat bir 6grencinin bu maddeyi dogru yanitlama sansi iigte ikiden daha yiiksek mi?”

Uglincii Tur

Kabul edilebilir dizey

YODA1 - Sayfa Numarasi

YODA1 — Kesme Puani

YODA1 — Ogrenci ylizdesi

YODAS3 - Sayfa Numarasi

YODAS3 - Kesme Puani

YODAB3 - Ogrenci ylzdesi

sorusunun cevabi:

5. maddede EVET, 6. maddede HAYIR ise isaret 5. maddeye konulmalidir!



Standart Belirleme Degerlendirme Formu
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ifadeler

Hic
katilmiyorum

Katilmiyorum

Katiliyorum

Kesinlikle
katillyorum

Standart belirleme hakkinda agik ve anlasilir bir egitim
verilmigtir.

ligililer, yapilacak gorevin amacini net bir sekilde
aciklamislardir.

Egitim ve alistirmalar, gorevi nasil gergeklestirmem
gerektigiyle ilgili yardimci olmustur.

Testlerin 6nceden yanitlanmasi uygulamayi kolaylastirdi.

Performans duzeylerinin tanitimi agik ve bilgi vericiydi.

Grup tartigsmalari streci anlamamda yardimci oldu.

Grup tartismalari icgin verilen sure yeterliydi.

Grupta herkesin duslncesini paylasmasina firsat verilmigtir.

Dogru bir sekilde uygulama adimlarini takip edebildim ve
kesme puanlarini belirleyebildim.

Birinci turdan sonra yapilan tartismalar faydaliydi.

ikinci turdan sonra yapilan tartismalar faydaliydi.

Egitim sonunda 6grenci puan dagilimlarinin gosterilmesi
faydali oldu.

Belirlenen kesme puanlarinin uygun ve savunulabilir
oldugunu digunuyorum.

Calistay sirasinda sunulan hizmetler, verimli ve etkili bir
¢alisma ortami olusturmaya yardimci olmustur.

Yorumlar:
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Ek D. Karma temel bilesen analiz kodlar:
library(PCAmixdata)
library(readxl)
#veriyi cagirma (surekli degisken “numeric”, kategorikler “text” olmali)
ogrenci <- read_excel("C:/... /indeks.xlsx", sheet = "okul", col types = c¢("numeric", "text",
"text", "text”, "text", "text"))
View(ogrenci)
ogrenci <- data.matrix(ogrenci)
#principal component analysis
X.quali <- splitmix(ogrenci)$X.quali
X.quanti <- splitmix(ogrenci)$X.quanti
pcal <- PCAmix(X.quanti,X.quali, rename.level = TRUE)
#sirasiyla ozdegerlerin ve faktor yuklerinin elde edilmesi
pcal$eig

summary(pcal)
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Ek E. Gorsellerin olusturulmasi

library(ggplot2)
library(directlabels)

library(ggrepel)
library(reshape2)
#6., 7., izlemeye gore sekizinci, izdiisiime gore sekizinci sinif performasnlari i¢in asagidaki
kodlar kullanildi.
okul_8izd <- okul %>%
group_by(kod) %>%
summarise(izdus = sum(izdus, na.rm = TRUE)) %>%
arrange(izdus) %>%
mutate(kod = factor(kod, levels = .$kod))
pl <-ggplot(okul_8izd, aes(izdus, kod)) +
geom_point()
pl
# Artik, artig, gelisim yiizdelikleri ve gelisim kategorileri i¢in asagidaki kodlar kullanildu.
Okul2 <- okul %>%
group_by(kod) %>%
summarise(sgp = sum(sgp, na.rm = TRUE)) %>%
arrange(sgp) %>%
mutate(kod = factor(kod, levels = .$kod))
p2 <- ggplot(okul2, aes(kod, sgp)) +
geom_bar(stat = "identity") +
coord_flip()
p2
# Ug dl¢iim noktasinin yer aldig1 egim grafigi icin ise asagidaki kodlar kullanild.
# Asagidaki kodlarda kullanilan “vam1” veri seti Ek F’de verildigi gibi olusturulmustur.
vam1l <- within(vam1, { kod <- factor(kod)})
p3 <- ggplot(data = vam1, aes(x = sinif, y = okuma, group = kod))
p3+ geom_line(aes(group=kod, colour=kod), show.legend = FALSE) +
geom_text repel(
data = subset(vam1, sinif == max(sinif)),
aes(label = kod, color = kod),
size = 3, nudge_x = 3,segment.color = NA, show.legend = FALSE) kod <- factor(kod)})
p3
# Gelisim katgorileri icin veri agagidaki gibi olusturulup ve gorseller hazirlanmistir.
okul.long<-melt(okul,id.vars="kod")
okul4 <- okul.long %>%
group_by(kod) %>%
summarise(value = sum(value, na.rm = TRUE)) %>%
arrange(value) %>%
mutate(kod = factor(kod, levels = .$kod))
okul5 <- okul.long %>%
group_by(kod, variable) %>%
summarise(value = sum(value, na.rm = TRUE)) %>%
ungroup() %>%
mutate(kod = factor(kod, levels = okul4$kod))
p4 <- ggplot(okul5, aes(kod, value, fill = variable)) +
geom_bar(stat = "identity") +
coord_flip()
p4



Ek F. Cok diizeyli modellere iliskin syntaxlar

Tek yonlit ANOVA modeli
DATA: FILE IS C:\Users\...dat;
VARIABLE: Names are stu sch alti yedi gain izleme
artik dus okb oko sex sos;
Usevariables are gain;
Between =
Within = ;
MISSING ARE ALL (999);
CLUSTER = sch;
ANALYSIS: TYPE = Twolevel;
ESTIMATOR = MLR;
Model:
%Between%
gain;
%Within%
gain;
OUTPUT: sampstat techl;

Birinci diizey tesadiifi Sabit modeli
DATA: FILE IS C:\Users..\sons.dat;
VARIABLE: Names are stu sch alti yedi gain izleme
artik dus okb oko sex sos;
Usevariables are gain okb oko sex sos;
Between = okb oko;
Within = sex sos;
MISSING ARE ALL (999);
CLUSTER =sch;
Define: center sex sos (grand);
ANALYSIS: TYPE = Twolevel;
ESTIMATOR = MLR;
Model:
%Between%
gain on okb oko;
%Within%
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gain on sex sos;
OUTPUT: sampstat techl;
Sonuclarin ortalamalar oldugu regresyon modeli
DATA: FILE IS C:\Users\...dat;
VARIABLE: Names are stu sch alti yedi gain izleme
artik dus okb oko sex sos;

Usevariables are gain okb oko;

Between = okb oko;

Within =;

MISSING ARE ALL (999);

CLUSTER = sch;
ANALYSIS: TYPE = Twolevel,
ESTIMATOR = MLR;
Model:

%Between%

gain on okb oko;
%Within%
gain;

OUTPUT: sampstat techl;
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Ek G. Zaman degiskenin veri setine alinmasina iliskin kodlar
library(reshape)
#verinin yiiklenmesi (izleme puanlarinin ornegi)
vam <- sons
vaml <- melt(vam, id=c("stu","sch","gain","artik","dus","okb","oko","sex","s0s"))
#sutunlarin ismini degistirme
names(vam1)[10]<-paste("sinif")
names(vam1l)[11]<-paste("okuma™)
#ilgili degerlerin degistirilmesi
levels(vam1$sinif)[levels(vam1$sinif)=="alti"] <- "0"
levels(vam1$sinif)[levels(vam1$sinif)=="yedi"] <- "1"

levels(vam1$sinif)[levels(vam1$sinif)=="izleme"] <- "2"

Cok diizeyli gelisim modeli

DATA: FILE IS CC:\Users\..\vam1.dat;
VARIABLE: Names are stu sch  gain artik izleme
okb oko sex sos grade reading;
Usevariables are reading grade sex sos;
IDVARIABLE-= stu;
Between =
Within = grade sex sos;
MISSING ARE ALL (999);
CLUSTER = sch;
ANALYSIS: TYPE = Twolevel random;
Estimator is MF;
Model:
%Between%
reading;
S;
reading with S;
%Within%
reading on sex sos;
S| reading on grade;
OUTPUT: sampstat techl STANDARDIZED;
SAVEDATA: FILE is fsde.dat ;
SAVE = FSCORES ;
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Ek H. Varsayim sonuclari
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Artik
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Sgp
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EKI. 6. ve 7. simifa iliskin 6@renci performanslarinin betimsel istatistikleri
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6. sinif performans

7. sinif performans

Okul Standart Standart

Kodu N Ortalama Sapma Min  Maks Ortalama Sapma Min Maks
107 29 103.97 26.11 53.08 149.21 96.95 30.13 36.94 135.18
108 23 116.22 4561 19.91 181.19 115.07 33.86 52.66 181.44
109 18 9149 40.71 37.35 149.21 98.19 29.76 36.94 164.81
111 20 86.84 41.12 19.91 164.47 9299 3454 36.94 149.53
113 27 87.20 35.96 37.35 200.00 90.87  25.00 36.94 149.53
205 35 10148 4055 0.00 164.47 10196 37.34 36.94 164.81
207 25 7461  29.02 37.35 134.94 83.50 2381 52.66 135.18
209 47 95.44  37.01 19.91 181.19 94.73  39.33 0.00 164.81
306 21 63.73 27.49 19.91 134.94 64.02  17.95 36.94 108.01
307 85 67.27 26.27 19.91 121.30 67.37  26.79 19.62 149.53
310 29 66.88 27.28 19.91 134.94 7727  23.20 36.94 121.43
311 25 70.02 3386 19.91 149.21 87.86  25.97 52.66 135.18
313 18 87.34  40.83 19.91 164.47 87.43  33.93 19.62 121.43
314 19 89.38 37.10 37.35 181.19 107.56  29.46 67.29 164.81
403 46 126.21  35.89 37.35 181.19 118.05 3281 52.66 200.00
404 24 11461 31.36 53.09 164.47 113.64  33.76 52.66 181.44
405 85 126.36 37.59 19.91 200.00 125.83 30.81 52.66 200.00
406 49 98.46  36.40 37.35 164.47 102.83  35.90 0.00 181.44
407 15 10145 40.70 37.35 149.21 98.94  23.96 52.66 135.18
408 50 13850 35.10 53.08 200.00 12556  27.38 52.66 181.44
409 43 81.70  30.97 37.35 164.47 90.19  31.39 0.00 164.81
413 12 88.92 2543 53.08 134.94 95.75 2751 67.29 149.53
503 28 96.34  34.92 37.35 164.47 99.49  44.02 19.62 164.81
504 40 96.31 41.08 19.91 164.47 98.40 31.23 36.94 149.53
505 22 9250 38.82 37.35 164.47 107.88 32.08 52.66 200.00
506 53 8153 30.55 37.35 164.47 96.25 33.00 36.94 164.81
509 29 89.83 36.20 19.91 164.47 89.19 24.17 52.66 135.18
510 50 87.29 35.03 19.91 164.47 102.62 30.58 36.94 164.81
511 53 85.23 45.78 19.91 200.00 102.68  39.08 19.62 181.44
512 23 81.08 37.36 19.91 164.47 96.49  31.97 19.62 149.53
514 21 79.34 36.32 0.00 149.21 76.29  34.59 19.62 164.81
515 63 90.58 3354 37.35 181.19 96.27  32.29 36.94 164.81
603 45 101.84 35.44 37.35 164.47 9583  32.66 36.94 181.44
604 54 10555 44.35 37.35 200.00 10157 33.03 36.94 164.81
606 42 90.96 37.62 19.91 200.00 91.79  32.87 19.62 149.53
607 79 8159 34.32 19.91 181.19 89.79 3343 36.94 164.81
609 28 73.17  26.12 19.91 121.30 8151  39.93 19.62 164.81
610 61 97.85 37.62 19.91 181.19 10186 33.01 19.62 164.81
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6. sinif performans

7. simif performans

Okul Standart Standart

Kodu N Ortalama Sapma Min  Maks Ortalama Sapma Min Maks
611 93 97.76  39.36 19.91 200.00 102.74  34.07 36.94 200.00
613 72 79.82 3281 0.00 181.19 84.41 3249 0.00 149.53
614 73 80.56 27.83 0.00 181.19 97.19 37.36 19.62 200.00
618 74 75.18 3292 0.00 164.47 95.46  28.87 36.94 181.44
705 22 95.67 38.73 19.91 164.47 98.57 33.71 19.62 149.53
706 15 95.67 45.68 19.91 200.00 99.69  30.87 36.94 149.53
707 16 78.28  39.68 19.91 149.21 97.11 3254 52.66 149.53
709 68 80.92 37.68 19.91 200.00 88.43 3257 19.62 164.81
801 24 11056 4356 37.35 200.00 105.58  33.95 19.62 164.81
802 22 82.01 33.74 19.91 134.94 88.38  35.19 19.62 149.53
806 14 80.46 29.85 37.35 121.30 83.11 31.95 19.62 135.18
812 75 9432 38.13 19.91 181.19 104.39  40.09 19.62 181.44
Toplam 2004 91.78 38.98 0.00 200.00 97.02 34.84 0.00 200.00
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EK J. Okullarin ortalama artis ve artik puanlarina iliskin betimsel istatistikler

Artis Puani Artik puan
Okul Standart Standart
Kodu N Ortalama Sapma Min Maks Ortalama Sapma Min Maks
107 29 -7.02  25.92 -57.87 40.36 -5.90 25.00 -61.53 36.71
108 23 -1.15  32.03 -5453 74.77 6.37  23.87 -36.46 47.16
109 18 6.71 35.72 -40.26 84.08 1.31 25.66 -48.54 53.68
111 20 6.15 30.01 -40.73 47.37 -1.67  25.12 -37.49 38.40
113 27 3.67 33.32 -64.82 70.66 -3.96 23.11 -41.58 51.06
205 35 049 3159 -55.35 67.54 0.31 28.18 -52.12 49.70
207 25 8.89 31.09 -55.35 82.10 -5.32 2341 -52.12 56.66
209 47 -0.71  32.60 -53.09 81.89 -4.04  31.20 -78.52 66.34
306 21 0.29 2838 -40.73 4737 -1959 19.10 -48.54 10.19
307 85 0.10 3222 -57.87 84.08 -17.93 26.43 -65.86 57.45
310 29 10.39  28.33 -42.15 74.77 -7.85  21.88 -45.81 35.95
311 25 17.84 33.36 -54.02 82.10 1.24  24.46 -43.84 56.66
313 18 0.09 28.78 -54.53 54.93 -7.47  24.10 -51.38 29.49
314 19 18.18 38.21 -53.75 84.08 11.69 28.41 -36.46 51.06
403 46 -8.16 34.13 -59.75 67.54 457 28.24 -43.84 75.53
404 24 -0.97 30.17 -43.04 67.54 5.70  28.01 -31.18 63.79
405 85 -0.53 31.36 -54.02 73.42 12.28 24.76 -43.84 76.66
406 49 437 35.01 -56.46 128.36 2.62  30.46 -78.52 102.92
407 15 -251 4549 -5453 97.83 -2.70  29.59 -36.46 64.18
408 50 -12.95 29.00 -59.75 68.35 6.20 22.05 -52.12 49.70
409 43 849 3422 -55.35 70.66 -2.01  28.89 -78.52 60.03
413 12 6.83 30.57 -27.53 81.89 0.09 26.08 -31.18 64.05
503 28 3.14 38.85 -57.87 96.45 0.28  37.80 -61.53 71.01
504 40 2.09 38.19 -55.35 101.52 -0.79  28.02 -52.12 64.18
505 22 15.38 39.73 -54.02 70.66 10.52 30.26 -43.84 75.53
506 53 14.72  37.23 -57.87 112.18 412 3159 -61.53 78.53
509 29 -0.64 39.63 -53.75 88.10 -6.90  26.99 -45.81 45.35
510 50 15.32 37.12 -5453 96.45 7.74 28.99 -41.58 71.01
511 53 17.45 44,22 -64.82 101.52 8.79 34.77 -65.86 82.97
512 23 15.42 39.86 -48.02 82.10 459 30.74 -65.86 56.66
514 21 -3.06 31.10 -55.35 70.66 -14.79 2753 -52.12 47.16
515 63 5.69 38.19 -57.87 84.08 -0.18  31.00 -61.53 60.03
603 45 -6.01 36.61 -57.87 97.83 -6.00 29.74 -61.53 64.18
604 54 -3.98 33.91 -57.87 84.08 -2.04  25.07 -61.53 50.43
606 42 0.83 31.75 -64.82 61.28 -484  26.32 -58.90 51.06
607 79 8.20 31.36 -57.87 84.08 -2.36  27.56 -61.53 51.06
609 28 8.34 36.31 -55.35 112.18 -6.61 35.94 -55.14 78.53
610 61 401 34.11 -61.83 144.89 1.94 27.78 -72.46 102.15
611 93 498 37.60 -59.75 101.52 2.86  29.92 -55.14 82.35
613 72 459 31.89 -61.83 74.77 -6.89  27.72 -72.46 49.70
614 73 16.63  37.73 -48.02 112.18 5,53 34.87 -65.86 82.35
618 74 20.27  37.77 -4451 127.46 6.37  29.09 -55.14 93.81
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Artis Puani Artik puan

Okul Standart Standart

Kodu N Ortalama Sapma Min  Maks Ortalama Sapma Min Maks
705 22 290 31.66 -43.04 68.08 -0.31  26.42 -51.38 57.45
706 15 402 4516 -54.53 84.08 0.80 30.85 -48.54 50.43
707 16 18.83  56.72 -55.35 112.18 6.54 41.20 -52.12  78.53
709 68 751 3279 -64.82 83.36 -3.40  26.71 -65.86 72.73
801 24 -498 37.64 -53.75 97.83 -0.42  28.38 -51.38 64.18
802 22 6.37 39.25 -61.83 70.66 -3.97  33.15 -72.46 51.06
806 14 2.65 3959 -61.83 57.33 -850  32.56 -72.46  29.49
812 75 10.07  40.85 -55.35 112.18 6.15 35.69 -65.86 79.33

Toplam 2004 524 3578 -64.82 144.89 0.00 29.44 -78.52 102.92
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EK K. Okullarin ortalama gelisim kategorileri puanlarina iliskin betimsel istatistikler

Gelisim kategorileri Ogrenci yiizdelikleri
Okul f " f " f " foo Standart |
Kodu N (0 ) (2) 3) Ortalama Sapma Min  Maks
107 29 4 18 10 12 11 21 4 10 4736 25,57 2.20 89.40
108 23 4 18 6 7 12 22 1 3 57.00 27.15 6.34 95.00
109 18 2 9 7 8 7 13 2 5 50.79 2450 7.14 98.15
1117 20 4 18 8 9 5 9 3 8 48.48 2899 13.16 92.90
113 27 5 23 13 15 3 6 6 16 4580 2432 8.72 95.80
206 3% 6 27 13 15 12 22 4 10 50.05 30,51 4.01 94.01
201 25 4 18 16 19 2 4 10 4551 2399 4.01 97.50
209 47 5 23 21 24 14 26 7 18 47.76  28.04 0.00 98.80
306 21 1 5 19 22 1 2 0 00 29.61 16.89 7.14 58.06
307 8 6 27 70 81 1 2 8 21 3245 2458 154 96.30
310 29 1 5 23 27 1 2 4 10 43.13 2249 840 85.71
311 25 2 9 17 20 3 6 3 8 50.82 2584 4.01 95.30
313 18 1 S5 8 9 3 6 6 16 4226 26.83 2.26 82.55
314 19 2 10 JO" 7 45 6 8 21 61.21 28.22 6.34 95.80
403 46 6 27 6 7 29 54 5 13 51.34 29.76 2.27 99.19
404 24 4 18 5 6 11 21 4 10 5531 28.31 13.58 97.54
405 8 9 41 9 10 56 105 11 28 6149 27.62 4.01 99.53
406 49 3 14 18 21 19 36 9 23 5279  27.63 0.67 99.33
407 15 4 18 4 5 3 6 4 10 4335 30.66 6.34 94.52
408 50 S5 23 4 5 39 73 2 5 5524 26.68 4.01 95.45
409 43 4 18 22 26 6 11 11 28 4941 2731 0.67 96.93
413 12 1 5 7 8 3 6 1 3 51.34 23.36 20.20 98.26
503 28 3 14 11 13 9 17 5 13 50.76  36.55 2.20 98.15
504 40 8 36 15 17 12 22 5 13 49.79 2749 401 94.52
55 22 3 14 7 8 6 11 6 16 60.20 27.75 4.01 99.19
506 53 2 9 24 28 12 22 15 39 55.34 29.70 220 98.15
509 29 6 27 13 15 4 7 6 16 4257 2713 6.34 90.94
500 50 6 27 15 17 10 19 19 49 57.01 2848 6.34 98.26
511 53 5 23 22 26 12 22 14 36 56.53 31.60 1.54 99.60
512 23 0 00 12 14 5 9 6 16 55.70 2758 154 97.50
514 21 1 5 15 17 3 6 2 5 36.02 26.73 4.01 94.01
55 63 6 27 28 33 14 26 15 39 4983 29.77 220 96.93
603 45 9 41 14 16 17 32 5 13 42.88 28.04 220 98.26
604 54 7 32 18 21 23 43 6 16 4779  28.06 2.20 93.50
606 42 2 9 22 26 11 21 7 18 46.29 26.82 2.01 95.80
607 79 10 45 42 49 14 26 13 34 4856  27.23 2.20 95.80
609 28 2 9 17 20 3 6 6 16 4289 3180 3.52 98.89
610 61 6 27 20 23 21 39 14 36 5282 26.06 0.74 98.25
611 93 13 59 35 41 29 54 16 41 5212  30.39 3.52 99.30
613 72 7 32 43 50 8 15 14 36 4449 2712 0.00 93.63
614 73 7 32 30 35 9 17 27 70 55.63 3053 154 99.61
618 74 5 23 40 46 7 13 22 57 55.73 2495 3.52 99.63
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Gelisim kategorileri Ogrenci yiizdelikleri

Okul f Standart

% 9 .

Kodu N 0) Ortalama Sapma Min  Maks
705 22 1 5 1.6 49.00 28.01 2.26 96.30
706 15 2 9 1.0 51.33 30.65 4.01 9185
707 16 3 14 1.6 51.02 33.69 4.01 99.00
709 68 7 3.2 2.6 46.47  26.60 1.54 98.89
801 24 2 9 1.0 48.65 28.70 2.26 94.52
802 22 3 14 8 48.02 29.28 0.74 95.80
806 14 3 14 5 4518 31.10 0.74 8255
812 75 10 45 21 54 55.39 32.09 154 99.61

Toplam 2004 222 100 386 100 49.97 2853 0.00 99.63




EK L. izleme ve izdiisiim modeline gore okullarin betimsel istatistikleri
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Izleme puani

Izdiisiim puan

Okul Standart Standart
Kodu N Ortalama Sapma Min Maks Ortalama Sapma Min Maks
107 29 89.93  49.78 -20.93 175.55 99.68 14.46 70.87 118.03
108 23 113.92 4759 27.44 194.68 108.37 16.25 78.42 140.23
109 18 10490 51.62 6.24 208.31 100.27 14.28 70.87 132.25
111 20 99.14 49.96 26.56 177.76 97.77 16.58 70.87 124.92
113 27 9454  46.65 20.81 204.25 96.76  12.00 70.87 124.92
205 35 10245 56.03 -2.69 202.72 102.08 17.92 70.87 132.25
207 25 92.38  47.17 -2.69 217.28 93.22 11.43 78.42 118.03
209 47 94.03 62.04 -53.09 234.80 98.61 18.88 53.14 132.25
306 21 64.31 38.72 6.24 125.03 83.87 8.62 70.87 104.99
307 85 67.48 53.12 -28.40 217.61 85.48 12.86 62.56 124.92
310 29 87.65 4402 1051 175.22 90.23 11.13 70.87 111.43
311 25 105.69 49.28 13.27 217.28 95.31 12.47 78.42 118.03
313 18 87.53 47.87 1.89 162.95 95.11 16.28 62.56 111.43
314 19 125.74 57.26 27.44 205.52 104.77 14.14 85.44 132.25
403 46 109.90 56.52 13.27 250.79 109.81 15.75 78.42 149.14
404 24 112.67 55.83 39.76 227.94 107.69  16.21 78.42 140.23
405 85 125.30 49.53 13.27 254.86 113.54  14.79 78.42 149.14
406 49 107.20 60.86 -53.08 309.79 102.50 17.23 53.14 140.23
407 15 96.43  60.25 27.44 233.01 100.63 1150 78.42 118.03
408 50 112.61 44.15 -2.69 202.72 113.41  13.14 78.42 140.23
409 43 98.68 57.91 -53.08 221.60 96.43  15.07 53.14 132.25
413 12 10257 52.31 39.76 231.42 99.10 13.21 85.44 124.92
503 28 102.63  75.33 -20.93 245.98 100.89  21.13 62.56 132.25
504 40 10049 56.39 -2.69 233.01 100.37  14.99 70.87 124.92
505 22 123.27 60.90 13.27 250.79 104.92  15.40 78.42 149.14
506 53 110.96 63.38 -20.93 261.71 99.34 15.84 70.87 132.25
509 29 88.54 54.75 10.51 196.12 9595 11.60 78.42 118.03
510 50 117.94 58.30 20.81 245.98 102.40 14.68 70.87 132.25
511 53 120.12 69.78 -28.40 268.06 102.43 18.76 62.56 140.23
512 23 11191 61.86 -28.40 217.28 99.46 15.35 62.56 124.92
514 21 73.23 5485 -2.69 194.68 89.76  16.60 62.56 132.25
515 63 101.95 62.27 -20.93 221.60 99.35 15,50 70.87 132.25
603 45 89.82 59.66 -20.93 233.01 99.14 15.68 70.87 140.23
604 54 97.59 50.16 -20.93 205.52 101.89 15.86 70.87 132.25
606 42 92.61 5255 -13.83 204.25 97.20 15.78 62.56 124.92
607 79 97.99 5499 -20.93 205.52 96.24 16.05 70.87 132.25
609 28 89.86 71.71 -7.56 261.71 92.27 19.16 62.56 132.25
610 61 105.87 55.59 -42.21 309.70 102.03  15.84 62.56 132.25
611 93 107.73 60.00 -7.56 265.06 102.46  16.36 70.87 149.14
613 72 89.01 55.39 -42.21 202.72 93.66 15.59 53.14 124.92
614 73 113.82 69.75 -28.40 265.06 99.79 17.94 62.56 149.14
618 74 11573 58.62 -7.56 292.27 98.96 13.86 70.87 140.23




120

Izleme puani

Izdiisiim puan

Okul Standart Standart

Kodu N Ortalama Sapma Min  Maks Ortalama Sapma  Min Maks
705 22 10147 5271 189 217.61 10045 16.18 62.56 124.92
706 15 103.70 6245 6.24 205.52 100.99  14.82 70.87 124.92
707 16 11594 8353 -2.69 261.71 99.75 15.62 78.42 124.92
709 68 9593 53.41 -28.40 248.17 9559 15.63 62.56 132.25
801 24 10059 56.93 1.89 233.01 103.82  16.30 62.56 132.25
802 22 94.74  66.48 -42.21 204.25 9556 16.89 62.56 124.92
806 14 85.76  65.47 -42.21 162.95 93.03 15.33 62.56 118.03
812 75 11446 7140 -28.40 261.97 103.25 19.25 62.56 140.23

Toplam 2004 102.26  58.90 -53.09 309.79 99.71 16.72 53.14 149.14
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EK M. izleme ve izdiisiim modeline gore okullarin ortalama egim ve sabit parametreleri

[zleme modeli

[zdiisiim modeli

Okul Standart Standart Standart Standart
Kodu N . hata} ' hata _ ' hatq _ hata _
Egim (Egim) Sabit  (Sabit) Egim (Egim) Sabit  (Sabit)
107 29 1.78 1.37  99.10 4.13 -1.10 4.07 98.43 6.13
108 23 -2.89 1.50 11457 4.59 1.11 430 110.89 6.67
109 18 3.87 1.65 9252 5.11 5.59 454 92.13 7.25
111 20 5.40 159 87.48 4.88 5.74 444  87.87 7.00
113 27 5.67 1.41  86.54 4.26 4.71 414  87.07 6.29
205 35 1.47 1.28 100.25 3.78 2.23 3.87 99.19 5.71
207 25 8.95 1.45  75.87 4.42 7.64 422 77.83 6.47
209 47 3.59 1.14 93.19 3.30 1.54 3,55 9353 5.09
306 21 13.52 1.56 60.73 4,78 5.07 439 65.33 6.88
307 85 12.91 0.93 62.22 2.49 2.28 2.89 66.83 3.98
310 29 11.29 1.37 68.20 4.13 8.87 4.07 70.99 6.13
311 25 9.14 145 75.41 4.42 11.60 422 77.15 6.47
313 18 6.08 1.65 85.17 5.11 3.71 454  85.86 7.25
314 19 2.91 1.62 95.83 4.99 9.65 449 95.02 7.12
403 46 -5.55 1.15 123.09 3.33 -4.15 3.57 120.47 5.14
404 24 -2.43 1.48 113.06 4.50 1.23 426 109.69 6.57
405 85 -6.91 0.93 127.89 2.49 -0.08 2.89 124.37 3.98
406 49 1.87 1.12  99.07 3.23 4.33 350 9791 5.01
407 15 2.12 1.78 98.15 5.54 2.25 469 96.38 7.70
408 50 -9.01 1.11 134.30 3.20 -7.76 3.48 131.18 497
409 43 6.84 1.18 82.82 3.44 7.43 3.64 83.29 5.28
413 12 4.62 1.94  90.05 6.09 5.64 487 90.20 8.25
503 28 2.80 1.39 95.97 4.19 3.93 411 95.16 6.21
504 40 2.92 1.21  95.52 3.56 3.22 3.72  95.05 5.43
505 22 2.31 1.53 97.79 4.68 8.88 435 96.44 6.77
506 53 6.04 1.09 85.69 3.12 11.37 341 84.60 4.85
509 29 5.44 1.37 87.19 4.13 2.58 4.07 87.87 6.13
510 50 4.03 1.11  92.34 3.20 11.35 348 90.39 4.97
511 53 4.42 1.09 91.14 3.12 12.87 3.41 88.90 4.85
512 23 5.93 1.50 85.90 4.59 9.72 430 86.31 6.67
514 21 9.07 1.56  75.28 4.78 2.86 439 77.60 6.88
515 63 4.30 1.03 91.08 2.87 5.50 3.22  90.75 4.52
603 45 2.23 1.16 97.51 3.37 -1.72 359 97.94 5.18
604 54 0.67 1.08 102.69 3.09 -1.10 3.39 10248 4.81
606 42 4.87 1.19 89.07 3.48 2.76 3.67 89.65 5.32
607 79 6.99 0.95 82.33 2.58 7.60 297 8251 4.11
609 28 9.54 1.39 73.93 4.19 7.57 411 76.05 6.21
610 61 2.10 1.04 98.28 2.92 4.13 325 97.34 4.58
611 93 1.98 0.90 98.76 2.39 4.81 2.79  97.60 3.83
613 72 8.07 0.98 78,57 2.70 5.16 3.07 80.05 4.27
614 73 6.17 0.97 85.48 2.68 13.37 3.06 83.49 4.25
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[zleme modeli [zdiisiim modeli
Okul Standart Standart Standart Standart
Kodu N hata hata hata hata
Egim (Egim) Sabit  (Sabit) Egim (Egim) Sabit  (Sabit)
618 74 7.48 097 81.34 2.66 16.10 3.04 79.05 4.22

705 22 3.07 153  95.06 4.68 3.98 435 94.27 6.77
706 15 2.97 1.78  95.42 5.54 4.48 469 94.42 7.70
707 16 6.23 1.73 84.91 5.38  10.03 464  86.28 7.54
709 68 7.29 1.00 81.29 2.77 7.09 3.13 81.83 4.38
801 24 -0.56 1.48 106.87 4.50 -0.13 426 104.53 6.57
802 22 6.91 153 8253 4.68 6.14 435 83.64 6.77
806 14 7.74 1.83  79.76 5.70 5.16 475 81.50 7.87
812 75 2.44 097 97.47 2.64 8.42 3.03 9535 4.20

Toplam 2004 417 132  91.49 3.93 5.07 3.86 91.25 5.82
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EK N. Ornek okul raporu

511 Kodlu Okul raporu

Bu rapor, YODA 1ve YODA 3 6lcme uygulamalarinda okulunuzun gelisim performansini 6zetleyen bir
rapordur.

YODA 1 ve YODA 3’lin amaci dgrencilerin dil ve anlam becerileri 6l¢mektir. Ayrica, standartlari
belirlenmis testlere gére 6grencilerin performans dizeylerini belirlemektir. Bununla birlikte,
6grencilerin gelisimlerini izlemektir.

Okulunuzdaki Ogrenciler

Cinsiyet Sosyoekonomik diizey
mAlt
mKiz B Orta
M Erkek M Yiksek

Akademik Performans

Dilde anlam becerileri

140
b -
100
80
60
40
20
0

Sekizinci sinif
(izleme)

MW Performans 85,23 102,68 120,12

Altinci sinif Yedinci sinif

* Kabul edilebilir diizey

Okulunuzdaki 6grencilerin ortalama performansi 6. sinifta baglangic diizeyindeyken 7.
sinifta kabul edilebilir diizeye cikmistir. Eger okulun gelisimi bu sekilde devam ederse
sekizinci sinifta da okulunuzun ortalama performansi kabul edilebilir diizeyde olacaktir.
Ayrica, okulunuzun ortalama gelisim ytzdeligi 56.53’dir. Bu kapsamda, okulunuzdaki
dgrencilerin akademik akranlarinin yarisindan daha iyi performans gosterdikleri belirtilebilir.
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Ogrencilerin Performans Diizeyleri

m Ogrenci sayisi

22
14

PERFORMANS DUZEYI BASLANGIGC DUZEYINDE KABUL EDILEBILIR KABUL EDILEBILIR DUZEYE
DUSEN KALAN DUZEYDE KALAN CIKAN

Baslangi¢ diizeyindeki 6grenciler:
v' Ogrenci, sézciiklerin gercek, yan ve mecaz anlamlarin bilir.
v' Ogrenci, cimleleri ve paragraflar yiizeysel olarak anlayabilir.
v" Ogrenci, temel diizeydeki paragraflarda dogrudan verilen bilgileri anlayabilir.
Kabul edilebilir diizeydeki 6grenciler:
v' Ogrenci, sézciiklerin climlede kazandigr anlami ayirt edebilir.
v' Ogrenci, karmasik bir ctimlenin karsiligini ya da zit anlamini iceren bir baska ciimleyi belirleyebilir.
v' Ogrenci, karmasik ciimle ve paragraflari anlayabilir.
v' Ogrenci, paragrafta verilen bilgilere dayali ¢cikarimlar yapabilir.

Ogrencilerin gruplarina gore akademik performans

Cinsiyete gore Sosyoekonomik diizeye gére

Kiz _-l - - Sekizinci sinif Alt _I— . = Sekizinci sinif
_ M Yedinci sinif _ B Yedinci sinif
M Altinci sinif H Altinci sinif
0 50 100 150 0 50 100 150
Kiz Erkek Alt Orta
- Sekizinci sinif 116,04 123,5 - Sekizinci sinif 125,25 95,04
M Yedinci sinif 101,96 103,26 M Yedinci sinif 104,66 92,97
| Altinci sinif 87,88 83,04 W Altinct sinif 84,07 90,9

Okulunuzun 7. siniftaki ortalama performansi kabul edilebilir diizeyde olmasina karsin
6grencilerin yarisindan fazlasinin performans dizeyinin, baslangic diizeyinde oldugu
gorulmektedir.

Okulunuzdaki kiz ve erkek 6grencilerinin gelisimlerinin benzer oldugu belirtilebilir. Bunun
yaninda, orta sosyoekonomik diizeyden gelen 6grencilerin kabul edilebilir diizeye cikamadigl,
gelisimlerine devam etseler dahi kabul edilebilir diizeye cikamayacaklar ifade edilebilir.
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EK O. Ornek 6grenci raporu

Ogrenci raporu

Bu rapor, YODA 1ve YODA 3 6él¢me uygulamalarinda gelisim performansinizi 6zetleyen bir rapordur.

YODA 1 ve YODA 3’iin amaci égrencilerin dil ve anlam becerileri 6lcmektir. Ayrica, standartlari

belirlenmis testlere gére O6grencilerin performans diizeylerini belirlemektir. Bununla birlikte,
6grencilerin gelisimlerini izlemektir.

Bilgileriniz
Adi Soyadi: ABCD
Okul: 511

Numarasi: 511124
Sinif: 7-A

Akademik Performans

Dilde anlam becerileri

200
180 P .
160 ;
140 ;
120 |
100
80
60
40
:
0
Altinci sinif Yedinci sinif Sekizinci sinif
MW Performans 37,35 108,01 178,81

* Kabul edilebilir diizey

6. sinif ortalama performansiniz baslangic diizeyindeyken 7. sinifta kabul edilebilir
dizeye cikmistir. Eger akademik gelisiminiz bu sekilde devam ederse sekizinci sinifta da
ortalama performansiniz kabul edilebilir diizeyde olacaktir. Ayrica, gelisim ytzdeligi 80’dir.
Buna gore, 7. sinif performansiniz ile sizinle 6. sinifta ayni puani almis 6grencilerin
%80’ininden daha iyi performans goésterdiginiz belirtilebilir.

7. sinifta ¢iktiginiz performans diizeyinde asagidaki beceri gdéstergelerine sahip
oldugunuz ifade edilebilir.

v' Sozciiklerin cimlede kazandig anlami ayirt edebilir.

Karmasik bir ciimlenin karsiligini ya da zit anlamini iceren bir baska ciimleyi belirleyebilir.
Karmasik climle ve paragraflari anlayabilir.

Paragrafta verilen bilgilere dayali ¢ikarimlar yapabilir.

ANEANERN
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