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ÖNSÖZ 
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paylaĢan sayın Prof. Dr. Figen Çok, Yrd. Doç. Dr. Neslihan Güney Karaman,  

Yrd. Doç. Dr. Türkan Doğan, Yrd. Doç. Dr. Deniz Örücü ve görev yaptığım 

BaĢkent Üniversitesi Eğitim Bilimleri Bölümünde bulunan tüm hocalarıma; 

destekleri, paylaĢımları ve yanımda oldukları için ArĢ. Gör. Tuğçe Özmen ve 
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ederim. 
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ÖZET 

TIMSS 2007 FEN BĠLĠMLERĠ TESTĠNDEKĠ MADDELERĠN DĠL VE CĠNSĠYET 

YANLILIĞI AÇISINDAN ĠNCELENMESĠ 

Suna, Hayri Eren 

Yüksek Lisans, Ölçme ve Değerlendirme Ana Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Prof. Dr. Nükhet DemirtaĢlı 

Haziran, 2012, 98 Sayfa 

Bu araĢtırmada, TIMSS 2007 fen bilimleri testinde yer alan maddelerin 

dil ve cinsiyet yönünden yanlı ölçme yapıp yapmadıklarının belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır.  

Madde yanlılığının olası bir göstergesi olan Madde ĠĢlev 

FarklılaĢması‟nın (MĠF) belirlenmesi için Mantel-Haenszel (MH), Simultaneous 

Item Bias Test (SIBTEST) ve lojistik regresyon (LR) yöntemleri kullanılmıĢtır. 

Yöntemler kullanılarak yapılan analizler sonucunda MĠF gösterdiği belirlenen 

ve araĢtırmacıların eriĢime açılmıĢ olan maddeler için, olası yanlılık 

kaynaklarının belirlenmesi amacıyla uzman görüĢü alınmıĢtır. AraĢtırmada 

dile yönelik iĢlev farklılığı incelenirken Türkiye-Ġngiltere örneklemleri 

karĢılaĢtırılmıĢ, cinsiyete yönelik MĠF‟in belirlenmesi sürecinde Türkiye 

örneklemi analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırma sürecinde TIMSS 2007 uygulamasında kullanılan 14 kitapçık 

incelenmiĢ, fen bilimleri baĢarı puanına göre, tüm kitapçıklar için ortak olan 

dokuz yetenek grubu oluĢturulmuĢtur. Analizlerde, üç yöntemin tutarlı olarak 

en az orta düzey (B düzeyi) MĠF gösteren maddelerin tek biçimli MĠF, yalnızca 

SIBTEST ve lojistik regresyon yöntemlerinin en az orta düzeyde MĠF 

gösterdiği maddelerin ise tek biçimli olmayan MĠF gösterdiği kabul edilmiĢtir. 

 AraĢtırma bulgularına göre, 14 kitapçıkta dile yönelik MĠF gösteren 

madde sayısı toplam 19‟dur. Farklı kitapçıklarda ortak maddeler 

bulunmaktadır ve 8 madde birden çok kitapçıkta MĠF göstermiĢtir. Sonuç 

olarak 11 farklı maddenin dile göre iĢlev farklılığı gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Bu maddelerin yedisi Türk öğrenciler lehine, dördü Ġngiliz öğrenciler lehine 
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MĠF göstermiĢtir. Uzman görüĢleri sonucunda, eriĢime açılmıĢ MĠF gösteren 

maddelerin tercüme hataları içerdiğine fakat yanlılık göstermediğine kanaat 

getirilmiĢtir. Türkiye örnekleminde gerçekleĢtirilen analizler, cinsiyete yönelik 

MĠF gösteren maddenin bulunmadığını ortaya koymuĢtur. 

Anahtar Kelimeler: Madde Yanlılığı, Madde ĠĢlev FarklılaĢması (MĠF), TIMSS 

2007 Fen Bilimleri Testi, Mantel-Haenszel, SIBTEST, Lojistik Regresyon. 
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ABSTRACT 

DIFFERENTIAL ITEM FUNCTIONING (DIF) INVESTIGATION OF TIMSS 

2007 SCĠENCE ITEMS IN TERMS OF LANGUAGE AND GENDER 

Suna, Hayri Eren 

Master Thesis, Department of Educational Measurement and Evaluation 

Thesis Adviser: Professor Dr. Nükhet DemirtaĢlı 

June, 2012, 98 Pages 

The main purpose of the present study was to determine TIMSS 2007 

Science Items for potentially biased items in terms of language and gender. 

To identify Differential Item Functioning (DIF), which is a potential 

indicator of item bias, Mantel-Haenszel (MH), Simultaneous Item Bias Test 

(SIBTEST) and logistic regression (LR) methods were utilized. For the items 

which include DIF and that were released by IEA, expert opinions were taken 

to identify possible sources of bias. In the present study, Turkish and English 

samples were compared to clarify language based DIF and Turkish sample 

was analyzed to identify gender based DIF. 

During analysis process, each item which was presented in 14 different 

booklets, was investigated. According to science achievement scores of 

responder, a nine-level ability groups, which are common for all booklets, 

were formed. In analyses, it was assumed that, items which were signed as 

moderate DIF (Level B) or large DIF (Level C) by three methods consistently, 

included uniform DIF and items which were signed as moderate DIF (Level B) 

or large DIF (Level C) by only SIBTEST and logistic regression consistently, 

included non-uniform DIF. 

Results showed that, total number of the items including DIF in 14 

booklets was 19. However, it is known that, different booklets may have 

common items and 8 of 19 items included DIF in two different booklets. 

Consequently, it is found that, 11 different items included DIF. Seven of these 

items were signed as including DIF in favor of Turkish students and four of 

them were showed DIF in favor of English Students. Expert opinions resulted 
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in that two of the items which showed DIF had translation mistakes and 

uncertainty, but these were not certain proofs for bias. According to analyses 

in Turkish sample, there was no item that included DIF in terms of gender. 

Keywords: Item Bias, Differential Item Functioning, TIMSS 2007 Science Test, 

Mantel-Haenszel, SIBTEST, Logistic Regression. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problemine, araĢtırma sorularına, 

araĢtırmanın önemine, sayıltılarına ve sınırlılıklarına yer verilmiĢtir. 

Problem 

Eğitim, “bireyin davranıĢında, kendi yaĢantısı yoluyla istendik davranıĢ 

değiĢiklikleri meydana getirme süreci” olarak tanımlanır (Ertürk, 1971). Eğitim 

sürecinde temel amaç öğrencilere, süreç baĢlamadan tanımlanmıĢ belli 

davranıĢların kazandırılmasıdır. Söz konusu davranıĢların ne düzeyde 

kazandırılabildiği ve eğitim sürecinin etkiliğinin belirlenmesinde testler 

kullanılır. 

Test sonuçları günümüzde rutin olarak seçme, yerleĢtirme, terfi 

iĢlemleri ve lisans verme süreçlerine temel oluĢturmaktadır. Söz konusu 

sonuçlara göre alınan kararlar kiĢisel, sosyal ve politik öneme sahiptir. 

Dolayısı ile bu kararları almak amacıyla kullanılan testlerin geçerli yorumlara 

izin vermesi kaçınılmaz olmalıdır (Clauser ve Mazor, 1998). Bununla beraber 

test puanlarının, testin ölçmeyi amaçladığı yapı dıĢındaki farklı kaynaklardan 

etkilenmesi kaçınılmazdır. Test sonuçları, test ile ölçülmek istenen yapı 

dıĢındaki faktörlerden tamamen yalıtılabilseydi,  tamamen geçerli ve güvenilir 

olarak kabul edilebilirdi ancak test sonuçlarını sözü edilen bozucu 

kaynaklardan tamamen arındırmak mümkün olmadığından, testi cevaplayan 

çeĢitli gruplara haksız bir Ģekilde avantaj veya dezavantaj sağlanmadığından 

emin olmak büyük önem taĢımaktadır (Crocker ve Algina, 1986). Adil bir test, 

amacına uygun olarak testi cevaplayan tüm gruplar veya tüm bireylere, bilgi 

ve becerilerini gösterecek Ģekilde eĢit fırsat sağlar (Roever, 2005). Ayrıca, 

kullanılan testlerin adil olması hem test geliĢtiricileri hem de test 

cevaplayıcıları için ahlaki bir zorunluluktur (Holland ve Wainer, 1993). 

Bu doğrultuda çeĢitli amaçlar için kullanılacak testlerde, yansızlık 

maddeler düzeyinde incelenmekle beraber literatür, bir testten elde edilen 

sonuçların adil olarak kabul edilebilmesi için farklı boyutlarda Ģu Ģartların 
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aranması gerektiğini göstermektedir. (Kunnan, 2000; Shohamy, 2000, akt. 

Roever, 2005): 

 Yapı: Ġncelenen özelliğin yeterince ölçülmesi gerekmektedir. 

 Ġçerik: Ölçme yapılan alan yeterince temsil edilmelidir. 

 StandartlaĢtırma: Testin tüm cevaplayıcıları aynı Ģartlara sahip olmalı, 

aynı materyalleri kullanmalı ve tüm cevaplayıcılar için aynı puanlama 

Ģekli kullanılmalıdır. 

 Yansız Maddeler: Testte yer alan maddeler, testi cevaplayan 

gruplardan hiçbirine avantaj ya da dezavantaj sağlamamalıdır. 

 Test Sonuçları ve Sonuçların Kullanımı: Testten elde edilen sonuçlar, 

testin amacına uygun kararlar almak için kullanılmalıdır. 

Amerika Eğitim AraĢtırmaları Derneği‟nin (AERA) 1999 yılında 

yayınladığı Eğitim ve Psikolojik Testler Ġçin Standartlar‟da bir test veya testte 

yer alan maddeden elde edilen sonuçların yorumlanması sürecinde adilliğin 

önemi vurgulanmıĢ, farklı gruplarda yer alan bireylerin testin tümünden veya 

testte yer alan maddelerden elde ettikleri puanların farklı anlamlar taĢıdığında 

(karĢılaĢtırılabilir olmadığında) test veya maddeler için adilliğin söz konusu 

olmadığını belirterek, günümüzde yanlılık durumunun test geliĢtirme 

sürecinde, geçerliği tehdit eden en önemli unsurlardan biri olduğu ifade 

edilmiĢtir (Osterlind ve Everson, 2009).  

Bir testin sonuçlarına dayanarak verilen kararların adil olması, o testin 

içerdiği maddelerin yansız olmasını gerektirir ve bu durum, daha önce 

değinildiği gibi, eğitim ve psikolojide kullanılan tüm testlerin sağlaması 

gereken bir koĢuldur. Günümüzde öğrenci baĢarısını uluslararası düzeyde 

belirlemeyi ve karĢılaĢtırmayı amaçlayan çalıĢmalar artmaktadır. Söz konusu 

çalıĢmalar neticesinde farklı ülkelerde yer alan öğrencilerden elde edilen 

puanların karĢılaĢtırılabilirliği, kullanılan testlerin psikometrik özelliklerine 

yönelik kanıt toplama sürecinde incelenmesi gereken noktalardan birisidir (Wu 

ve Ercikan, 2006). Bu durum göz önünde bulundurularak “yanlılık” konusunun 

daha detaylı incelenmesinde yarar görülmektedir. 
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Yanlılık 

Yanlılık kavramının çeĢitli alanlarda çalıĢan birçok araĢtırmacı 

tarafından farklı tanımları yapılmıĢtır. Sözlük tanımı olarak yanlılık “gerçeğin 

ifadesinden veya göstergelerinden ayrılma” Ģeklinde ifade edilir. Ġstatistiksel 

olarak yanlılık “gerçek değerden bir yöne veya diğerine doğru sapma” olarak 

tanımlanabilir. Eğitim ve psikolojideki ölçmeler kapsamında ise yanlılık 

Shephard (1981) tarafından “Bir gruba avantaj veya dezavantaj sağlanmasına 

yol açan sistematik hata” olarak tanımlanmıĢtır. Yanlılık sistematik hata 

oluĢturur çünkü test sonuçlarında belirli bir grubun üyelerine yönelik bozucu 

bir etki yaratır. Farklı bir ifade ile yanlılık, ölçülmek istenen değiĢken değerinin, 

sistematik olarak olduğundan fazla veya olduğundan az ölçülmesidir 

(Reynolds, Livingston ve Willson, 2006).  

Diğer taraftan sıklıkla yanlılık ve adillik kavramları beraber 

kullanılmaktadır ve bu durum söz konusu iki kavramın karıĢmasına neden 

olmaktadır. Test yanlılığı ve adillik birbiri ile iliĢkili olmakla beraber farklı 

kavramlardır. Brown, Reynolds ve Whitaker (1999)‟in belirttiği gibi, adillik 

insanların farklı bakıĢ açılarına sahip olabildiği ahlaki, psikolojik ve hukuksal 

bir durumdur. Diğer taraftan yanlılık bir testin istatistiksel bir özelliğini ifade 

eder. Yani, yanlılık gerçek bir test verisinden elde edilen, deneysel bir süreci 

ifade ederken adillik, farklı tartıĢma ve görüĢlerle desteklenen bir ilkedir. 

Test ve Madde Yanlılığı 

Test yanlılığı, bir testin sonuçlarına dayanılarak alınan bir karar, tüm 

gruplar için adil değilse ya da bir gruba, diğerine göre eĢit olmayan bir etki 

yapıyorsa ortaya çıkar (Osterlind ve Everson, 2009). Diğer bir tanım ile test 

yanlılığı, bir testin, bir alt gruba ait bireylerin özelliklerini ölçme sürecindeki 

sistematik hatadır (Camilli ve Shephard, 1994).  

Test yanlılığı sıklıkla ırksal, etnik ve cinsiyet farklılıklarının ortaya 

konulduğu çalıĢmalarda bir problem olarak görülür. Bununla beraber test 

yanlılığı farklı çalıĢma alanlarında, sosyoekonomik düzey, yaĢ, din, Ģehirde ya 

da kırsal bölgede yaĢama gibi kimi grup farklılıklarının incelendiği 

çalıĢmalarda da önem teĢkil etmektedir (Camilli ve Shephard, 1994). 
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Hiçbir test ölçmeyi amaçladığı özelliği mükemmel olarak ölçemez ve bu 

özelliğin gösterildiği alanı tümüyle temsil edemez, dolayısı ile test sonuçlarını 

ölçme hatalarından tamamı ile yalıtmak mümkün değildir. Bununla beraber 

söz konusu ölçme hatası farklı alt gruplarda bulunan tüm bireyleri eĢit Ģekilde 

etkiliyorsa, bu durumda testin yanlı olduğu savunulamaz.   

   Birçok araĢtırmacı (Ironson, 1982; Linn ve Drasgow, 1987; Linn, 

Levine ve Hastings, 1981; Shepard, Camilli ve Averill,1981) madde yanlılığını 

benzer Ģekilde tanımlamıĢlardır; eğer bir maddeyi, aynı yeteneğe sahip fakat 

farklı gruplarda bulunan bireylerin doğru cevaplama olasılıkları eĢit değilse, o 

madde yanlıdır. Diğer bir tanımla madde yanlılığı, testte yer alan bir maddenin 

testi cevaplayanların oluĢturduğu bir gruba istenmeyen bir Ģekilde avantaj 

veya dezavantaj sağlamasıdır (Osterlind ve Everson, 2009).  

Madde yanlılığının incelenmesinde temel varsayım, bir testte ölçülmek 

istenen özellik hakkında aynı bilgiye sahip olan bireyler, yaĢları, kültürleri, 

etnik kökenleri veya ırksal özelliklerinden bağımsız olarak, testte yer alan her 

bir maddeyi cevaplamada aynı performansı göstermelidirler (Subkoviak, Mack 

ve Ironson, 1984, akt. Perrone, 2006). Bu varsayım doğrultusunda, madde ile 

ölçülen özelliğe sahip olan bir cevaplayıcı, herhangi bir demografik grubun 

(cinsiyet, yaĢ, etnik köken vb.) üyesi olması nedeni ile o maddeyi doğru 

cevaplayamıyor ise o madde yanlılık göstermektedir. 

Camilli ve Shepard (1994)‟a göre bazı maddeler test geliĢtiriciler 

tarafından, bir demografik grupta bulunan cevaplayıcıların, söz konusu 

maddeyi doğru yanıtlayacak özelliğe sahip olsa dahi yanıtlayamayacağı 

Ģekilde sorulmaktadır. Testin ölçmek istediği yapı ile ilgili olmayan çeĢitli 

bozucu kaynaklara sahip olan böyle maddeler, söz konusu grup için geçerli 

sonuçlar sağlamazlar. Bu durumda sözü geçen grupta bulunan cevaplayıcılar, 

madde ile ölçülmek istenen özelliğe sahip olmalarına rağmen maddelerin 

içerdiği ilgisiz bir özellik nedeniyle gerçek performanslarını 

gösterememiĢlerdir; bu durumda maddeler bu gruba, diğer gruplara göre 

dezavantaj sağlamıĢtır.  

Madde yanlılığının incelenmesi sürecinde, madde iĢlevinin 

farklılaĢması ve madde etkisi sıklıkla birbirinin yerine kullanılan ve karıĢtırılan 
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iki kavramdır. Madde etkisi, farklı gruplarda bulunan bireylerin bir maddeyi 

doğru yanıtlama olasılıklarının, söz konusu madde ile ölçülmek istenen özellik 

boyutunda farklılaĢtığında oluĢur (Zumbo, 1999). Madde etkisinde gruplar 

arasındaki fark, grupların ölçülen özelliğe yönelik yetenek düzeylerinin 

farklılaĢmasından kaynaklanır. Oysa madde iĢlevinin farklılaĢması sürecinde, 

gruplarda yer alan bireylerin puan ortalamaları hesaplanmadan önce grupların 

yetenek düzeyleri eĢitlenir, dolayısı ile grupların puan ortalamaları arasındaki 

fark, grupların yetenek düzeylerindeki farklılaĢmadan değil, maddenin 

iĢlevindeki farklılaĢmadan kaynaklanır. Dolayısıyla, farklı grupların testten ve 

maddeden aldıkları puanlar ortalaması arasındaki fark, tek baĢına yanlılığın 

bir kanıtı olarak görülmemelidir (Camilli ve Shepard, 1994). 

Madde ĠĢlevinin FarklılaĢması (MĠF) 

Madde iĢlevinin farklılaĢması basitçe, bir demografik grupta yer alan 

bireylerin testteki bir maddeyi, aynı bilgi düzeyine sahip olan ikinci bir 

demografik grupta yer alan bireylere oranla daha sıklıkla doğru cevapladığı 

durumları açıklamayı sağlayan istatistiksel bir kavramdır (Zumbo, 2007). 

Madde iĢlevinin farklılaĢması, bir evrende bulunan çeĢitli demografik grupların 

performanslarındaki sistematik farklılaĢmayı madde ve test düzeyinde 

belirleyen istatistiksel teknikleri ifade eder (Osterlind ve Everson, 2009). Diğer 

bir anlatım ile MĠF, bir maddenin iki farklı grupta psikometrik olarak nasıl 

farklılaĢtığını ortaya koyar. Buna göre, bir madde kendisi ile ölçülmesi 

amaçlanan özellik boyutunda eĢleĢtirilmiĢ gruplarda yer alan bireylerin 

performanslarında farklılaĢmaya neden oluyorsa, o maddenin iĢlevinin 

farklılaĢtığından söz edilir (Holland ve Wainer, 1993).  

Lord‟a (1980) göre tüm test maddeleri, testi alan tüm gruplarda aynı 

yanıt iĢlevine sahip olsaydı; aynı yetenek veya beceriye sahip olan tüm 

bireyler, hangi grubun üyesi olduklarından bağımsız olarak, maddelere doğru 

cevap vermek için aynı Ģansa sahip olurlardı. Böyle maddelerden oluĢan test 

ise kesinlikle yansız ve adil olurdu. Diğer taraftan, bir maddenin cevap iĢlevi 

bir gruptan diğerine değiĢiyorsa, söz konusu maddenin tüm cevaplayıcı 

gruplarına doğru yanıt vermeleri için eĢit Ģans tanıdığını iddia etmek mümkün 

değildir (Holland ve Wainer, 1993). 
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MĠF analizlerinin temel amacı iĢlev farklılığı gösteren maddeleri 

belirlemek olmakla beraber, analiz sonuçlarının yapı geçerliğine yönelik kanıt 

sunduğu da günümüzde tartıĢılmaktadır (Walker 2011; Walker ve Beretvas, 

2001).  Sıklıkla iĢlev farklılığı gösteren maddeler, maddenin cevaplanması için 

gerekli kazanımla ilgili olmayan özellikler barındırdığından; ölçülmek istenilen 

yapı ile ölçülen yapı arasındaki farkı ortaya koyma sürecinde MĠF analizlerinin 

önemli sonuçlar ortaya koyduğu ifade edilmektedir. Dahası, MĠF 

analizlerinden elde edilen sonuçlar, karĢılaĢtırılan grupların birbirlerine göre 

zayıflıklarının ve güçlü yönlerinin nedenlerini belirlemede öne çıkmaktadır 

(Klieme ve Baumert, 2001).  

Madde iĢlevinin farklılaĢıp farklılaĢmadığının belirlenmesi sürecinde 

yetenek düzeyleri eĢitlenerek karĢılaĢtırılan iki grup, referans ve odak grup 

olarak adlandırılırlar. Ġstatistiksel olarak, karĢılaĢtırılan demografik gruplardan 

hangisinin referans grubu, hangisinin odak grup olduğu bir fark 

yaratmamasına rağmen, literatürde referans grup genellikle test veya 

maddenin lehine iĢlev gösterdiğinden Ģüphe edilen grup (örneğin çoğunluğu 

oluĢturan grup veya erkekler), odak grup ise test veya maddenin özelliği 

bakımından dezavantajlı durumda olabileceği düĢünülen grup (örneğin 

azınlığı oluĢturan gruplar veya kadınlar) olarak seçilmektedir (Osterlind ve 

Everson, 2009).   

Referans ve odak gruplarının uygun Ģekilde belirlenmesinin ardından, 

söz konusu iki grubun bir değiĢkene göre, gösterdikleri performans anlamında 

eşitlenmesi gerekmektedir; bu süreç sıklıkla yetenek düzeylerinin eĢitlenmesi 

olarak isimlendirilir.  MĠF analizleri ancak yetenek düzeyleri eĢit olan iki grup 

arasında gerçekleĢtirilir. Yetenek düzeylerini eĢitlemek için iki farklı yol 

bulunmaktadır (Karami ve Nodoushan, 2011) : 

1. Ġçsel EĢitleme (Internal Matching): Bu eĢitleme türünde eĢitleme 

değiĢkeni, incelenen maddeleri içeren testten alınan toplam puandır. 

2.  DıĢsal EĢitleme (External Matching): Bu eĢitleme türünde ise eĢitleme 

değiĢkeni, incelenen maddeleri içeren test dıĢında farklı bir testten 

alınan toplam puandır. 
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Madde iĢlevinin farklılaĢması iki farklı Ģekilde gerçekleĢmektedir. Söz 

konusu iki iĢlev farklılaĢması türünün açıklanması araĢtırma için yararlı 

olacaktır. 

Madde ĠĢlevinin Tek Biçimli FarklılaĢması 

Madde iĢlevinin tek biçimli farklılaĢması, iĢlev farklılaĢmasının en basit 

Ģeklidir. Bu durumda incelenen madde, yetenek düzeyinin her noktasında, bir 

gruba diğerine göre sürekli bir avantaj sağlamaktadır. Diğer bir ifade ile tek 

biçimli iĢlev farklılaĢmasında, bir grubun maddeyi doğru cevaplama yüzdesi, 

diğer gruptan her yetenek düzeyinde sürekli ve tutarlı olarak daha yüksektir 

(Osterlind ve Everson, 2009). Madde iĢlevinin tek biçimli farklılaĢmasında 

grupların maddeyi doğru cevaplama olasılıklarının arasında, tüm yetenek 

düzeylerinde sürekli bir bağımlılık söz konusudur ve bu durum ġekil 1‟de 

gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 1. Madde ĠĢlevinin Tek Biçimli FarklılaĢması (Osterlind ve Everson, 

2009, sf. 12). 
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Madde ĠĢlevinin Tek Biçimli Olmayan FarklılaĢması 

 Tek biçimli olmayan farklılaĢma, farklı yetenek düzeylerinde maddeye 

doğru cevap verme olasılıklarının gruplar arasında düzey ve yön olarak 

farklılaĢtığı zamanlarda ortaya çıkar (Osterlind ve Everson, 2009). Yetenek 

düzeyi değiĢtikçe, grupların maddeye cevap verme olasılıkları da farklı düzey 

ve yönlerde değiĢmektedir.  

Tek biçimli iĢlev farklılaĢmasından ayrıldığı noktalar, maddenin her 

yetenek düzeyinde bir gruba diğerine göre aynı düzeyde ve yönde avantaj 

sağlaması durumunun geçerli olamaması ve gruplar arasında sürekli bir 

bağımlılığın söz konusu olmamasıdır. Maddenin iĢlevinin tek biçimli olmayan 

farklılaĢması ġekil 2‟de gösterilmiĢtir (Osterlind ve Everson, 2009). 

 

ġekil 2: Madde ĠĢlevinin Tek Biçimli Olmayan FarklılaĢması (Osterlind ve 

Everson, 2009, sf.12). 

MĠF Belirleme Yöntemleri 

MĠF belirlemek yöntemlerinin formal olarak kullanıldığı ilk 

uygulamalardan biri, 1963‟te gerçekleĢtirilen Scholastic Aptitude Test‟te (SAT) 

yer alan maddeler üzerinde Cardall ve Coffman tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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Bu yıllarda baĢlayan formal uygulamalarla beraber günümüze dek MĠF 

belirleme yöntemleri çeĢitlilik kazanmıĢ ve farklı bilim insanlarınca sınıflamalar 

geliĢtirilmiĢtir. Bu yöntemler sıklıkla Klasik Test Kuramı‟na dayalı yöntemler ve 

Madde Tepki Kuramı‟na dayalı olmak üzere iki grupta incelenmektedir. 

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda Klasik Test Kuramı‟na dayalı MĠF 

belirleme yöntemleri aĢağıdaki Ģekilde sıralanabilir: (Holland ve Wainer, 1993; 

Camilli ve Shephard, 1994).   

1. DönüĢtürülmüĢ Madde Güçlük Ġndeksi (The Transformed Item Difficulty 

Index) 

2. Varyans Analizi (ANOVA) 

3. Korelasyona Dayanan Yöntemler 

4. Mantel-Haenszel Analizi (MH) 

5. Simultaneous Item Bias Test (SIBTEST) 

6. Lojistik Regresyon Analizi (LR) 

AraĢtırmada, Klasik Test Kuramı‟na dayalı iĢlev farklılığı belirleme 

yöntemlerinden Mantel-Haenszel, SIBTEST ve lojistik regresyon yöntemleri, 

analizlerin yapılmasının ve yorumlanmasının kolaylığı, analizlerin 

gerçekleĢtirileceği yazılımların ulaĢılabilir olması ve araĢtırmacının bu 

yöntemleri kullanmada yeterli olması açısından tercih edilmiĢtir. 

1. DönüĢtürülmüĢ Madde Güçlük Ġndeksi (The Transformed Item 

Difficulty Index) 

ĠĢlev farklılaĢması belirlemede kullanılan ilk yöntemlerden olan 

dönüĢtürülmüĢ madde güçlük indeksi, klasik test kuramına dayalı madde 

güçlük indeksinin (p) karĢılaĢtırılan gruplar için hesaplanması ile 

gerçekleĢtirilir. Angoff (1972) tarafından geliĢtirilen yöntemde, TID indeksini 

(Transformed Item Difficulty) hesaplamak için öncelikle, her bir grupta (1-

p)‟ninci yüzdeye denk gelen z değeri hesaplanır. Ardından, hesaplanan z 

değerleri dönüĢtürme ile ortalaması 13, standart sapması 4 olan dağılım 

üzerine yerleĢtirilir. Fakat daha üzerinde çok çalıĢılması açısından elde edilen 

z puanı ortalaması 0, standart sapması 1 olan normal dağılıma da 

yerleĢtirilebilir. KarĢılaĢtırılan iki grup için de yapılan bu iĢlem sonrasında, 

hesaplanan indeksler her iki grup için, ġekil 3‟te görüldüğü dikdörtgen 
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üzerinde kesiĢtiği konumda nokta halinde iĢaretlenir (Camilli ve Shepard, 

1994, sf. 26).  

 

ġekil 3: DönüĢtürülmüĢ Madde Güçlüğü Ġndeksi Yönteminde Kullanılan 

Çizelge 

ġekil 3 incelendiğinde, iki grubu ayıran çizgiden uzaklaĢan nokta 

(madde), sınırları içinde bulunduğu grubun aleyhine iĢlev farklılığı gösterir 

(Camili ve Shepard, 1994). Ġki grubu ayıran çizgiden, diğer maddelere göre 

dikkate değer ölçüde uzaklaĢan ve çizgi ile birleĢtirilen madde Grup 1 

aleyhine MĠF göstermektedir. 

DönüĢtürülmüĢ madde güçlüğü indeksi yöntemde gruplar ölçülen 

özellik anlamında eĢitlenmediği (yetenek grupları oluĢturulmadığı) için 

karĢılaĢtırılan grupları ayırt ediciliği yüksek olan maddeler MĠF gösteriyor 

Ģeklinde görülebilir. Bu nedenle, madde güçlük indeksinde dayalı olan MĠF 

belirleme yöntemleri (dönüĢtürülmüĢ olsun ya da olmasın) yeterince geçerli 

sonuçlar sağlamaz (Camilli ve Shepard, 1994). 
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2. Varyans Analizi (ANOVA) 

Varyans analizi (ANOVA) ile iĢlev farklılığı gösteren maddeleri belirleme 

yöntemi temelde, madde güçlük indeksine dayalı (p) MĠF belirleme 

yöntemlerine benzerlik gösterir. Analiz sürecinde, bir faktörü gruplama 

değiĢkeni ve ikinci (grup içi) faktör olarak maddelerin seçildiği tekrarlı ölçümler 

için ANOVA kullanılır. Elde edilen sonuçlar çerçevesinde, ortalama grup 

farklılıklarının gruplar için temel etkide, gruplar için farklılaĢan güçlüğün ise, 

grup-madde ortak etkisinde incelenmesi amaçlanır.  

Analiz temelde incelenen maddeye karĢılaĢtırılan gruplarda doğru cevap 

verme yüzdelerine odaklandığından, dönüĢtürülmüĢ madde güçlük indeksi ile 

aynı problemlere sahiptir. Ġncelenen maddenin karĢılaĢtırılan gruplarda 

güçlüğü ve ayırt ediciliği farklılaĢıyorsa, söz konusu maddenin MĠF 

gösterdiğini belirleme eğilimi gösterir. Gerçekte MĠF göstermeyen maddelerin 

iĢlev farklılığı gösterdiğini belirleme özelliği nedeni ile günümüzde kullanımı 

önerilmemektedir (Camilli ve Shepard, 1994; Osterlind ve Everson, 2009). 

3. Korelasyona Dayalı Yöntemler      

ĠĢlev farklılığı gösteren maddelerin belirlenmesinde 1970‟li yıllarda 

sıklıkla, günümüzde ise nadiren kullanılan korelasyona dayalı yöntemler 

bulunmaktadır. Bu yöntemlerden ilkinde, karĢılaĢtırılan iki grup için her bir 

maddenin güçlüğü hesaplanmakta ve en yüksek güçlükten en düĢük güçlüğe 

göre maddeler sıralanmakta ve maddelerin “göreli güçlükleri” 

hesaplanmaktadır. Her iki grup için maddelerin göreli güçlük sıralamaları 

arasındaki korelasyona göre iĢlev farklılığı belirlenmektedir. Korelasyonun 

maksimum değeri olan 1.00‟e yakın olan değerlerde, maddelerin göreli 

güçlüklerinin her iki grup için de benzer olduğu, dolayısı ile maddelerin her iki 

grupta benzer Ģekilde ölçme yaptığı sonucuna varılmaktadır. DönüĢtürülmüĢ 

madde güçlüğü indeksi ve varyans analizine benzer Ģekilde madde güçlüğünü 

dikkate alındığı ve karĢılaĢtırılan gruplarda bulunan bireyler ölçülen özellik 

anlamında eĢitlenmediği için MĠF analizinde hangi düzeyde geçerli sonuçlar 

sağladığı tartıĢılmaktadır (Camilli ve Shepard, 1994).  
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Ġkinci korelasyona dayalı yöntemde, maddelerin ayırt edicilik indeksleri 

dikkate alınmakta ve ayırt edicilik indekslerinin hesaplanmasında madde ile 

test toplam puanı arasında nokta çift serili korelasyon katsayısı 

hesaplanmaktadır. Bu katsayının değerine göre, karĢılaĢtırılan gruplarda 

incelenen maddelerin benzer Ģekilde ölçme yapıp yapmadığı belirlenmektedir. 

Green ve Draper (1972)‟e göre, eğer bir madde, bir grup için maksimum ayırt 

edici olan maddeler arasındayken, diğer grup için minimum ayırt edici 

maddeler arasında yer alıyorsa, o maddenin yanlı ölçme yaptığından 

bahsedilir. Bu yöntemde kullanılan nokta çift serili korelasyon katsayısının, 

maddelerde ölçülen özelliğe göre gruplar büyük farklılıklar gösterdiğinde ve 

madde sayısının az olduğu durumlarda tutarsız sonuçlar sağladığı 

belirlenmiĢtir (Hunter, 1975). Bu anlamda yetenek düzeyleri eĢitlenmeden 

gerçekleĢtirilen korelasyona dayalı yöntemlerin kullanılması önerilmemektedir 

(Camilli ve Shepard, 1994; Osterlind ve Everson, 2009). 

4. Mantel-Haenszel Yöntemi (MH) 

Ġki medikal araĢtırmacı olan Nathan Mantel ve William Haenszel 

tarafından 1950‟li yıllarda eĢleĢtirilmiĢ gruplarda uygulanacak olan bir Ki-kare 

prosedürü olarak geliĢtirilmiĢ ve 1985 yılında Holland tarafından 

güncellenerek madde iĢlev farklılaĢmasının incelenmesi sürecinde 

kullanılması için önerilmiĢtir. Ki-kare metodunun 2×2‟lik matrislerde satır ve 

sütunlarda yer alan değiĢkenler arasındaki lineer iliĢkinin yardımı ile gruplar 

arası karĢılaĢtırmalar yapmak amacıyla kullanılmaktadır ve günümüzde en sık 

kullanılan MĠF belirleme yöntemlerinden biridir (Osterlind ve Everson, 2009). 

Referans ve odak grupların karĢılaĢtırılması sürecinde Ki-Kare 

istatistiğinin kullanıldığı yöntemde, Ki-Kare‟nin örneklem büyüklüğüne üst 

düzeyde bağımlı olması problemini çözmek için Cochran‟ın istatistiği ile 

düzeltme yapılır. Bu sebeple küçük boyutlu örneklemlerde kullanılabilir, 

yorumlanması kolaydır ve Madde Tepki Kuramı‟na dayalı MĠF belirleme 

yöntemlerinden elde edilen sonuçlar ile tutarlı sonuçlar sağladığı belirlenmiĢtir 

(Bertrand ve Boiteau, 2003). Mantel-Haenszel analizinin en büyük sınırlılığı 

yalnızca tek biçimli madde iĢlevi farklılaĢmasını belirleyebilmesidir. 
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Analiz sürecinde öncelikle referans ve odak grupta yer alan 

cevaplayıcıların testten aldıkları toplam puanlara göre eĢleĢtirme yapmak 

amacıyla yetenek grupları oluĢturulur. Bu yöntemde sıklıkla 4 ya da 5 yetenek 

grubu oluĢturulurken, heterojen puan dağılımlarında yetenek grubu sayısı 

artırılabilir.  Ġncelenen her bir madde ve yetenek düzeyleri için ġekil 4„te 

görülüğü gibi 2×2‟lik matrisler oluĢturulur. 

 1 0 

Referans Grubu (R)       

Odak Grubu (O)        

Toplam         

           

 

          

 

ġekil 4: i Maddesi Ġçin j Yetenek Düzeyinde Mantel-Haenszel Matrisi 

    Referans grubunda   maddesine doğru cevap veren cevaplayıcı sayısı 

    Odak grubunda   maddesine doğru cevap veren cevaplayıcı sayısı, 

     Referans grubunda    maddesine yanlıĢ cevap veren cevaplayıcı sayısı, 

    Odak grubunda   maddesine yanlıĢ cevap veren cevaplayıcı sayısı, 

       maddesine doğru cevap veren toplam cevaplayıcı sayısı, 

       maddesine yanlıĢ cevap veren toplam cevaplayıcı sayısıdır. 

   
       

       
 

          
          

          
          

 
     

     
 

    

    
 

ĠĢlev farklılaĢmasının düzeyini belirlemek için farklı ölçütler bulunmakla 

beraber, Çizelge 1‟de gösterilen    değerine göre madde ile ilgili aĢağıda yer 

alan yorumlar yapılabilir (Holland ve Wainer, 1993): 
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Çizelge 1  

Mantel-Haenszel Analizi İle Elde Edilen    Değerleri İçin Kabul Edilen 

Ölçütler 

   Değeri MĠF Düzeyi 

      A Düzeyi – Göz ardı edilebilir düzey 

          B Düzeyi – Orta Düzey 

         C Düzeyi – Üst Düzey 

 

Çizelge 1‟de yer verilen     değerine göre incelenen maddenin iĢlev 

farklılığı gösterip göstermediğine karar verilir.       ise, incelenen yetenek 

düzeyinde, referans gruptaki cevaplayıcıların maddeyi doğru cevaplama 

olasılığı odak gruptaki cevaplayıcılardan anlamlı düzeyde daha yüksektir. 

      ise, incelenen yetenek düzeyinde, odak gruptaki cevaplayıcıların 

maddeyi doğru cevaplama olasılığı referans gruptaki cevaplayıcılardan 

anlamlı düzeyde daha yüksektir (Osterlind ve Everson, 2009). 

5. Simultaneous Item Bias Test (SIBTEST) 

SIBTEST, Shealy ve Stout (1993) tarafından geliĢtirilmiĢ, MĠF 

belirlemek için kullanılan diğer analizlerle kıyaslandığında daha yeni olan bir 

yöntemdir. Yöntemin farklılığı, standartlaĢtırılmamıĢ Mantel-Haenszel 

analizinden elde edilen değerleri lineer regresyon ile düzeltmesidir. Bu 

yöntemde, referans ve odak gruplarının incelenen maddeden elde ettikleri 

ortalamalar, testten elde edilen toplam puanlar dikkate alınarak düzeltilir. 

Böylece yöntemle, ham test puanlarından hesaplama yapan Mantel-Haenszel 

ve benzer yöntemlere kıyasla referans ve odak gruplarını daha isabetli bir 

Ģekilde eĢitlemesi söz konusu olur (Osterlind ve Everson, 2009). 

SIBTEST incelenen her madde için aĢağıda yer verilen    ve 

   hipotezlerini test eder: 
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Hipotez test etme sürecinde,       MĠF düzeyi olarak tanımlanır ve Ģu 

Ģekilde hesaplanır: 

                     

      Sırası ile referans ve odak gruplarında yer alan cevaplayıcıların 

maddeye doğru cevap verme olasılıkları, 

     : Odak grubun maddeyi doğru cevaplama olasılığı için yoğunluk 

fonksiyonu, 

    :   değerinin referans ve odak gruplarda farklılaĢması olarak tanımlanır 

(Zhou, Gierl ve Tan, 2006).  

Analiz neticesinden elde edilen      değeri pozitif olduğunda 

maddenin referans grubu lehine, negatif ise odak grup lehine MĠF gösterdiği 

Ģeklinde yorumlanır. MĠF düzeyini belirlemek için ise, Roussos ve Stout 

(1996) tarafından Çizelge 2„de verilen Ģu ölçütler kullanılmaktadır:  

Çizelge 2  

SIBTEST Analizi İle Elde edilen      Değerleri İçin Ölçütler 

     Değeri MĠF Düzeyi 

           A Düzeyi – Göz ardı edilebilir düzey 

                 B Düzeyi – Orta Düzey 

0.088       C Düzeyi – Üst Düzey 

 

Çizelge 2‟de yer alan      değerleri dikkate alınarak incelenen 

maddenin hangi düzeyde MĠF gösterdiği ve hangi grup lehine iĢlev farklılığı 

gösterdiği belirlenir. SIBTEST yöntemi, lojistik regresyon yöntemine benzer 

Ģekilde hem tek biçimli hem de tek biçimli olmayan iĢlev farklılığını 

belirleyebilmektedir.  
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6. Lojistik Regresyon Yöntemi 

Günümüzde diğer MĠF belirleme yöntemleri ile beraber, etkili sonuçlar 

sağladığı belirlenmiĢ ve kullanılması önerilen yöntemlerden birisi lojistik 

regresyon analizidir (Clauser ve Mazor, 1998; Swaminathan ve Rogers, 

1990). Bu yöntemde iki kategorili bir bağımlı değiĢken (maddeden alınan 0 – 1 

puan), bir gruplama değiĢkeni (1=referans grubu, 2= odak grubu), testten 

alınan toplam puan ve gruplama değiĢkeni ile toplam puanın ortak etkisinin 

incelendiği bir eĢitlik kurulur. MĠF belirlemek amacıyla kurulan lojistik 

regresyon eĢitliği Ģu Ģekilde ifade edilir (Zumbo, 1999); 

                                            

                                      

Bu analiz sürecinde, ilk adımda yalnızca toplam puan değiĢkeninin (R2 

[Adım 1]), ikinci adımda toplam puan ve gruplama değiĢkenlerinin beraber(R2 

[Adım 2]), son adımda ise toplam puan değiĢkeni, gruplama değiĢkeni ve 

toplam puan ile gruplama değiĢkeninin ortak etkisinin beraber (R2 [Adım 3]), 

bağımlı değiĢkeni hangi düzeyde yordadığı incelenir. Söz konusu üç yordama 

basamağının farkları dikkate alınarak etki düzeyleri hesaplanır. Etki düzeyleri 

2 serbestlik derecesinde Ki-Kare istatistiği ile karĢılaĢtırılarak incelenen 

madde ile ilgili MĠF değerlendirilmesi yapılır.  

MĠF düzeyinin belirlenmesi için çeĢitli ölçütler bulunmakla beraber, sık 

kullanılan ve araĢtırmada kabul edilen ölçütler, Çizelge 3‟te yer alan Ģekilde 

sunulabilir (Zumbo ve Thomas, 1997): 

                          olmak üzere,  

Çizelge 3  

Lojistik Regresyon Analizi İle Elde Edilen     Değerleri İçin Kabul Edilen 

Ölçütler 

    Değeri MĠF Düzeyi 

         A Düzeyi – Göz ardı edilebilir düzey 

              B Düzeyi – Orta Düzey 

         C Düzeyi – Üst Düzey 
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Çizelge 3‟te yer verilen     değerlerine göre incelenen maddenin jangi 

düzeyde ve hangi grubun lehine iĢlev farklılığı gösterdiği belirlenmektedir. 

Lojistik regresyon analizinin diğer MĠF belirleme yöntemlerine göre avantajları, 

sürekli “yetenek düzeyi” değiĢkenini kategorize etmeye gerek olmaması, tek 

biçimli ve tek biçimli olmayan iĢlev farklılaĢmasını belirleyebilmesi ve iki uçlu 

yanıtlanmayan dereceli maddeler için de analizin gerçekleĢtirilebilmesidir. Bu 

avantajlarının yanında lojistik regresyon analizinin önemli bir sınırlılığı, tutarlı 

sonuçlar sağlamak için Mantel-Haenszel analizine göre daha büyük 

örneklemlere ihtiyaç duymasıdır (Holland ve Wainer, 1993; Zumbo, 1999).   

Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri AraĢtırması (TIMSS) 

Hollanda merkezli bir kuruluĢ olan International Association for the 

Evaluation of Educational Achievement (IEA)  yaklaĢık 50 yıldır, öğrenci 

baĢarısının belirlenmesine yönelik uluslararası çalıĢmalar 

gerçekleĢtirmektedir. Ġlki, Birinci Uluslararası Matematik ve Fen AraĢtırması 

adıyla 1959 yılında düzenlenen bu çalıĢma 2003 yılından itibaren Uluslararası 

Matematik ve Fen Eğilimleri AraĢtırması adını almıĢtır (ġiĢman, Acat ve 

Aypay, 2011). TIMSS adı ile ilk uygulama 1995 yılında gerçekleĢtirilmiĢ ve 

ardından her dört yılda bir, dünyanın farklı ülkelerinde dördüncü ve sekizinci 

sınıfta bulunan öğrencilerin matematik ve fen bilimleri baĢarısını 

değerlendirme ve karĢılaĢtırma sürecinde bir standart haline gelmiĢtir. 

ÇalıĢmanın dört yıllık periyotlar halinde gerçekleĢtirilmesindeki temel amaç, ilk 

uygulamada dördüncü sınıfta eğitim gören öğrencilerin bir sonraki 

uygulamada sekizinci sınıfta eğitim görüyor olacak olması, dolayısı ile aynı 

katılımcı grubunun birden fazla sayıda değerlendirmeye tabi tutularak 

boylamsal bir çalıĢma gerçekleĢtirilmesine imkân sağlamasıdır (Olson, Martin 

ve Mullis, 2008). 

Türkiye TIMSS uygulamasına ilk kez 1999 yılında sekizinci sınıf 

düzeyinde katılmıĢtır. Bu uygulama sonrasında elde edilen sonuçlara göre 

Türkiye, fen bilimleri testinden ülke olarak ortalama 433 puan ile düĢük 

düzeyde baĢarı gösteren ülkeler arasında yer almaktadır. TIMSS 

uygulamasından elde edilen sonuçlar, uluslararası öğrenci baĢarısını 

değerlendirme sürecinde önemli diğer bir uygulama olan PISA sonuçları ile 
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beraber, eğitim sisteminin etkililiği ve bu eğitim sisteminin belli kademelerinde 

eğitim gören öğrencilerin baĢarılarının uluslararası alanda hangi düzeyde 

olduğunun belirlenmesi anlamında önemli görülmüĢtür.  

Ġkinci kez 2007 yılında, yine sekizinci sınıflar düzeyinde TIMSS 

uygulamasına katılan Türkiye, fen bilimleri testinden ülke olarak ortalama 457 

puan almıĢ, TIMSS 1999 uygulaması fen bilimleri testi sonuçları ile 

kıyaslandığında ortalama puanını 21 puan artırmıĢ ve fen bilimleri testinde 

tüm katılımcı ülkelerin ortalama puanına (        yaklaĢmasına rağmen, 

TIMSS 1999 uygulaması sonuçlarına benzer Ģekilde düĢük düzeyde baĢarı 

gösteren ülkeler arasında yer almıĢtır (ġiĢman, Acat ve Aypay, 2011). 

Ġngiltere ise TIMSS adı ile gerçekleĢtirilen ilk uygulama olan TIMSS 1995‟den 

baĢlamak üzere, sırası ile 1999, 2003 ve 2007 uygulamalarına katılmıĢtır ve 

bu uygulamalarda fen bilimleri ortalama puanları sırası ile 533, 538, 544 ve 

542 olarak hesaplanmıĢtır. Bu puanlar, Ġngiltere‟yi süreç boyunca fen bilimleri 

alanında en baĢarılı beĢinci ülke yapmıĢtır (Martin, Mullis ve Foy, 2008). 

Günümüzde önemi ve sayısı hızla artan uluslararası düzeyde fen 

bilimleri baĢarısının ve okuryazarlığının karĢılaĢtırılmasına dayalı 

çalıĢmalarda; testin tümünden ve testi oluĢturan maddelerin her birinden elde 

edilen puanların geçerli ve karĢılaĢtırılabilir olması büyük önem teĢkil 

etmektedir. Söz konusu testlerden elde edilen sonuçlar ve ülkelerin baĢarı 

sıralamaları, eğitim sistemlerinde radikal kararlara ve değiĢimlere dayanak 

sağlayabilmektedir. Bu bağlamda elde edilen sonuçların, eğitim alanında son 

yıllarda yapılan köklü değiĢiklikler gerçekleĢtiren Türkiye ile farklı dillerde 

eğitim veren diğer ülkeler arasındaki eĢdeğerliğinin incelenmesi önemli 

görülmüĢtür. Uluslararası uygulamalara yönelik yanlılık çalıĢmalarının sıklıkla 

matematik alanında yoğunlaĢması ve TIMSS maddelerine yönelik yanlılık 

çalıĢmalarının sayıca azlığı, araĢtırmanın TIMSS fen bilimleri testi üzerinde 

gerçekleĢtirilmesine gerekçe olmuĢtur. Dile yönelik yanlılık incelemesinde 

Türkiye ve Ġngiltere örneklemleri kullanılması, TIMSS uygulaması kapsamında 

maddelerin ilk haliyle yalnızca Ġngilizce geliĢtirildiği dikkate alındığında, 

maddeleri orijinal dilinde cevaplayan öğrencilerin puanları ile uyarlanmıĢ 

maddeleri cevaplayan öğrencilerin puanlarının hangi ölçüde karĢılaĢtırılabilir 

olduğunun belirlenmesine imkân tanımıĢ ve farklı uluslararası yeterlik 
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düzeylerinde bulunan iki ülkenin karĢılaĢtırılmasına olanak sağlamıĢtır. 

Maddeleri, geliĢtirildikleri orijinal dilde cevaplayan iki ülke olan Ġngiltere ve 

Amerika arasında, Amerika ile Türkiye örneklemlerinin karĢılaĢtırıldığı 

araĢtırma sayısının daha fazla olması sebebi ile Ġngiltere tercih edilmiĢtir. 

Cinsiyete yönelik yanlılık incelemesinde ise, Türkiye‟de cinsiyet gruplarının 

farklılaĢan eğitim yaĢantı ve fırsatlarına sahip oldukları, toplumsal cinsiyet 

rollerinin eğitim sürecinde de dikkate değer ölçüde devam ettiği 

düĢünüldüğünden inceleme Türkiye örnekleminde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AMAÇ 

Bu araĢtırmada TIMSS 2007 fen bilimleri testinde maddelerin Türkiye - 

Ġngiltere örneklemleri kapsamında dile göre ve Türkiye örneklemi kapsamında 

cinsiyete göre iĢlev farklılığı gösterip göstermediğinin, birden fazla yöntemle 

(Mantel-Haenszel, lojistik regresyon ve SIBTEST) incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

Ġlgili analizler sonucunda olası yanlılık gösteren ve araĢtırmacıların eriĢimine 

açılmıĢ maddelerin olası yanlılık kaynakları hakkında uzman görüĢüne 

baĢvurulmuĢtur. Bu genel amaç doğrultusunda Ģu sorulara yanıt aranmıĢtır: 

1. TIMSS 2007 uygulaması Türkiye ve Ġngiltere örneklemi kapsamında 

fen bilimleri testinde yer alan maddelerin iĢlevleri  

1.a. Mantel-Haenszel yöntemi, 

1.b. SIBTEST yöntemi,  

1.c. Lojistik regresyon yöntemi  

ile yapılan analizlere göre, dile dayalı farklılık göstermekte midir? 

2. TIMSS 2007 uygulaması Türkiye örneklemi kapsamında fen bilimleri 

testinde yer alan maddelerin iĢlevleri  

2.a. Mantel-Haenszel yöntemi, 

2.b. SIBTEST yöntemi, 

2.c. Lojistik regresyon yöntemi 

ile yapılan analizlere göre, cinsiyete dayalı farklılık göstermekte midir? 

3. Fen Bilimleri testinde dile göre iĢlev farklılığı gösterdiği belirlenen, 

araĢtırmacıların eriĢimine açılmıĢ maddelerin olası yanlılık kaynağı 

konusundaki uzman görüĢleri nelerdir? 
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4. Fen Bilimleri testinde cinsiyete göre iĢlev farklılığı gösterdiği belirlenen, 

araĢtırmacıların eriĢimine açılmıĢ maddelerin olası yanlılık kaynağı 

konusundaki uzman görüĢleri nelerdir? 

ÖNEM 

Bu araĢtırmada, madde iĢlevinin farklılaĢması hakkında bilgi edinmek 

üzere farklı özelliklere sahip olan üç yönteme (Mantel-Haenszel, SIBTEST ve 

lojistik regresyon) baĢvurulmuĢtur. MĠF çalıĢmalarında birden çok yönteme 

dayalı inceleme yapılması önerilmektedir (Holland ve Wainer, 1993; Osterlind 

ve Everson, 2009). Söz konusu yöntemler kullanılarak yapılan analiz 

sonuçlarının tutarlılığının belirlenmesi adına alan yazında önem teĢkil 

etmektedir. 

TIMSS 2007 fen bilimleri testi Ocak 2005 – Kasım 2006 sürecini 

kapsayan oldukça yoğun ve ciddi bir test geliĢtirme sürecinin sonucunda 

hazırlanmıĢtır. Bu süreçte, maddelerin yazılması ve niteliklerinin test edilmesi 

için IEA bünyesinde yer alan eğitim uzmanları görev almıĢtır. Bu sistematik 

test geliĢtirme sürecinin, madde yanlılığına hangi düzeyde engel olabildiğinin 

belirlenmesi araĢtırmacı açısından önemli görülmüĢtür.      

Türkiye TIMSS uygulamalarına 1999, 2007 ve 2011 yıllarında 

katılmıĢtır ve 2015 yılında gerçekleĢtirilecek TIMSS uygulaması için de 

görüĢmeler sürmektedir. 1999 ve 2007 yılında yapılan TIMSS uygulamalarına 

yönelik Türkiye‟de ve yurtdıĢında birçok çalıĢma yapılmıĢtır. Öğrenci 

baĢarısının uluslararası düzeyde belirlenmesi ve karĢılaĢtırılması sürecinde 

TIMSS ve PISA gibi uygulamalar, eğitim politikalarına yön verme özelliği olan 

ve bu temel gerekçe ile dünya çapındaki eğitim uzmanları tarafından büyük 

önem verilen uygulamalardır.  

Yanlılığın ölçme sonuçlarını etkileyen sistematik bir hata olduğu, bu 

hatanın ölçme sonuçlarının ve bu sonuçlara dayalı olan kararların geçerliğini 

tehdit ettiği göz önüne alındığında; TIMSS gibi her dört yılda bir kez, dünya 

çapında elliden fazla ülkede uygulanan bir sınavdan alınan sonuçların dil ve 

cinsiyet farklılığına göre ne derece karĢılaĢtırılabilir olduğunun bulunması 

araĢtırmayı, bu uygulamanın sonuçlarına dayalı olarak verilecek eğitim 
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kararlarının isabetliliğini etkilemesi boyutunda önemli kılmaktadır. Üst 

uluslararası yeterlik düzeyinde yer alan Ġngiltere ile alt uluslar arası yeterlik 

düzeyinde bulunan Türkiye‟nin karĢılaĢtırılması, farklılaĢan fen bilimleri 

baĢarısı gösteren iki ülkenin karĢılaĢtırılmasına imkan sağlamıĢ, Ġngiltere 

örnekleminde TIMSS fen bilimleri orijinal maddelerini cevaplayan öğrenciler ile 

uyarlanan maddeleri cevaplayan Türk öğrencilerin puanlarının 

karĢılaĢtırılabilir olup olmadığının belirlenmesine olanak sağlamıĢtır. Türkiye 

örnekleminde ise erkek ve kız öğrencilerin eğitim fırsat ve yaĢantılarının 

farklılaĢtığı, toplumsal cinsiyet rollerinin eğitim yaĢantıları üzerinde etkili 

olduğu düĢünüldüğünden cinsiyete yönelik MĠF analizlerinde Türkiye 

örneklemi kullanılmıĢtır. Bu anlamda, TIMSS 2007 fen bilimleri testindeki 

maddelerden elde edilen puanların Türkiye örnekleminde cinsiyet gruplarına 

göre hangi düzeyde karĢılaĢtırılabilir olduğunun belirlenmesi açısından önemli 

görülmektedir.     

Bu araĢtırma, TIMSS ve uluslararası öğrenci baĢarılarını ölçmeyi ve 

karĢılaĢtırmayı amaçlayan benzer çalıĢmaların gelecekteki uygulamalarının 

daha geçerli sonuçlar sağlaması amacıyla ulusal ve uluslararası düzeyde 

alınacak önlemlere de yol gösterici olabilecektir.      

SAYILTILAR 

AraĢtırmada, madde iĢlevlerinin dil ve cinsiyete göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığının belirlenmesi için, MĠF belirleme sürecinin ve bu süreçte 

kullanılan yöntemlerin (Mantel-Haenszel, SIBTEST ve lojistik regresyon) bir 

gereği olarak yetenek düzeylerinin eĢitlenmesi gerekmektedir. Bu amaçla, 

TIMSS 2007 fen bilimleri testi sonuçlarına göre elde edilen beĢ olası fen 

bilimleri baĢarı puanının (Science Plausible Values) ortancasının, söz konusu 

beĢ olası puanı temsil edildiği kabul edilmiĢ ve fen bilimleri baĢarı puanı 

olarak dikkate alınmıĢtır. Türkiye ve Ġngiltere örneklemlerindeki öğrencilerin 

fen bilimleri baĢarı puanları eĢit aralıklı dokuz farklı yetenek düzeyine 

ayrılmıĢtır.  
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SINIRLILIKLAR 

Bu araĢtırma, TIMSS 2007 fen bilimleri testinde 14 farklı kitapçıkta yer 

alan toplam 107 çoktan seçmeli madde ile sınırlıdır. AraĢtırmacının yöntemleri 

kullanmadaki yeterliği ve yöntemlerin analiz ve yorumlama kolaylığı göz 

önüne alınarak araĢtırma Mantel-Haenszel, SIBTEST ve lojistik regresyon 

yöntemleri ile sınırlandırılmıĢtır.  

Dile göre MĠF gösteren 11 farklı maddeden 5 tanesi araĢtırmacıların 

eriĢimine açıldığından, uzman görüĢleri söz konusu beĢ madde ile 

sınırlandırılmıĢtır.  

Dile yönelik yanlılık analizleri Ġngiltere ve Türkiye örneklemleri ve 

cinsiyete yönelik yanlılık analizleri Türkiye örneklemi ile sınırlıdır.  

TANIMLAR 

Madde Etkisi (Item Impact): Maddelerin referans ve odak gruplarda bulunan 

cevaplayıcılar için iĢlev farklılığı gösterdiği fakat yanlılık göstermediği 

durumlar için kullanılmıĢtır.  

Madde ĠĢlevinin FarklılaĢması (Differential Item Functioning): Mantel-

Haenszel, SIBTEST ve lojistik regresyon yöntemleri aracılığıyla, maddelerin 

referans ve odak gruplarında bulunan öğrencilerin doğru cevaplama 

olasılıklarının farklılaĢtığı durumları tanımlamaktadır. 

Yanlılık (Bias): ĠĢlev farklılığı gösterdiği belirlenen maddelerin uzman 

görüĢleri sonucunda, bir grubun diğeri üzerinde avantaj veya dezavantaj 

sağladığını belirtmesi sonucu oluĢan durumu ifade etmektedir. 

KISALTMALAR 

IEA: International Association for the Evaluation of Educational Achievement  

MĠF: Madde ĠĢlevinin FarklılaĢması. 

NRC: National Research Council 

SMIRC: Science and Mathematics Item Review Committee 

TIMSS: Trends In International Mathematics and Science Study 
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BÖLÜM II 

ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu kısımda, uluslararası düzeyde öğrenci baĢarısının belirlenmesi ve 

karĢılaĢtırılması amacı ile gerçekleĢtirilen TIMSS ve uluslararası düzeyde 

öğrencilerin farklı alanlardaki okuryazarlık düzeylerini ölçmeyi amaçlayan 

PISA çalıĢmaları için gerçekleĢtirilen MĠF ve madde yanlılığı konulu 

araĢtırmalar, kültürler arası eĢdeğerliğe dayalı çalıĢmalar ve dil ile fen bilimleri 

baĢarısı iliĢkisini konu edinen çalıĢmalar kısaca özetlenmiĢtir. AraĢtırmalar, 

yurtdıĢı ve yurtiçinde gerçekleĢtirilmiĢ olmasına göre gruplanmıĢ ve bu gruplar 

dahilinde araĢtırma yıllarına göre sıralanmıĢtır. 

YurtdıĢında GerçekleĢtirilen AraĢtırmalar 

Klieme ve Baumert (2001), 1995 yılında gerçekleĢtirilen TIMSS 

uygulaması matematik testinde Avusturya, Fransa, Almanya, Ġsveç, Ġsviçre ve 

Amerika BirleĢik Devletleri‟nden katılımcı öğrencilerin puanlarının 

karĢılaĢtırılabilirliğini araĢtırmıĢtır, MIF belirleme süreçlerini iĢe koĢarak, 

ülkelerin performanslarında güçlü ve zayıf konuları belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmacıların çalıĢma öncesindeki tahminlerine paralel 

Ģekilde, farklı matematik eğitimi süreçlerine sahip söz konusu altı ülkenin ikili 

karĢılaĢtırmalarında orta ve yüksek düzeyde MĠF gösteren maddeler 

bulunmuĢtur. Sonuçlar, Amerika BirleĢik Devletleri‟nin matematiksel 

muhakeme düzeyinde yer alan maddelerde, Ġsveçli öğrencilerin uygulama ve 

problem çözme becerilerinde üst düzeyde baĢarı gösterdiği, Alman 

öğrencilerin bilgi düzeyindeki maddelerde daha baĢarısız, görsel yorumlama 

gereken maddelerde daha baĢarı olduğu, Almanca konuĢan üç ülke olan 

Ġsviçre, Avusturya ve Almanya‟nın maddelerde genel olarak benzer bir profil 

gösterdiği bulunmuĢtur. AraĢtırmacılar, ülkeler arasındaki performans 

farklılığının olası nedenleri olarak; farklı eğitim gelenekleri ve kültürel 

çerçevelerinin sınıf içindeki performansı etkilediğini, bu durumunda MIF‟in 

olası nedenlerinden olduklarını belirtmiĢlerdir.  

Gierl ve Khaliq (2001), tercüme edilen baĢarı testlerinin MĠF gösterme 

nedenlerinin inceledikleri çalıĢmada, 1997 yılında uygulanan “Matematik ve 
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Sosyal Bilimler BaĢarı Testi”nin verilerini kullanmıĢlardır. ÇalıĢmada test 

geliĢtirme alanında uzman olan 11 kiĢi ve sertifikalı iki çevirmen ile toplam 13 

kiĢilik bir komite, maddeleri inceleyerek olası yanlı ölçme yapabilecek 

maddeleri ve söz konusu maddelerin hangi grubun lehine ölçme 

yapabileceğine dair görüĢ bildirmiĢlerdir. Ardından yapılan MĠF analizleri 

göstermiĢtir ki, MĠF gösteren matematik maddelerin 8‟inden 7‟si ve sosyal 

bilimler testinde MĠF gösteren 13 maddeden 8‟i uzman ekip tarafından doğru 

belirlenmiĢtir. MĠF gösteren maddeler incelendiğinde, kelime ve ifade 

değiĢikliklerinin gerçekleĢtirildiği veya dil/kültür ile uygun olmayan yapılar 

kullanıldığı belirlenmiĢtir.     

Zhang (2002), Delaware Öğrenci Sınav Programı (Delaware Student 

Testing Program) çerçevesinde matematik testinde bulunan çoktan seçmeli 

maddelerin cinsiyet ve etnik gruplarına (siyahî, Asya kökenli, Ġspanyol kökenli 

ve beyaz) göre iĢlev farklılaĢması gösterip göstermediğini incelemiĢtir. 

Analizlerde 3.,5., 8. ve 10. sınıflarının yanıtladığı çoktan seçmeli maddeler 

kullanılmıĢtır. Sekizinci sınıfta eğitim gördüğü öğrencilerin yanıtladığı 

maddeler için yapılan analizlerde, cinsiyete yönelik MĠF gösteren iki maddenin 

bulunduğu; bu maddelerden birinin kız öğrenciler lehine, diğerinin ise erkek 

öğrenciler lehine iĢlev farklılığı gösterdiği belirlenmiĢtir. Asya kökenli 

öğrenciler arasında cinsiyete göre C düzeyinde iĢlev farklılığı gösteren dokuz 

madde bulunmuĢ: altı maddenin erkek öğrenciler, üç maddenin kız öğrenciler 

lehine MĠF gösterdiği ifade edilmiĢtir. Siyahî öğrenciler arasında dört madde B 

düzeyinde MĠF göstermiĢ, bu maddelerden üçü erkek öğrenciler lehine biri kız 

öğrenciler lehine ölçme yapmıĢtır. Ġspanyol kökenli öğrenci grubunda 11 MĠF 

gösteren madde olduğu belirlenmiĢtir, altı maddenin kız öğrenciler lehine, beĢ 

maddenin erkek öğrenciler lehine iĢlev farklılığı gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Beyaz öğrenciler arasında MĠF gösteren maddeler üç olarak belirlenmiĢ, diğer 

gruplara göre daha az olduğu ifade edilmiĢtir. Bu maddelerden ikisinin 

erkekler, birinin kız öğrenciler lehine iĢlev farklılığı gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Nillas (2002), TIMSS-R sınavı verilerini kullanarak dil ile matematik 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırma çerçevesinde, 7. sınıfta iki dilde 

(Filipince ve Ġngilizce) eğitim gören 6601 Filipinli öğrencinin TIMSS-R‟da elde 

ettikleri matematik baĢarıları incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları göstermiĢtir ki, 
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TIMSS-R Ġngilizce uygulamasına katılan öğrenciler, Filipince uygulamaya 

katılan öğrencilerden anlamlı olarak daha yüksek matematik performansı 

göstermiĢlerdir.  

Zenisky, Hambleton ve Robin (2003) gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada, 

Amerika‟da devlet tarafından gerçekleĢtirilen standart fen bilimleri sınavına 

katılan ilkokul, ortaokul ve lise düzeyinde yaklaĢık 360.000 öğrencinin verileri 

dahilinde, testte yer alan maddelerin cinsiyete yönelik MĠF gösterip 

göstermediklerini belirlemeyi amaçlamıĢ ve MĠF gösteren maddelerin hangi 

özellikler taĢıdığını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada iki basamaklı ağırlıklandırılmıĢ 

madde güçlüğü karĢılaĢtırmasına dayalı olarak MĠF incelemesi yapılmıĢtır ve 

testte hem yapılandırılmıĢ açık uçlu sorular hem de çoktan seçmeli, toplam 

222 maddenin yer aldığı belirtilmiĢtir. Sonuçlara göre, tüm sınıf düzeylerinde 

222 maddenin 162‟si (%73) MĠF göstermemiĢ, 23‟ü (%10.4) erkek öğrenciler 

lehine düĢük düzeyde; 29‟u (%13) orta ve üst düzeylerde MĠF göstermiĢtir. 

Buna karĢılık kız öğrenciler lehine düĢük düzeyde MĠF gösteren madde sayısı 

8 (%3.6) olarak elde edilmiĢ ve kız öğrenciler lehine orta ve yüksek düzeyde 

MĠF gösteren madde bulunmamıĢtır. MĠF gösteren maddeler, içeriksel, görsel 

ve madde tipi kategorilerinde detaylı olarak incelendiğinde; çoktan seçmeli 

maddelerin erkeklerin lehine, açık uçlu yapılandırılmıĢ maddelerin ise kız 

öğrencilerin lehine iĢlev farklılaĢması gösterme eğiliminin olduğu ifade 

edilmiĢtir.  

Bertrand ve Boiteau (2003) gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada 1999 TIMSS 

uygulamasında Amerika ve Japonya örneklemlerini kullanarak madde tepki 

kuramına dayalı Alan metodu ve NCDIF ve klasik test kuramına dayalı lojistik 

regresyon ve Mantel-Haenszel (MH) yöntemlerini karĢılaĢtırmayı 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırma sonucunda madde tepki kuramı ve klasik test 

kuramına dayalı yöntemler birbirine oldukça yakın sonuçlar vermiĢ ve özellikle 

Mantel-Haenszel yöntemi madde tepki kuramına dayalı tekniklerle eĢdeğer 

düzeyde tutarlı sonuçlar sağlamıĢtır. 

Stoneberg (2004), Idaho Standart BaĢarı Testi‟nin (Idaho Standarts 

Achievement Test) Okuma, Matematik ve Dil Kullanımı alt testlerinde 4., 8. ve 

10.  sınıf uygulamalarında yer alan maddelerin cinsiyet ve etnik yönden MĠF 
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gösterip göstermediğini belirlemiĢtir. Cinsiyete yönelik MĠF belirleme 

sürecinde odak grup olarak, kız öğrenciler, referans grubu olarak erkek 

öğrenciler; etnik MĠF belirleme sürecinde Ġspanyol öğrenciler odak, beyaz 

öğrenciler ise referans grup olarak dikkate alınmıĢtır. AraĢtırmacı, MĠF 

belirleme sürecinde SIBTEST ve Mantel-Haenszel yöntemlerini kullanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda cinsiyete göre MĠF gösteren maddeler, 8. sınıf 

uygulamasında, Okuma, Dil Kullanımı ve Matematik testlerinde yer alan tüm 

maddelerin sırası ile %42.9, %28.6 ve  %50‟sini oluĢturmuĢtur. AraĢtırmacı, 

söz konusu maddelerin MIF göstermesinin olası nedenleri ile ilgili detaylı 

incelemede bulunmamıĢtır.   

Uiterwijk ve Vallen (2005) gerçekleĢtirdikleri boylamsal çalıĢmada, iĢlev 

farklılığının oluĢma sürecinde dile dayalı nedenlerin belirlenmesini 

amaçlamıĢlardır. Hollanda‟da ilkokul final sınavının (Final Test of Primary 

Education in Netherlands) 1987, 1989 ve 1993 uygulamalarına ait verileri 

kullanan araĢtırmacılar üç basamaklı bir süreç izlemiĢlerdir: Ġlk basamağı 

Mantel-Haesnzel ve tek parametreli IRT yöntemleri ile MĠF gösteren 

maddelerin belirlenmesi, ikinci basamağı, daha önce araĢtırmacılar tarafından 

geliĢtirilen ve göçmen öğrencilerin zorlandıkları madde tiplerini belirlemeyi 

amaçlayan bir ölçeğin uygulanması, üçüncü basamağı ise MĠF gösteren 

maddelerin yanlı olup olmadığına ve olası yanlılık kaynaklarına dair uzman 

grubundan görüĢ alınması oluĢturmaktadır. AraĢtırmada kullanılan her iki 

yöntemden birisi ile MĠF gösterdiği belirlenen maddelerin, iĢlev farklılığı 

gösterdiği kabul edilmiĢ, yöntemler arası tutarlık aranmamıĢtır. Referans grup 

olarak Hollandalı öğrencilerin, odak grup olarak ise ikinci kuĢak göçmen 

öğrencilerin seçildiği araĢtırmada, üç farklı uygulamada yer alan toplam 540 

sorunun 94‟ünün (%17.4) en az bir yönteme göre MĠF gösterdiği belirlenmiĢtir. 

MĠF gösteren tüm maddeler dikkate alındığında, 54 maddenin odak grup 

aleyhine, 40 tanesinin ise lehine iĢlev farklılığı gösterdiği belirlenmiĢtir. Ġkinci 

aĢamada, araĢtırmacılar söz konusu 94 maddeyi incelemiĢler fakat yanlılık 

kaynağı görülebilecek ortak bir madde özelliğinin bulunmadığını belirtmiĢler, 

MĠF‟in olası kaynağının maddelerin içerikleri veya referans ve odak gruplar 

arasındaki sosyoekonomik düzey farkı olabileceğini ifade etmiĢlerdir. 
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Wu ve Ercikan (2006), TIMSS 1999 uygulaması matematik testinde yer 

alan maddelerin kültüre göre yanlılık gösterip göstermediğini ve olası yanlılık 

kaynaklarını incelemiĢtir, yanlılık çalıĢmalarının sıklıkla çeviri hataları ve 

müfredat farklılıkları ile sınırlı kaldıklarını belirtmiĢlerdir. ÇalıĢmada TIMSS 

uygulamalarında tutarlı olarak üst sıralarda yer alan Taiwan ve Amerika 

BirleĢmiĢ Milletleri‟nde yer alan öğrencilerin verileri kullanılmıĢtır. TIMSS 1999 

uygulamasında kullanılan sekiz kitapçığın da incelendiği çalıĢmada 162 

maddeden 34‟ünün orta ve yüksek düzeyde MĠF gösterdiği belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmacılar, Lee (1998) tarafından ifade edilen “TIMSS yalnızca formal 

eğitime odaklanmakta, okul öğrenmeleri ile bağlantılı diğer öğrenmeleri ve 

okul dıĢı faktörleri göz ardı etmektedir” eleĢtirisine atıf yaparak, Uzakdoğu 

ülkelerinde eğitim bağlantılı kültüre dayalı bir özellik olan “Okul Sonrası Ek 

Ders Saatleri” (ELHAS) maddelerin MĠF gösterme durumunun olası bir 

kaynağı olabileceği düĢünmüĢler, lojistik regresyon sürecinde, öğrencilerin 

okul süresi dıĢında kaç saat ELHAS‟a katıldıklarını ifade eden ek bir ELHAS 

değiĢkeninin denklemde nasıl bir değiĢikliğe yol açacağını incelemiĢler ve bu 

değiĢkenin Taiwan lehine MIF gösteren maddeleri %30 oranında 

düĢürdüğünü bulmuĢlardır. Bu durumu göz önüne alan araĢtırmacılar, 

ELHAS‟ın Taiwan ve Amerika örneklemlerinde maddelerin MĠF gösterme 

nedenlerinden biri olarak göstermiĢlerdir.   

Innabi ve Dodeen (2006) tarafından yapılan araĢtırmada TIMSS 1999 

uygulamasında sekizinci sınıf öğrencilerinin (Jordan Bölgesi‟nde yaĢayan) 

verileri kullanılarak matematik testinde yer alan maddelerin cinsiyete göre 

yanlılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Matematik 

testinde altı ana konu alanı bulunmaktadır: kesirler ve rakam bilgisi, ölçme, 

veri kullanımı, analiz ve olasılık, geometri ve cebir. AraĢtırmada 5299 

öğrencinin verileri Mantel-Haenszel (MH) metodu ile incelenmiĢ ve analiz 

edilen 124 çoktan seçmeli maddenin 37‟sinde, yaklaĢık olarak tüm maddelerin 

üçte birinde, cinsiyete göre yanlı ölçme yaptığı bulunmuĢtur. Yanlı ölçme 

yapan maddeler daha yakından incelendiğinde özellikle cebir ve analize 

yönelik maddelerin kız öğrencilerin lehine çalıĢtığı ifade edilmiĢtir. Buna 

karĢılık ölçme konusundaki MĠF gösteren tüm maddeler erkek öğrenciler 

lehine ölçme yapmıĢtır. Ayrıca, iki sayının toplamının en yakın değeri gibi 
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yargı ve yordama gerektiren maddeler baskın bir Ģekilde erkek öğrenciler 

lehine MĠF göstermiĢtir. AraĢtırmada, ek olarak, maddelerin içeriğinin MĠF 

göstermesi üzerinde dikkate değer bir etkisi olmadığı fakat “sorulara 

aĢinalığın” MĠF için belirleyici bir etken olduğu belirtilmiĢtir. 

Kjærnsli ve Lie (2008) TIMSS 2003 veri seti ile gerçekleĢtirdikleri 

araĢtırmalarında her bir maddenin doğru yanıtlanma yüzdesini kullanarak ve 

ülkelerin performanslarını göz önüne alarak, ülkeleri benzerlik ve farklılıklarına 

göre gruplamayı amaçlamıĢlardır. Üç aĢamada gerçekleĢtirilen araĢtırmanın 

ilk aĢamasında, fen maddelerinin doğru yanıtlanma yüzdesine göre ülkeler 

kümeleme analizine tabi tutularak gruplanmıĢ, ikinci basamakta, oluĢturulan 

ülke gruplarının ortak üstünlük ve zayıflıkları incelenmiĢ ve son olarak üçüncü 

basamakta, ülkelerin gruplanma Ģekilleri üzerinde detaylı inceleme yapılmıĢtır. 

Sonuç olarak araĢtırmacılar, kullanılan dilin ülkelerin gruplanmasında oldukça 

önemli bir faktör olduğunu bulmuĢlardır; dolayısı ile aynı dili veya benzer 

yapıya sahip diller kullanan ülkelerin aynı ülke grubuna girme eğilimi 

gösterdikleri belirlenmiĢtir. 

Burkes (2009) gerçekleĢtirdiği çalıĢmada TIMSS 2003 uygulamasına 

katılan sekizinci sınıf öğrencilerinin matematik alanındaki baĢarılarının 

sosyoekonomik düzeylere göre MĠF gösterip göstermediğini incelemiĢtir ve 

yanlılığın olası kaynaklarını araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada Amerika‟da 352 

matematik sınıfında eğitim gören 2827 öğrencinin verileri ve multilevel MİF 

yöntemi (ML) kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda incelenen 71 maddenin 8 

tanesinin MĠF gösterdiği belirlenmiĢtir. MĠF gösteren 8 maddenin 4‟ü sayılar 

konusunda, 3‟ü veri konusunda ve 1‟i cebir konusunda bulunmaktadır. Söz 

konusu yanlı maddelerin hepsinin yüksek sosyoekonomik düzeyde bulunan 

öğrencilerin lehine ölçme yaptığı bulunmuĢ ve tartıĢmalar kısmında 

vurgulanmıĢtır. Sosyoekonomik düzeyi yüksek olan ailelerin sıklıkla 

çocuklarını özel okullara gönderdiğini ve bu okullarda öğrenme fırsatlarının 

(opportunities to learn [OTL]) daha zengin olduğunu, bu durumun daha önce 

ifade edilen sekiz maddenin MĠF göstermesinin olası bir nedeni olabileceği 

belirtilmiĢtir.  



 
 

29 
 

Le (2009) PISA 2006 fen bilimleri veri setini kullandığı çalıĢmasında, 

test diline yönelik MĠF gösteren maddeler ile madde tipleri arasındaki iliĢkiyi 

ve cinsiyete yönelik iĢlev farklılığı gösteren madde bulunup bulunmadığını 

incelemiĢtir. Madde tepki kuramına dayalı Rasch yöntemini kullanan 

araĢtırmacı, setini kullandığı analizlerde maddelerin %5.6‟sının erkek 

öğrencilerin ve %2.8‟inin kız öğrencilerin lehine ölçme yaptığını bulmuĢtur.  

Qian (2011) yaptığı çalıĢmada TIMSS 2007 uygulamasında yer alan 

maddelerin azınlıklara ve cinsiyet gruplarına göre yanlı ölçme yapıp 

yapmadığını belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmada Kamata (2001) tarafından 

geliĢtirilmiĢ çok düzeyli MĠF metodu kullanılmıĢ, performans farklılığının olası 

nedenleri öğrenci ve öğretmen boyutlarında incelenmiĢtir. Buna göre fen 

bilimleri testinde yer alan maddeler analiz edilmiĢ ve sonuçta özellikle fizik ve 

yer bilimleri disiplinlerinde yer alan bazı maddelerin erkek öğrencilerin lehine; 

buna karĢılık biyoloji disiplininde yer alan bazı maddelerin ise kız öğrenciler ve 

azınlık gruplar lehine ölçme yapıldığı bulunmuĢtur. MIF gösteren maddelerin, 

madde güçlüğü ile iliĢkili olmadığını ifade eden araĢtırmacı, TIMSS 2007 fen 

bilimleri testinde yer alan en zor maddenin (Madde 49) MĠF göstermemesini 

bu duruma örnek olarak göstermiĢtir. Sonuçlara göre, kız öğrencilerin, çoktan 

seçmeli maddelerde daha düĢük baĢarı gösterdiği belirlenmiĢ, MĠF gösteren 

sekiz yapılandırılmıĢ açık uçlu maddeler bulunurken, MĠF gösteren çoktan 

seçmeli madde sayısı 26 olarak belirlenmiĢtir. Çoktan seçmeli maddelerin kız 

öğrenciler aleyhine ölçme yapma eğiliminin olası bir nedeni olarak, kız 

öğrencilerin sözel yeteneklerinin daha üst düzeyde olduğunu gösterilmiĢtir.  

Babiar (2011), genel olarak fen alanı, özel olarak mühendislik alanında 

kadınların yeterince temsil edilmediği ve farklı standart baĢarı testlerinde kız 

ve erkek öğrencilerin baĢarıları arasındaki farka dikkat çekerek 2003 yılında 

gerçekleĢtirilen TIMSS uygulaması fen bilimleri testinde cinsiyete göre MĠF 

incelemesi yapmıĢtır. Facets programı ile gerçekleĢtirilen analizler 

neticesinde, maddenin içeriğinin cinsiyete göre MĠF üzerinde etkisi olduğu, 

MĠF düzeyi ile madde tipi arasında iliĢki olduğu fakat madde ile test edilen 

biliĢsel düzey ile MĠF düzeyi arasında bir iliĢki olmadığı bulunmuĢtur. 
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Yurtiçinde GerçekleĢtirilen AraĢtırmalar 

Yıldırım (2006) yaptığı çalıĢmada TIMSS ve PISA sınavlarının kültürel 

eĢitliğini (karĢılaĢtırılabilirliğini) sınamak ve kültürel karĢılaĢtırılabilirlik için 

bozucu bir etken olan olası yanlı maddeleri Maksimum Oran Analizi (IRT-LR) 

ve Mantel-Haenszel (MH) ile ortaya koymayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada TIMSS 

1999 uygulaması Türkiye ve Amerika örneklemleri kullanılmıĢtır. Analiz 

sonuçları TIMSS 1999 uygulaması matematik testinde yer alan, üçü Türk 

öğrencilerin ve ikisi Amerikan öğrencilerin lehine olmak üzere beĢ maddenin 

MĠF gösterdiğini belirlemiĢtir ve hem PISA hem de TIMSS uygulamalarının 

uyarlama süreçlerinde hatalar yapıldığı ifade edilmiĢtir. 

Kalaycıoğlu ve Berberoğlu (2010), 2007 yılında gerçekleĢtirilen 

Üniversiteye GiriĢ Sınavı‟nın cinsiyete göre MĠF analizi konulu çalıĢmalarında, 

sınavda bulunan matematik ve fen maddelerinin kız ve erkek öğrenci 

gruplarına yönelik MĠF gösteren maddeleri belirlemeyi, söz konusu 

maddelerin içeriklerini ve iĢlev farklılığı göstermelerinin olası nedenlerini 

incelemiĢlerdir. MĠF analizi sürecinde Mantel-Haenszel, lojistik regresyon ve 

IRT-LR metotları kullanılmıĢ ve yetenek eĢitleme değiĢkeni olarak öğrencilerin 

ortaöğretim baĢarı puanı ortalaması dikkate alınmıĢtır. Analiz üç basamakta 

gerçekleĢmiĢtir: 1. Maddeler MĠF analizine tabi tutulmuĢ, 2. MĠF gösterdiği 

belirlenen maddeler içerik analizine tabi tutulmuĢ ve 3. Madde kökünün yapısı 

incelenmiĢtir. Fen Bilimleri-1 testinde bulunan maddelerin %33‟ünün MĠF 

gösterdiği belirlenmiĢtir. Söz konusu 10 maddenin 4‟ü erkek öğrenciler lehine 

iĢlev farklılığı göstermiĢtir. MĠF gösteren maddeler daha yakından 

incelendiğinde, Ģekil veya grafiğe dayanan maddelerin erkek öğrenciler, hız 

veya sürat konularına dayalı maddelerin kız öğrenciler, algoritmik ve temel 

hesaplamalardan daha üst düzey biliĢsel beceriler gerektiren maddelerin 

erkek öğrenciler, sözel içerikli maddeler ise kız öğrenciler lehine iĢlev farklılığı 

göstermiĢtir. Sonuçlar göz önüne alındığında, araĢtırmacılar, maddeler 

tarafından sınanan biliĢsel becerilerin, cinsiyete dayalı MĠF‟in en önemli etkeni 

olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Ayan (2011), PISA 2009 fen okuryazarlığı uygulamasında cinsiyete 

yönelik MĠF gösteren madde olup olmadığını belirlemeyi amaçlayan 
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çalıĢmasında, 12. Kitapçıkta yer alan maddeleri Mantel-Haenszel ve lojistik 

regresyon yöntemleri ile analiz etmiĢtir. Mantel-Haenszel ile yapılan analiz 

neticesinde dört maddenin MĠF gösterdiği; söz konusu maddelerin üç 

tanesinin kız öğrenciler, bir tanesinin erkek öğrenciler lehine orta düzeyde 

iĢlev farklılığı gösterdiği belirlenmiĢtir. Lojistik regresyon yöntemi ise, bir 

maddenin orta düzeyde ve kızlar lehine MĠF gösterdiği belirlemiĢtir. Buna göre 

iki yöntemle toplam dört maddede iĢlev farklılığı olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Yöntemlerden elde edilen sonuçların uyumluluğu açısından, her iki yöntemin 

ortak olarak iĢlev farklılığı gösterdiğini belirlediği madde bulunamamıĢ ve MĠF 

düzeylerinde düĢük düzeyde uyum olduğu görülmüĢtür. Sonuç olarak her iki 

yöntemin MĠF gösterdiği maddeler açısından uyumsuz sonuçlar ortaya 

koyduğu ve belirlenen MĠF düzeyleri açısından uyumun düĢük düzeyde 

olduğu belirtilmiĢtir. 

UlutaĢ (2012) PISA 2006 fen okuryazarlığı testinde yer alan maddelerin 

Türkiye ve Amerika BirleĢik Devletleri kültürlerarası eĢdeğerliğini incelemiĢ ve 

söz konusu örneklemler kapsamında cinsiyete yönelik MĠF gösteren 

maddelerin olup olmadığını belirlemeyi amaçlamıĢtır. ĠĢlev farklılığı gösteren 

maddelerin belirlenmesi için klasik test kuramına dayanan Mantel-Haenszel, 

SIBTEST ve madde tepki kuramına dayanan olabilirlik oran analizini (MTK-

OOA) kullanan araĢtırmacı, incelediği iki kitapçıkta sırası ile 16 ve 24 

maddenin iĢlev farklılığı gösterdiğini belirlemiĢtir. Söz konusu toplam 40 MĠF 

gösteren maddeden 15‟inin Türk öğrenciler lehine, 25‟inin Amerikalı öğrenciler 

lehine iĢlev farklılığı gösterdiği bulunmuĢtur. Türkiye örnekleminde 

gerçekleĢtirilen cinsiyete yönelik MĠF analizinde ise, üç yöntemin tutarlı olarak 

MĠF gösterdiğini belirlediği madde bulunamamıĢtır. MĠF gösteren maddelere 

yönelik uzman görüĢleri sonucunda maddelerin içeriğinin ve maddelerin 

ölçtüğü biliĢsel becerilerine göre olası yanlılık kaynağı olarak görülebileceği 

ifade edilmiĢtir.  

YurtdıĢı ve yurtiçinde yapılan çalıĢmalar bütüncül olarak 

değerlendirildiğinde, madde iĢlevinin farklılaĢması ve madde yanlılığı 

çalıĢmalarının sıklıkla matematik alanında yapıldığı, fen bilimlerine yönelik 

çalıĢmaların sınırlı kaldığı görülmektedir. ÇalıĢmaların büyük kısmında MĠF 

analizleri gerçekleĢtirilmiĢ fakat olası yanlılık kaynaklarına yönelik uzman 
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görüĢü alınan araĢtırma sayısının yeterli olmadığı görülmüĢtür. AraĢtırmaların 

farklı örneklemler üzerinde gerçekleĢtirilmesi, farklı sınavlar ve sınavların 

farklı alt testlerinde analizler yapılması ve MĠF belirleme süreçlerinde 

farklılaĢan yöntemler kullanılması, araĢtırmaların ayrıĢan yönlerini 

oluĢturmaktadır.   
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BÖLÜM 3 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeline, evren ve örneklemin özelliklerine, 

veri toplama araç ve yöntemlerine ve verilerin çözümlenmesine iliĢkin bilgilere 

yer verilmiĢtir. 

ARAġTIRMANIN MODELĠ 

Bu araĢtırmada, TIMSS 2007 fen bilimleri testinde yer alan toplam 107 

maddenin iĢlevlerinin dil ve cinsiyet değiĢkenlerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığının belirlenmesini amaçlamaktadır. Farklı kitapçıklarda yer alan 

maddelerin iĢlev farklılığı gösterip göstermediğini ve iĢlev farklılığı gösteren 

maddelerin yanlı ölçme yapıp yapmadığını ayrıntılı olarak ortaya koyması 

açısından betimsel bir araĢtırmadır. 

EVREN ve ÖRNEKLEM 

Bu çalıĢma, IEA tarafından gerçekleĢtirilen TIMSS 2007 çalıĢmasına 

Türkiye ve Ġngiltere‟de katılan tüm öğrencilerin verileri kullanılarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu açıdan, çalıĢmanın evrenini, 2007 yılında Türkiye ve 

Ġngiltere‟de eğitim gören, en az 13.5 yaĢında olan ve formal eğitim sürecinin 

sekizinci yılında bulunan öğrenciler oluĢturmaktadır. Çizelge 4‟te araĢtırma 

çerçevesinde karĢılaĢtırılan Ġngiltere-Türkiye evren ve örneklemlerinde yer 

alan öğrenci sayıları verilmiĢtir. 

Çizelge 4  

TIMSS 2007 Sekizinci Sınıf Uygulaması Türkiye ve İngiltere Evren ve 

Örneklemlerindeki Okul, Öğrenci Sayıları ve Cevaplayıcıların Ortalama 

Yaşları 

 

Ülke 

 

 

Evren 

 

Örneklem 

 

Cevaplayıcıların 

Ortalama YaĢı Okul 

Sayısı 

Öğrenci 

Sayısı 

Okul 

Sayısı 

Öğrenci 

Sayısı 

Ġngiltere 3,886 636,732 137 4,025 14.2 

Türkiye 16,112 1,163,830 146 4,498 14.0 
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Çizelge 4 incelendiğinde, Ġngiltere ve Türkiye evrenlerinde yer alan okul 

ve öğrenci sayılarının oldukça farklı olduğu, Türkiye evreninde bulunan 

öğrenci sayısının Ġngiltere evreninde bulunan öğrenci sayısının yaklaĢık iki 

katı olduğu görülmektedir. Bununla beraber, örneklemdeki okul ve öğrenci 

sayıları birbirine oldukça yakındır. Türkiye evreninde TIMSS uygulamasına 

katılan öğrencilerin ortalama yaĢı 14, Ġngiltere evreninde 14.2 olarak 

belirlenmiĢtir. Buna göre, evrenin TIMSS 2007‟nin örnekleme sürecinde, daha 

önce gerçekleĢtirilmiĢ TIMSS uygulamalarına benzer Ģekilde iki basamaklı 

seçkisiz oranlı örnekleme yöntemi tercih edilmiĢtir. Bu tercihin baĢlıca sebebi, 

ölçmeye çalıĢılan özellik anlamında önemli görülen çeĢitli değiĢkenlerin 

evrendeki oranı ile örneklemdeki oranının eĢit olmasını sağlamak, yani evreni 

maksimum düzeyde temsil edebilecek bir örnekleme sahip olmaktır (Olson, 

Martin ve Mullis, 2008). 

Örnekleme sürecinin ilk adımında okullar seçkisiz olarak, örneklemdeki 

oranları evrendeki ile aynı kalacak Ģekilde seçilmiĢtir. Ġkinci aĢamada, birinci 

aĢamada belirlenen okullar içinde sınıflar yine ilk aĢamada oluğu gibi seçkisiz 

tercihle belirlenmiĢtir. Belirlenen sınıflardaki tüm öğrencilere uygulama 

yapılmıĢtır. Çizelge 5‟te Türkiye için bölgelere göre örnekleme süreci 

verilmiĢtir (Olson, Martin ve Mullis, 2008). 

Çizelge 5    

TIMSS 2007 Türkiye Uygulaması İçin Örnekleme Değerlerinin Bölgelere 

Göre Dağılımı 

Coğrafi Bölge Örneklenmesi 

Planlanan Okul 

Sayısı 

Yeterliğe Sahip 

Olmayan Okul 

Sayısı 

Örneklenen Okul 

Sayısı 

Marmara 40 1 39 

Ġç Anadolu 26 0 26 

Ege 18 0 18 

Akdeniz 18 0 18 

Karadeniz 16 0 16 

Doğu Anadolu 14 2 12 

Güney Doğu 

Anadolu 

18 1 17 

Toplam 150 4 146 
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Çizelge 5 incelendiğinde, Türkiye‟nin coğrafi bölgelerinin öğrenci 

sayıları göz önüne alınarak örneklenmesi planlanan ve örneklenen okul sayısı 

görülmektedir. Tüm coğrafi bölgelerde toplam 150 okulun örneklenmesi 

planlanmıĢ, uygun niteliklere sahip 146 okul örneklenmiĢtir. Örneklenmesi 

planlanan fakat yeterliğe sahip olmayan okulların özellikle, ulaĢılması zor veya 

öğrenci sayısının oldukça az olduğu okullar olduğu belirtilmiĢtir. Örneklenen 

okullardan bir sınıf seçkisiz olarak belirlenmiĢ ve bu sınıfta bulunan tüm 

öğrencilere uygulama yapılmıĢtır (Olson, Martin ve Mullis, 2008).  

TIMSS UYGULAMASINDA KULLANILAN ÖLÇME ARAÇLARI 

TIMSS dünya çapında gerçekleĢtirilen ve katılımcı ülkelerin dördüncü 

ve sekizinci sınıf matematik ve fen bilimleri baĢarısını ölçmeyi amaçlayan, dört 

yıllık aralıklarla uygulanan uluslararası bir sınavdır. TIMSS ile farklı eğitim 

sistemlerine, okul organizasyon yaklaĢımlarına ve eğitsel uygulamalara sahip 

ülkelerin baĢarılarını karĢılaĢtırma amacıyla zengin bir altyapı sağlayacak 

Ģekilde veri toplanması mümkün hale gelmiĢtir. 

TIMSS 2007 matematik ve fen bilimleri testlerinde yer alan maddelerin 

geliĢtirilmesi yaklaĢık iki yıllık bir çalıĢmanın (Ocak 2005 - Kasım 2006) 

sonucudur. Bu sürece test geliĢtiricileri ile beraber, tüm dünyadan alanı 

matematik ve fen bilimleri olan birçok eğitimci katkı sağlamıĢtır. Maddelerin 

geliĢtirilmesi sürecinin ilk adımında TIMSS 2003 uygulamasında yer alan 

maddeler güncellenmiĢ ve revize edilmiĢtir. Bu maddeler ile beraber TIMSS 

2007 için, Ulusal AraĢtırma Koordinatörlüğü (NRC) ile birlikte ve Fen Bilimleri 

– Matematik Madde Ġnceleme Komitesi (SMIRC) denetiminde yeni maddeler 

geliĢtirilmiĢtir. 60 katılımcı ülkeden gelen uzmanlar ile beraber Mayıs 2005‟te 

TIMSS 2007 Madde GeliĢtirme ÇalıĢtayı gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢtayda 

geliĢtirilen 472‟si matematik ve 525‟i fen bilimlerinde olmak üzere toplam 997 

madde SMIRC tarafından incelenmiĢ ve maddeler ön uygulamaya tabi 

tutulmuĢtur. Madde seçiminde aĢağıdaki değiĢkenler dikkate alınmıĢtır 

(Olson, Martin ve Mullis, 2008): 

 Her madde için güçlük düzeyi 

 Maddelerin düĢük ve yüksek performans gösteren öğrencileri hangi 

düzeyde ayırt edebildiği 
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 Çoktan seçmeli maddelerde yer alan çeldiricilerin etkililiği 

 YapılandırılmıĢ maddelerde puanlama güvenirliği 

TIMSS 2007 uygulamasında, daha önceki TIMSS uygulamalarına 

benzer Ģekilde çoktan seçmeli ve yapılandırılmıĢ maddeler kullanılmıĢtır. 

Matematik ve fen bilimleri testinde yer alan tüm çoktan seçmeli maddeler 

doğru yanıtlandığında bir puan, yanlıĢ yanıtlandığında puan alınmayacak 

Ģekilde yapılandırılmıĢtır. YapılandırılmıĢ her bir madde için ise dereceli 

puanlama anahtarı hazırlanmıĢ, doğru cevaplanması durumunda (doğru veya 

kısmen doğru) alınabilecek puan, madde ile ölçülecek özelliğin biliĢsel 

düzeyine göre bir puan ile altı puan arasında değiĢmektedir (Mullis, Martin ve 

Ruddock, 2005). 

TIMSS 2007 uygulaması sekizinci sınıf düzeyinde, matematik testinde 

215, fen bilimleri testinde 214 olmak üzere, toplam 429 maddeden oluĢur. Bu 

maddeler 14 blok altında toplanmıĢtır, oluĢturulan 14 blok kullanılarak 14 farklı 

kitapçık hazırlanmıĢtır. Bu kitapçıkların eĢdeğer olması adına oldukça dikkatli 

bir rotasyon süreci izlenmiĢtir ve her bir cevaplayıcı, söz konusu 14 

kitapçıktan yalnızca birini cevaplamıĢtır. Çizelge 6‟da fen bilimleri testinde yer 

alan maddelerin temsil ettiği konu alanları gösterilmiĢtir.  

Çizelge 6  

TIMSS 2007 Fen Bilimleri Sekizinci Sınıf Testinde Yer Alan Maddelerin Konu 

Alanları 

Fen Bilimleri 

Disiplini 

Konu Alanı 

 

 

 

Biyoloji 

1. Organizmaların özellikleri, sınıflaması ve yaĢam 

süreçleri 

2. Hücreler ve iĢlevleri 

3. YaĢam döngüleri, üreme ve kalıtım 

4. ÇeĢitlilik, adaptasyon ve doğal seçilim 

5. Ekosistemler 

6. Ġnsan sağlığı 

 

Kimya 

1. Maddenin yapısı ve sınıflaması 

2. Maddenin özellikleri 

3. Kimyasal değiĢim 

 

 

 

 



 
 

37 
 

 

Fizik 

1. Maddedeki fiziksel değiĢim ve özellikler 
2. Enerji aktarımı, ısı ve sıcaklık 

3. IĢık 

4. Ses 

5. Elektrik ve Manyetizma 

6. Kuvvet ve hareket 

 

 

Yer Bilimleri 

1. Yeryüzünün yapısı ve fiziksel özellikleri 

2. Yeryüzünün tarihi, süreçleri ve döngüleri 

3. Yeryüzünün kaynakları, kaynakların kullanımı ve 

korunması 

4. GüneĢ sisteminde yeryüzü ve evren 

 

TIMSS 2007 uygulamasında hem matematik hem de fen bilimleri 

testlerinde konuların ve konuların içeriğinin açıklanması dıĢında, temsil edilen 

biliĢsel alanın ayrıntılı olarak ifade edilmesi ve fen bilimleri disiplinlerine göre 

söz konusu biliĢsel alanların temsil edilme düzeylerinin belirlenmesi önemli 

görülmektedir.  

TIMSS 2007 Fen Bilimleri Testinde Ölçülen BiliĢsel Beceriler 

TIMSS 2007 fen bilimleri testinde bilme, uygulama ve akıl yürütme 

biliĢsel alanlarından oluĢan üç basamaklı taksonomi kullanılmaktadır. AĢağıda 

söz konusu biliĢsel basamakların temel yapıları açıklanmıĢtır. 

Bilme 

Bilme, öğrencinin bilimsel gerçeklere, kavramlara, araçlara ve iĢlemlere 

yönelik bilgisini ifade etmektedir. Öğrenci bu biliĢsel alanda bilgiyi hatırlar, 

tanımlar, betimler, örneklerle ifade eder, uygun araç ve yöntemleri kullanır.  

Uygulama 

Uygulama alanı, sahip olunan bilginin uygun bir durumda kullanılması 

durumlarını kapsamaktadır. Bu biliĢsel alanda öğrenciden durumlar arasındaki 

benzerlik ve farklılıkları belirlemesi, sınıflama yapması, uygun model veya 

modelleri kullanması, iliĢkilendirmesi, bilgiyi yorumlaması, çözüm bulması ve 

açıklama yapması beklenir.  
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Akıl Yürütme 

Akıl yürütme alanında ise öğrenci birden çok durum veya karmaĢık tek 

bir durum ile karĢı karĢıyadır. Öğrencilerden bu biliĢsel alanda problemleri 

analiz etmesi ve çözmesi, bilgileri bütünleĢtirmesi ve sentez etmesi, hipotez 

kurması ve tahmin etmesi, plan yapması, sonuçlar çıkarması, genellemeler 

yapması, değerlendirmesi ve bir yargıyı doğrulaması veya yanlıĢlaması 

beklenmektedir (Mullis, Martin ve Ruddock, 2005).  

TIMSS uygulamalarında kullanılan dört uluslararası yeterlik düzeyi 

bulunmaktadır, bu düzeyler aĢağıda kısaca açıklanmıĢtır (Martin, Mullis ve 

Foy, 2008): 

 Düşük Uluslararası Yeterlik Düzeyi (400 puan): Öğrenciler yaĢama dair 

bilimlerde ve fizikte ancak bazı gerçeklerin farkındadır. Bu düzeyde 

bulunan öğrenciler, resimler ve diyagramları yorumlar, temel tabloları 

tamamlar, olaylarla ilgili temel sorulara kısa yanıtlar verir. 

 Orta Uluslararası Yeterlik Düzeyi (475 Puan):  Öğrenciler bir konu dizisi 

içeriğindeki temel bilgilerin farkındadır ve içerik ile konu arasındaki 

etkileĢimi kurar. Bu düzeyde bulunan öğrenciler, çizelgeleri bilgileri 

yorumlar ve kuramsal bilgisini betimsel cevaplar vermek için iĢe 

koĢabilir.  

 Üst Uluslararası Yeterlik Düzeyi (550 Puan): Öğrenciler bilimsel sistem, 

dönüĢüm ve prensiplere dair kavramsal bilgi ve kavrayıĢlarını gösterir. 

Bu düzeyde bulunan öğrenciler sonuçlara ulaĢmak için farklı bilgi 

bütünlerini birleĢtirir, görsel bilgileri yorumlar ve bilgilerini kullanarak 

kısa açıklamalarda bulunurlar. 

 İleri Uluslararası Yeterlik Düzeyi (625 Puan): Öğrenciler fizik, biyoloji, 

kimya ve yer bilimlerine yönelik karmaĢık durumları kavrar ve görüĢleri 

özetler. Bu düzeyde bulunan öğrenciler, bilimsel araĢtırmaların 

temellerini anlar ve bazı fiziksel kuralları nicel soruları çözmek için 

kullanırlar.   
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Yeterlik düzeylerinin açıklanmasının ardından Türk öğrencilerin 

sekizinci sınıf düzeyinde uluslararası yeterlik düzeylerine eriĢme yüzdelikleri 

ġekil 5‟te gösterilmiĢtir.  

 

ġekil 5: Türk ve Ġngiliz Öğrencilerin Uluslararası Yeterlik Düzeylerine UlaĢma 

Düzeyleri 

ġekil 5 incelendiğinde, Türkiye örnekleminde öğrencilerin büyük 

kısmının düĢük uluslararası yeterlik düzeyine ulaĢtığı, ileri uluslararası yeterlik 

düzeyine ulaĢan öğrencilerin oranı oldukça düĢüktür. Orta uluslararası yeterlik 

düzeylerine ulaĢan öğrenciler, tüm öğrencilerin %40‟sını oluĢturmaktadır. 

Türkiye örneklemindeki öğrencilerin %29‟u düĢük uluslararası yeterlik 

düzeyine ulaĢamamıĢtır.  

Ġngiltere örnekleminde ileri uluslararası yeterlik düzeyine eriĢen 

öğrencilerin yüzdesi, Türkiye‟de aynı düzeye eriĢen öğrencilerin yaklaĢık altı 

katıdır. Orta düzey uluslararası düzeye eriĢen öğrencilerin oranı %79‟dur. 
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Türkiye örnekleminde bu oran %49‟da kalmıĢtır. Diğer taraftan Ġngiltere 

örnekleminde düĢük uluslararası yeterlik düzeyine ulaĢamayan öğrencilerin 

oranı %6‟dır. Bu oran Türkiye örnekleminde %29‟a ulaĢmıĢtır. Tüm 

uluslararası yeterlik düzeyleri dikkate alındığında Türkiye ve Ġngiltere 

örneklemlerinde fen bilimleri baĢarısı anlamında dikkate değer bir farklılık 

görülmektedir.   

AraĢtırma çerçevesinde, TIMSS 2007 uygulamasında IEA tarafından 

geliĢtirilen ve fen bilimleri testinde yer alan 107 çoktan seçmeli madde 

incelenmiĢtir. Çizelge 7‟de araĢtırmacıların eriĢimine açılmıĢ 45 çoktan 

seçmeli maddenin fen bilimleri disiplinlerine göre ayrımı gösterilmektedir. 

Çizelge 7  

TIMSS 2007 Sekizinci Sınıf Uygulaması Erişime Açılan Çoktan Seçmeli Fen 

Bilimleri Sorularının Fen Bilimleri Disiplinlerine Göre Dağılımı 

Disiplin Biyoloji Fizik Kimya Yer Bilimleri 

Madde Sayısı 16 14 8 7 

 

TIMSS 2007 uygulaması daha önce açıklanan matematik ve fen 

bilimleri testi yanında, öğrenci ve genel eğitim değiĢkenlerini belirlemek adına 

dört farklı anket içermektedir. Genel olarak öğrenciler bu anketlerde yer alan 

maddelere, okulda ve evde sahip oldukları çevreye ve imkânlara göre yanıt 

vermektedirler. 

VERĠLERĠN ELDE EDĠLMESĠ 

AraĢtırmada kullanılan veriler, TIMSS ve PIRLS uygulamaları için IEA 

resmi web sitesinde yer alan “Uluslararası Veri Bankası” sekmesi aracılığıyla 

(http://timssandpirls.bc.edu/TIMSS2007/idb_ug.html) sağlanmıĢtır. 

VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

TIMSS 2007 verileri elde edildiği ilk haliyle, dördüncü ve sekizinci 

sınıflar için fen bilimleri ve matematik testlerine, öğrenci anketlerine, öğretmen 

anketlerine ve yönetici anketlerine verilen cevapları içeren setler halinde 

hazırlanmıĢtır. Söz konusu değiĢkenlere göre hazırlanan veri setleri, katılımcı 

http://timssandpirls.bc.edu/TIMSS2007/idb_ug.html
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her ülkeye üç harfli bir kod ve üç haneli bir numara (Türkiye için ülke kodu: 

TUR, ülke numarası: 792) verilerek alt gruplara ayrılmıĢtır. 

Fen bilimleri testine yönelik veri setinde, testte yer alan tüm maddelere 

verilen yanıtlar ile beraber her cevaplayıcının cinsiyeti, kiĢisel ve eğitime dair 

demografik özellikleri yer almaktadır. AraĢtırmanın amaçları doğrultusunda 

Türkiye ve Ġngiltere örneklemlerine ait veri setleri, ülke kodları korunarak 

birleĢtirilmiĢ ve alt amaçlarda gerçekleĢtirileceği belirtilen analizler için uygun 

bir veri seti geliĢtirilmiĢtir. 

Her bir alt amaç doğrultusunda gerçekleĢtirilecek analiz ve bu 

analizlerin basamaklarına geçmeden önce, uluslararası veri tabanından 

indirilen orijinal dosyada yer alan verilerin tüm analizler için hazır hale 

getirilmesi gerekmektedir. Bu amaçla yapılanlar aĢamalı olarak ifade 

edilmiĢtir:  

1. IEA tarafından yayımlanan orijinal veri setinde veri dosyaları ülkeler 

ve sınıflara göre isimlendirilerek ayrılmıĢtır. Birinci amaç için Türkiye 

ve Ġngiltere 8. sınıf örneklemleri birleĢtirilerek amaca özel bir veri 

dosyası oluĢturulmuĢtur. 

2. Türkiye ve Ġngiltere 8. sınıf örneklemlerinin orijinal veri dosyalarında 

bulunan matematik maddeleri ve araĢtırmanın amacı ile ilgisiz olan 

diğer değiĢkenler çıkarılmıĢ, yalnızca incelenecek fen bilimleri 

maddeleri ve gerekli demografik değiĢkenler bulunacak Ģekilde, veri 

dosyası sadeleĢtirilmiĢtir.  

3. SadeleĢen dosyada her öğrenciye ait olan beĢ olası fen bilimleri 

puanının ortancasını belirleyen yeni bir değiĢken tanımlanmıĢ ve bu 

değiĢken öğrencinin “fen bilimleri baĢarı puanı” olarak dikkate 

alınmıĢtır.  

4. Yetenek gruplarını oluĢturmak için Türkiye ve Ġngiltere 

örneklemlerine ait fen bilimleri baĢarı puanı dokuz eĢit düzeye 

ayrılarak odak ve referans gruplarında bulunan öğrencilerin hangi 

yetenek düzeyinde yer alacakları belirlenmiĢtir. Bunun için, birinci 

basamakta oluĢturulan veri setinde en yüksek ve en düĢük fen 

bilimleri baĢarı puanları hesaplanmıĢ (en düĢük fen bilimleri puanı: 
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179.46, en yüksek fen bilimleri puanı: 780.08), söz konusu 

puanların ranjı hesaplanmıĢ (Ranj=600.62) ve ranj dokuz eĢit 

aralıklı yetenek düzeyine ayrılmıĢtır. Buna göre fen bilimleri puanları 

aralıkları ve bu aralıklara ait yetenek düzeyleri Çizelge 10‟da yer 

almaktadır. 

Çizelge 8 

Fen Bilimleri Başarı Puanlarına Göre Oluşturulmuş Eşit Aralıklı Yetenek 

Düzeyleri 

Fen Bilimleri Puan Aralığı Yetenek Düzeyi 

179.46 – 246.20 1 

246.21 – 312.94 2 

312.95 – 379.68 3 

379.69 – 446.42 4 

446.43 – 513.16 5 

513.17 – 579.90 6 

579.91 – 646.64 7 

646.65 – 713.38 8 

713.39 – 780.08 9 

 

5. 14 farklı kitapçık için birer analiz klasörü oluĢturulmuĢ ve her bir 

kitapçıktaki maddelere verilen yanıtlar iki uçlu (0 ve 1) Ģekilde 

kodlanarak veriler MĠF analizlerine hazır hale getirilmiĢtir. 

6. Her bir kitapçık için Türkiye ve Ġngiltere örneklemleri göz önüne 

alınarak çoktan seçmeli maddelerin iĢlevlerinin kullanılan dile göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla Mantel-Haenszel, 

SIBTEST ve lojistik regresyon analizleri yapılmıĢtır. 

7. Bir önceki adımda, farklı yöntemlerle dile göre iĢlevinin farklılaĢtığı 

belirlenen maddelerin tutarlı olup olmadığı incelenmiĢtir. 

8. Her bir kitapçık için Türkiye örneklemi göz önüne alınarak çoktan 

seçmeli maddelerin iĢlevlerinin kullanılan kız ve erkek yanıtlayıcılara 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla Mantel-

Haenszel, SIBTEST ve lojistik regresyon analizleri yapılmıĢtır. 
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9. Bir önceki adımda, farklı yöntemlerle cinsiyete göre iĢlevinin 

farklılaĢtığı belirlenen maddelerin tutarlı olup olmadığı incelenmiĢtir. 

10. AraĢtırmacıların eriĢimine açılan çoktan seçmeli maddelerin dil ya 

da cinsiyete göre iĢlev farklılığı gösterdiğinin belirlenmesi halinde, 

söz konusu maddelerin olası yanlılık nedenlerinin belirlenmesi 

amacıyla “uzman grubunun” görüĢleri alınmıĢtır. Alan uzmanları 

grubu, Ankara‟da bulunan bir genel lise ve bir Anadolu Lisesi‟nde ve 

görevine devam eden, en az beĢ yıldır görev yapan iki biyoloji, üç 

fizik, üç biyoloji ve iki coğrafya öğretmeninden oluĢmuĢtur. Yabancı 

dil uzmanları, tercüme ve uyarlama konusunda deneyimli, bir vakıf 

üniversitesi ve bir genel lisede görev yapan bir Ġngilizce öğretmeni 

olarak belirlenmiĢtir.     

AraĢtırmada TIMSS 2007 uygulaması fen bilimleri testinde yer alan 

çoktan seçmeli maddelerin dil ve cinsiyete göre yanlılık gösterip 

göstermediğinin belirlenmesi amacıyla Mantel-Haenszel, SIBTEST ve lojistik 

regresyon analizleri yapılmıĢtır. Mantel-Haenszel analizi DIFAS 5.0, SIBTEST 

analizi SIBTEST DIFPack 1.7 ve lojistik regresyon analizi SPSS 13.0 paket 

programları ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  
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BÖLÜM 4 

BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde, araĢtırmanın amaçları çerçevesinde elde edilen bulgular 

ve yorumlar sırası ile özetlenmektedir. 

1. TIMSS 2007 uygulaması Türkiye ve Ġngiltere örneklemleri kapsamında dile 

yönelik MĠF gösteren maddelerin belirlenmesi 

Türkiye ve Ġngiltere örneklemleri kapsamında dile yönelik MĠF gösteren 

maddelerin belirlenmesi sürecinde, birleĢtirilen veri setinde, sırası ile Mantel-

Haenszel, SIBTEST ve lojistik regresyon analizleri gerçekleĢtirilmiĢ, analiz 

sonuçlarında elde edilen sırası ile   ,      ve    katsayıları hesaplanmıĢ ve 

bu katsayıların yönü ve nicelikleri göz önüne alınarak kitapçıklarda yer alan 

maddelerin hangi düzeyde MĠF gösterdiği belirlenmiĢtir.  

Üç yöntemin tutarlı olarak en az orta düzeyde (B düzeyi) MĠF 

gösterdiğini belirlediği maddeler tek biçimli MĠF, yalnızca SIBTEST ve lojistik 

regresyon analizlerinin birlikte en az orta düzeyde MĠF gösterdiğini belirlediği 

maddeler ise tek biçimli olmayan MĠF olarak ifade edilmiĢtir. Çizelge 9‟da 

Türkiye ve Ġngiltere örneklemleri kapsamında fen bilimleri testinde farklı 

kitapçıklardaki MĠF gösteren maddeler, MĠF türü ve söz konusu maddelerin 

lehine iĢlev farklılığı gösterdiği grup verilmiĢtir. 
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Çizelge 9 

TIMSS 2007 Uygulamasında Kullanılan Kitapçıkları Cevaplayan Öğrencilerin 

Dağılımı ve Her Bir Kitapçıkta Yer Alan Maddelerin Dile Göre MİF Gösterme Durumu 

Kitapçık MĠF 
Gösteren 
Madde 

MH SIBTEST LR MĠF Türü Lehine MĠF 
Gösterilen Grup 

 
1 

*S032115 C C B Tek Biçimli MĠF Türk Öğrenciler 

*S042028 C C C Tek Biçimli MĠF Türk Öğrenciler 

*S042071 C C C Tek Biçimli MĠF Türk Öğrenciler 

 
2 

*S042028 C C C Tek Biçimli MĠF Türk Öğrenciler 

*S042071 C C B Tek Biçimli MĠF Türk Öğrenciler 

3 -    - - 

4 *S032385 C C B Tek Biçimli MĠF Türk Öğrenciler 

 
5 

*S032385 C C C Tek Biçimli MĠF Türk Öğrenciler 

S042038 C C B Tek Biçimli MĠF Ġngiliz Öğrenciler 

6 *S032257 C C B Tek Biçimli MĠF Ġngiliz Öğrenciler 

7 *S032257 C C B Tek Biçimli MĠF Ġngiliz Öğrenciler 

8 -    - - 

 
9 

S042197 C C B Tek Biçimli MĠF Ġngiliz Öğrenciler 

*S042274 C C B Tek Biçimli MĠF Türk Öğrenciler 

10 *S042274 C C B Tek Biçimli MĠF Türk Öğrenciler 

11 -    - - 

12 -    - - 

 
13 

*S042016 C C C Tek Biçimli MĠF Türk Öğrenciler 

*S042216 C C B Tek Biçimli MĠF Ġngiliz Öğrenciler 

 
 

14 

*S032115 C C B Tek Biçimli MĠF Türk Öğrenciler 

S042258 C C C Tek Biçimli MĠF Türk Öğrenciler 

*S042016 C C C Tek Biçimli MĠF Türk Öğrenciler 

*S042216 C C B Tek Biçimli MĠF Ġngiliz Öğrenciler 

Birden fazla kitapçıkta yer alan ortak ve MİF gösteren maddeler * ile gösterilmiştir. 

Çizelge 11 incelendiğinde, Mantel-Haenszel, SIBTEST ve lojistik 

regresyon analizleri tutarlı olarak, birinci kitapçıkta yer alan S032115, 

S042028 ve S042071 maddelerinin Türk öğrenciler lehine iĢlev farklılığı 
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gösterdiği görülmüĢtür. Ġkinci kitapçıkta yer alan maddelerden S042028 ve 

S042071 maddeleri, birinci kitapçıkta MĠF gösteren maddelere benzer Ģekilde, 

Türk öğrenciler lehine iĢlev farklılığı göstermiĢtir. Ġlk iki kitapçığın aksine, 

üçüncü, sekizinci, on birinci ve on ikinci kitapçıklarda Türk veya Ġngiliz 

öğrencilerin lehine MĠF gösteren madde bulunmamaktadır. Dördüncü 

kitapçıkta S032385 maddesinin Türk öğrenciler lehine MĠF gösterdiği 

belirlenmiĢtir. BeĢinci kitapçıkta S032385 ve S042038 maddeleri sırası ile 

Türk ve Ġngiliz öğrenciler lehine MĠF göstermiĢtir. Altıncı ve yedinci 

kitapçıklarda ortak olarak yer alan S032257 maddesi her iki kitapçıkta da 

Ġngiliz öğrenciler lehine iĢlev farklılaĢması göstermiĢtir. Dokuzuncu kitapçıkta 

S042197 maddesi Ġngiliz öğrenciler lehine MĠF gösterirken, S042274 maddesi 

dokuzuncu ve onuncu kitapçıklarda Türk öğrenciler lehine iĢlev farklılığı 

göstermiĢtir. On üçüncü kitapçıkta S042016 ve S042216 maddeleri sırası ile 

Türk ve Ġngiliz öğrencilerin lehine MĠF göstermiĢtir. On dördüncü kitapçıkta,  

on üçüncü kitapçığa benzer Ģekilde, S042016 ve S042216 maddeleri sırası ile 

Türk ve Ġngiliz öğrencilerin lehine, S032115 ve S042258 maddelerinin ise Türk 

öğrenciler lehine iĢlev farklılığı gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Alanyazında incelenen çalıĢmalar dikkate alındığında, Wu ve Ercikan 

(2006), TIMSS 1999 matematik maddelerinin kültüre dayalı MĠF gösterdiğini 

bulmuĢtur. Yıldırım (2006) TIMSS 2009 uygulamasında Türkiye ve Amerika 

örneklemlerini karĢılaĢtırarak puanların karĢılaĢtırılabilirliğini tehdit eden, iĢlev 

farklılığı gösteren maddelerin bulunduğunu belirtmiĢtir. Uiterwijk ve Vallen 

(2005), Hollanda‟da uygulanan standart testte, test diline yönelik MĠF gösteren 

maddelerin bulunduğunu bulmuĢtur. Klieme ve Bauert (2001), TIMSS 1995 

uygulamasında farklı eğitim geleneklerinin ve kültürel özelliklerin iĢlev 

farklılaĢmasının nedenlerinden olduğunu belirtmiĢtir. Dilin kültürel farklılıkların 

en önemli unsuru olduğu ve farklılaĢmanın temel kaynaklarından biri olduğu 

göz önüne alındığında bu çalıĢma, kültüre dayalı ve test diline dayalı MĠF 

gösteren maddelerin bulunduğu söz konusu çalıĢmaların bulguları ile uyum 

göstermektedir. Ayrıca Kjaernsli ve Lie (2008), TIMSS 2003 fen bilimleri 

testinde yer alan maddeler üzerinde MĠF gösterme durumunun, kullanılan dille 

iliĢkili olduğunu göstermiĢtir. Bu durumda farklı diller kullanan ve benzer 

yetenekte olan öğrencilerin, maddelere doğru cevap verme olasılığının 
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farklılaĢabileceğini göstermekte ve bu bulgu da araĢtırmada elde edilen 

bulgular ile uyum göstermektedir.      

2. TIMSS 2007 uygulaması Türkiye örneklemi kapsamında cinsiyete yönelik 

MĠF gösteren maddelerin belirlenmesi 

Türkiye örneklemi kapsamında cinsiyete yönelik MĠF gösteren 

maddelerin belirlenmesi süresinde sırası ile Mantel-Haenszel, SIBTEST ve 

lojistik regresyon analizleri gerçekleĢtirilmiĢ, analiz sonuçlarında elde edilen 

sırası ile   ,      ve    katsayıları hesaplanmıĢ ve bu katsayıların yönü ve 

nicelikleri göz önüne alınarak kitapçıklarda yer alan maddelerin hangi 

düzeyde MĠF gösterdiği belirlenmiĢtir.  

Birinci amacın bulgularının aksine, yapılan analizler neticesinde Türkiye 

örneklemi kapsamında, üç yöntemin tutarlı olarak tek biçimli MĠF gösterdiğini 

belirlediği veya SIBTEST ve lojistik regresyon yöntemlerinin tutarlı olarak tek 

biçimli olmayan MĠF gösterdiğini belirlediği bir madde bulunmamıĢtır. 

AraĢtırma kapsamında elde edilen bulgunun Innabi ve Dodeen (2006), 

Quian (2011) ve Babier (2003) tarafından TIMSS‟in farklı yıllardaki uygulama 

sonuçlarına yönelik elde ettikleri bulgular ile farklılaĢtığı, UlutaĢ (2012)‟ın 

çalıĢmasında elde ettiği bulgular ile uyum gösterdiği belirlenmiĢtir. Bulgular 

anlamında farklılaĢan çalıĢmalarda cinsiyete yönelik MĠF gösteren maddeler 

bulunmuĢ, bu maddelerin büyük oranda erkek öğrenciler lehine iĢlev farklılığı 

gösterdiği ifade edilmiĢtir. Bu durumun, MĠF belirleme sürecinde kullanılan 

yöntemlerin farklı olmasından, araĢtırmada tek biçimli iĢlev farklılaĢması için 

üç, tek biçimli olmayan iĢlev farklılaĢması için iki yöntemin tutarlılığının göz 

önüne alınması ve karĢılaĢtırılan örneklemlerin farklılaĢmasından 

kaynaklanabileceği düĢünülmektedir.  

3. Fen Bilimleri testinde dile göre iĢlev farklılığı gösterdiği belirlenen, 

araĢtırmacıların eriĢimine açılmıĢ maddelerin olası yanlılık kaynağı 

konusundaki uzman görüĢleri 

Mantel-Haenszel, SIBTEST ve lojistik regresyon yöntemleri ile yapılan 

analizler neticesinde MĠF gösteren maddelerin olası yanlılık kaynakları 
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konusunda uzman görüĢleri alınması sürecinde, öncelikle MĠF gösteren 

maddelerin hangilerinin araĢtırmacıların eriĢimine açılmıĢ olduğu 

belirlenmiĢtir. Buna göre S032115, S032257, S032385, S042028 ve S042071 

olmak üzere toplam beĢ maddenin araĢtırmacıların eriĢimine açılmıĢ MĠF 

gösteren maddeler olduğu bulunmuĢtur. Bu maddelerin her biri, alanında en 

az beĢ yıldır çalıĢan fizik, biyoloji, kimya, coğrafya ve fen-teknoloji 

öğretmenlerinden oluĢan alan uzmanları, tercüme konusunda deneyimli 

yabancı dil uzmanlarından oluĢan “uzman grubu”nun görüĢlerine sunulmuĢtur. 

Alınan dönütler çerçevesinde bütüncül değerlendirmeler yapılmıĢ ve söz 

konusu maddelere dair uzman görüĢleri sırası ile sunulmuĢtur. ġekil 6‟da 

S032115 maddesinin sırası ile Ġngilizce ve Türkçe kitapçıklardaki Ģekli 

görülmektedir. 

 

 

ġekil 6: S032115 Maddesinin Ġngilizce ve Türkçe Kitapçıklardaki ġekli 
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ġekill 6‟da görülen S032115 maddesinin analizler sonucunda, Türk 

öğrenciler lehine tek biçimli MĠF gösterdiği belirlenmiĢtir. Coğrafya alan 

uzmanlarının görüĢleri doğrultusunda, maddenin ve cevabın bilimsel olarak 

doğru olduğu fakat madde kökünde sorulan özelliğin daha iyi ifade 

edilebileceği belirtilmiĢtir. Ġngilizce alanında uzman ve tercüme konusunda 

deneyimli uzmanlar, madde kökünde sorulan özelliğin Türkçe‟ye daha uyumlu 

bir Ģekilde çevrilebileceğini, orijinal kitapçıkta yer alan “fresh water” teriminin 

“tuz içermeyen tatlı su” yerine “içilebilir su” olarak çevrilmesinin eĢdeğerlik 

açısından daha doğru olacağını belirtmiĢlerdir. Uzman grubu ile yapılan 

görüĢmelerde, dilbilimsel eĢdeğerliğin sağlanmamasının bozucu bir etki 

yarattığı ifade edilmiĢ fakat bu etkinin, Türk öğrencilerin lehine bir etki 

yarattığına dair açık bir kanıt olmadığını belirtmiĢlerdir. Bu anlamda, S032115 

maddesinin yanlı ölçme yapmadığı sonucuna varılmıĢtır. ġekil 7‟de S032257 

maddesinin Ġngilizce ve Türkçe kitapçıklardaki Ģekli verilmiĢtir.  

 

 

ġekil 7: S032257 Maddesinin Ġngilizce ve Türkçe Kitapçıklarındaki ġekli 
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ġekil 7‟de incelenen S032257 maddesinin, gerçekleĢtirilen analizler 

neticesinde, Ġngiliz öğrenciler lehine tek biçimli iĢlev farklılaĢması gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Fizik alan uzmanları, sorunun Türkçe halinin ve cevabının 

bilimsel olarak doğru olduğunu belirtmiĢler fakat ölçülen özelliğin kavram 

yanılgılarına oldukça açık olduğunu belirtmiĢlerdir. Ek olarak, sorunun 

Ġngilizce halinde yer alan iki terime dair ifadelerin sırası, sorunun Türkçe 

halinde değiĢiklik göstermiĢtir ve bu konuda herhangi bir gerekçe 

belirtilmemiĢtir. Diğer taraftan gitarın bir enstrüman olarak, ölçülen özellikte 

kültürel bir farklılık yaratabileceği, bu enstrümana daha aĢina olan öğrencilerin 

dahil olduğu grubun maddeyi doğru cevaplama olasılığının artacağı Ģüphesi 

ifade edilmiĢtir. Bu ifadeler doğrultusunda uzmanlar, A seçeneğinde yer alan 

ifadelerin yerinin değiĢtirilmesinin ve madde kökünde gitarın yer almasının 

Ġngiliz öğrencilerin lehine bir sonuç yarattığının belirgin bir kanıtı olarak 

görülemeyeceğini ifade etmiĢlerdir. Uzman görüĢleri doğrultusunda, S032257 

maddesinin ölçme sürecinde yanlılık göstermediği kanaatine varılmıĢtır. ġekil 

8‟de S032385 maddesinin sırası ile Ġngilizce ve Türkçe kitapçıklardaki hali yer 

almaktadır.  

 

 

ġekil 8: S032385 Maddesinin Ġngilizce ve Türkçe Kitapçıklarındaki ġekli 
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ġekil 8‟de verilen S032385 maddesinin Türk öğrenciler lehine tek 

biçimli MĠF gösterdiği analizler sonucunda belirlenmiĢtir ve madde bilgi 

basamağında yer almaktadır. Biyoloji alan uzmanları, maddenin ve cevabın 

bilimsel olarak doğru olduğunu, madde kökünün ve seçeneklerin anlaĢılır 

olduğunu ifade etmiĢler, yabancı dil uzmanları da çeviri açısından 

eĢdeğerliğin sağlandığını belirtmiĢlerdir. Bu anlamda, söz konusu maddenin 

bilimsel doğruluk ve dilbilimsel eĢdeğerlik anlamında bozucu bir özelliğe sahip 

olmadığı, yanlılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. ġekil 9‟da S042028 

maddesi, Ġngilizce ve Türkçe kitapçıklarındaki hali ile yer almaktadır.  

 

 

ġekil 9: S042028 Maddesinin Ġngilizce ve Türkçe Kitapçıklarındaki ġekli 

ġekil 9‟da verilen S042028 maddesinin yapılan analizler sonucunda, 

Türk öğrenciler lehine iĢlev farklılığı gösterdiği belirlenmiĢtir. Biyoloji alan 

uzmanları, maddenin ve cevabın bilimsel olarak doğru olduğunu, madde kökü 

ve seçeneklerin anlaĢılır olduğunu ve yabancı dil alan uzmanları çeviri 

açısından eĢdeğerliğin sağlandığını belirtmiĢlerdir. Bu görüĢler doğrultusunda, 

maddenin yanlılığa sebep olabilecek özellikler göstermediği sonucuna 
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varılmıĢtır. ġekil 10‟da S042071 maddesi, Ġngilizce ve Türkçe kitapçıklarındaki 

hali ile yer almaktadır. 

 

  

ġekil 10: S042071 Maddesinin Ġngilizce ve Türkçe Kitapçıklarındaki ġekli 
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ġekil 10‟da incelenen S042071 maddesinin Türk öğrenciler lehine tek 

biçimli MĠF gösterdiği bulunmuĢtur. Söz konusu maddenin konu alanı olan 

“Atomun Yapısı”nın Türkiye‟de hem Fizik hem de Kimya alanları müfredatında 

bulunduğu için, Fizik ve Kimya alan uzmanlarının görüĢleri bütüncül olarak 

değerlendirilmiĢtir. Kimya ve Fizik alan uzmanları, maddenin ve cevabın 

bilimsel olarak doğru olduğunu, maddenin bir bütün olarak açık ve anlaĢılır bir 

Ģekilde sunulduğunu belirtmiĢlerdir. Yabancı dil uzmanları çeviri açısından 

eĢdeğerliğin sağlandığını belirtmiĢlerdir. Uzman görüĢleri doğrultusunda 

maddenin yanlılığa neden olabilecek unsurlara sahip olmadığına karar 

verilmiĢtir. 

Dile yönelik MĠF gösteren maddelerin olası yanlılık nedenleri 

incelendiğinde, AERA‟ nın yanlılığın en önemli nedenlerinden olarak 

gösterdiği “tercüme hataları”, araĢtırmada S032115 ve S032257 

maddelerinde Ġngiliz ve Türk öğrencilerin puanlarının karĢılaĢtırılabilirliği için 

bozucu bir etki yaratmıĢtır fakat bu uzmanlar bu hataların doğrudan bir yanlılık 

sonucu yaratmayacağını ifade etmiĢlerdir. Gierl ve Khaliq (2001) ve Uiterwijk 

ve Vallen (2005)‟in çalıĢmalarında, dile yönelik MĠF gösteren maddelerin 

bulunduğu ve uzman görüĢleri sonrasında, bu maddelerin olası yanlılık 

kaynaklarının, adaptasyon sürecinde kelime ve ifade değiĢiklikleri yapılması 

olduğunu belirtmiĢlerdir. AraĢtırma çerçevesinde, özellikle S032115 ve 

S032257 maddelerinde bu duruma örnek teĢkil eden durumlar belirlenmiĢtir, 

Bu durumda söz konusu çalıĢmaların bulguları ile araĢtırmanın bulguları ile 

uyum göstermektedir.  

4. Fen Bilimleri testinde cinsiyete göre iĢlev farklılığı gösterdiği belirlenen, 

araĢtırmacıların eriĢimine açılmıĢ maddelerin olası yanlılık kaynağı 

konusundaki uzman görüĢleri 

Mantel-Haenszel, SIBTEST ve lojistik regresyon yöntemleri ile 

gerçekleĢtirilen analizler neticesinde, Türkiye örneklemi kapsamında, üç 

yöntemin tutarlı olarak tek biçimli MĠF gösterdiğini belirlediği veya SIBTEST ve 

lojistik regresyon yöntemlerinin tutarlı olarak tek biçimli olmayan MĠF 

gösterdiğini belirlediği, araĢtırmacıların eriĢimine açılmıĢ bir madde 

bulunmamıĢtır. Bu sonuca dayanarak, uzman görüĢleri alınamamıĢtır. 
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BÖLÜM 5 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, araĢtırma sorularına yönelik yapılan analizler sonucunda 

elde edilen sonuçlar ve bu sonuçlar doğrultusunda önerilere yer verilmiĢtir. 

Bu araĢtırmada IEA tarafından geliĢtirilen TIMSS 2007 fen bilimleri 

testinde 14 kitapçıkta yer alan maddelerin dil (Türkiye-Ġngiltere örneklemleri) 

ve cinsiyet (Türkiye örnekleminde erkek-kız grupları) yönünden MĠF gösterip 

göstermediği Mantel-Haenszel, SIBTEST ve lojistik regresyon yöntemleri ile 

analiz edilmiĢtir. Bilinmektedir ki, uluslararası alanda öğrenci baĢarılarının 

karĢılaĢtırılmasına yönelik çalıĢmaların, test ile ölçülmesi istenen özellikler 

dıĢında, kültürel farklılıklardan etkilenmesi durumunda o testten ve o testi 

oluĢturan maddelerden elde edilen puanların karĢılaĢtırılabilirliği tartıĢmalı 

hale gelir. Bu amaçla, TIMSS 2007 fen bilimleri testindeki maddelerin dil 

anlamında Türkiye-Ġngiltere örneklemlerinde karĢılaĢtırılabilirliği ve Türkiye 

örneklemi kapsamında kız ve erkek öğrenci grupları açısından 

karĢılaĢtırılabilirliğine dair elde edilen sonuçlar aĢağıda açıklanmıĢtır.   

Türkiye ve İngiltere Örneklemlerinde Gerçekleştirilen Dile Yönelik MİF Analizi 

Sonuçları 

Türkiye ve Ġngiltere örneklemlerinin birleĢtirilerek oluĢturulan veri 

setinde yapılan analizlerde 3., 11. ve 12. Kitapçıklarda Mantel-Haenszel, 

SIBTEST ve lojistik regresyon analizi sonuçlarının tutarlı olarak olası yanlı 

ölçme yaptığını gösterdiği, diğer bir ifade ile üç yöntemin birlikte B ve C 

düzeyinde MĠF gösterdiğini belirlediği herhangi bir madde bulunmamaktadır. 

Buna göre, söz konusu üç kitapçıkta bulunan maddeleri cevaplayan Ġngiliz ve 

Türk öğrencilerin maddelerden elde ettikleri puanların karĢılaĢtırılabilir olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. Ġçeriğinde bulunan dört maddenin MĠF göstermesi ile 14. 

kitapçık, içeriğindeki en çok sayıda maddenin MĠF gösterdiği kitapçık olmuĢ, 

söz konusu maddelerin üçü Türk öğrenciler lehine, biri Ġngiliz öğrenciler lehine 

MĠF gösterdiği belirlenmiĢtir. Bu kitapçıkta 10 çoktan seçmeli madde olduğu 

ve bu maddelerden 4‟ünün MĠF gösterdiği dikkate alındığında, maddeleri 

açısından en az karĢılaĢtırılabilir puanlar sunan kitapçık olarak 14. kitapçık 
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belirlenmiĢtir. Analizler, 1., 2., 4. ve 10. kitapçıklarda MĠF gösterdiği belirlenen 

maddelerin yalnızca Türk öğrenciler lehine,  6. ve 7. kitapçıklarda MĠF 

gösterdiği belirlenen maddelerin yalnızca Ġngiliz öğrenciler lehine olduğunu 

göstermiĢtir.  

AraĢtırmada incelenen 14 farklı kitapçıkta bulunan madde setlerinin 

ortak maddelere sahip olabilmesi nedeni ile bir maddenin birden çok 

kitapçıkta bulunma durumu söz konusudur. Bulgular açıkça göstermektedir ki, 

birden fazla kitapçıkta MĠF gösterdiği belirlenen maddeler, farklı kitapçıklarda 

da olsa, daima aynı grubun lehine iĢlev farklılığı göstermiĢlerdir. Aynı 

maddelerin farklı kitapçıklarda MĠF göstermesi durumu göz önüne alındığında, 

11 farklı maddenin tek biçimli iĢlev farklılığı gösterdiği ifade edilebilir.  

ĠĢlev farklılığı gösterdiği belirlenen 11‟i farklı ve 8‟i birden fazla 

kitapçıkta MĠF gösteren, toplam 19 maddenin 13‟ünün Türk öğrenciler lehine, 

6‟sının Ġngiliz öğrenciler lehine MĠF gösterdiği saptanmıĢtır. Bu sonuç, Türk 

öğrencilerin lehine MĠF gösterdiği belirlenen madde sayısının, Ġngiliz 

öğrenciler lehine MĠF gösterdiği belirlenen madde sayısından daha fazla 

olduğunu göstermiĢtir. ĠĢlev farklılığı gösteren maddelerin hepsinin tek biçimli 

MĠF göstermesi neticesinde,  tüm yetenek düzeylerinde bir grubun maddeyi 

doğru cevaplama olasılığının diğer gruba göre sürekli ve tutarlı olarak MĠF 

gösterdiği belirlenen maddeler, toplam maddelerin yaklaĢık %18‟ini 

oluĢturmaktadır.   

Türkiye Örnekleminde Gerçekleştirilen Cinsiyete Yönelik MİF Analizi 

Sonuçları 

Türkiye örnekleminde gerçekleĢtirilen analizler, Mantel-Haenszel, 

SIBTEST ve lojistik regresyon analizi sonuçlarının tutarlı olarak MĠF 

gösterdiğini belirlediği herhangi bir maddenin bulunmadığını göstermiĢtir. Üç 

yöntem ayrı ayrı incelendiğinde, her birinin tek baĢına iĢlev farklılaĢması 

gösterdiğini belirlediği maddeler bulunmakla beraber, her üç yöntemde tutarlı 

olarak B veya C düzeyinde MĠF gösteren madde bulunamamıĢtır. Bu sonuç 

itibariyle, TIMSS 2007 fen bilimleri testinden elde edilen puanların, Türkiye 

örnekleminde kız ve erkek öğrenci grupları için aynı anlama geldiği, 

karĢılaĢtırılabilir oluğu ve aynı yetenek grubunda bulunan kız ve erkek 
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öğrencilerin maddeleri doğru yanıtlama olasılıklarının farklılık göstermediği 

savunulabilir.   

Türkiye ve İngiltere Örneklemlerinde Gerçekleştirilen Dile Yönelik MİF 

Gösteren, Erişime Açılmış Maddelere Yönelik Uzman Görüşleri 

Analiz sonuçlarına göre MĠF gösterdiği belirlenen, araĢtırmacıların 

eriĢimine açılmıĢ maddelerden S032115‟de çeviriye bağlı olarak anlamda 

belirsizlik olduğu ve terimsel eĢdeğerliğin olmadığı ifade edilmiĢtir. Bu durum, 

puanların Türkiye ve Ġngiltere örneklemlerinde farklı anlamlar taĢımasına yol 

açabilecek bozucu bir etki oluĢturmuĢtur. Maddenin Türk öğrenciler lehine 

MĠF göstermesinin olası nedenlerinden biri olarak görülmektedir. Uzmanlar, 

bu durumun istenmeyen bir etki yarattığını fakat açık bir yanlılık kaynağı 

olarak görülemeyeceğini belirtmiĢlerdir.  

ĠĢlev farklılığı gösterdiği belirlenen ve eriĢime açılan maddelerden 

S032257‟de ise, Ġngilizce ve Türkçe kitapçıklarda yer alan soruların A 

seçeneğinde yer alan terimlere dair ifadelerin sırası değiĢtirilmiĢtir. 

Seçeneklerde yer alan ifadelerdeki her türlü değiĢimin, cevap iĢlevlerinde 

değiĢime yol açabileceği ve bu değiĢimin gerekçelendirilmediği dikkate 

alınırsa, bu durumun yanıtlayıcıların tercihlerinde bozucu bir etki 

yaratabileceği ifade edilmiĢ fakat yine bu durumun, yanlılığın açık bir 

göstergesi olmadığına dikkat çekilmiĢtir. 

MĠF gösterdiği belirlenen, eriĢime açılmıĢ S032385, S042028 ve 

S042071 maddeleri için alan uzmanları, maddelerin bilimselliğini ve tercüme 

konusunda deneyimli yabancı dil uzmanları, maddelerin dilbilimsel açısından 

eĢdeğerliğini onaylamıĢlardır.  

Bulguların ortaya koyduğu önemli bir diğer sonuç, MĠF gösterdiği 

belirlenen ve araĢtırmacıların eriĢimine açılmıĢ maddelerin hepsinin bilgi 

düzeyinde olmasıdır. Bu anlamda MĠF gösteren ve araĢtırmacıların eriĢimine 

açılmıĢ maddelerden yalnızca biri Ġngiliz öğrenciler lehine iĢlev farlılık 

göstermiĢtir. Bu durumun önemli bir nedeni, Türk eğitim sisteminin diğer 

biliĢsel düzeylerden çok bilgi düzeyindeki kazanımlara odaklanması ve eğitim 

sürecinde yapılan ölçmelerde daha çok bilgi düzeyinde biliĢsel becerilerin göz 
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önüne alınması olarak görülmüĢtür. Süreç sonunda üst düzey biliĢsel 

becerilerden ziyade bilgi düzeyindeki kazanımların merkezinde bulunan Türk 

öğrencilerin bilgi düzeyindeki maddeleri doğru cevaplama olasılıkları, Ġngiliz 

öğrencilerden tutarlı ve sürekli olarak daha yüksek bulunmuĢtur.  

İşlev Farklılaşması Gösteren Maddelerin Belirlenmesi İçin Kullanılan 

Yöntemlerden Elde Edilen Sonuçların Tutarlılığına Yönelik Sonuçlar 

TIMSS 2007 fen bilimleri testindeki maddelerin incelenmesinde 

kullanılan Mantel-Haenszel ve lojistik regresyon yöntemleri büyük oranda 

uyumlu sonuçlar vermiĢtir. Dile yönelik iĢlev farklılığının belirlenmesi 

kapsamında yapılan MĠF incelemesinde, Mantel-Haenszel ve lojistik 

regresyon yöntemleri %85.10 düzeyinde, cinsiyete yönelik MĠF incelemesi 

kapsamında ise %97.12 düzeyinde uyum göstermiĢtir. SIBTEST yöntemi ise, 

diğer yöntemlere göre daha hassas sonuçlar sağlamıĢ, bu yöntemle, diğer 

yöntemlere göre sıklıkla daha yüksek MĠF düzeyleri belirlenmiĢtir. SIBTEST 

ile diğer yöntemler arasındaki uyum dile yönelik MĠF analizi kapsamında 

%39.42, cinsiyete yönelik MĠF analizi kapsamında ise %59.14 olarak 

hesaplanmıĢtır. Sonuç olarak, Mantel-Haenszel ve lojistik regresyon 

yöntemlerinin tutarlı sonuçlar sağladığı fakat SIBTEST yönteminin aynı 

düzeyde tutarlılık göstermediği ifade edilebilir.  

ÖNERĠLER 

Bu araĢtırma neticesinde yapılabilecek öneriler iki farklı grupta 

sınıflandırılabilir. 

Araştırma Sonuçlarından Çıkan Uygulamaya Yönelik Öneriler 

1. TIMSS geliĢtiricisi IEA tarafından dil ve cinsiyet değiĢkenlerine göre 

gerçekleĢtirilecek madde yanlılığı araĢtırmaların artırılması, söz konusu 

testten elde edilecek puanların karĢılaĢtırılabilirliğinin güvenceye 

alınması anlamında bir önlem olarak görülebilir. 

2. Madde yanlılığı çalıĢmalarında özellikle incelenen veya karĢılaĢtıran 

ülkenin/ülkelerin özellikleri dikkate alınarak referans ve odak grupları 

oluĢturulması, araĢtırmalardan elde edilecek sonuçların ülkelere özgü 

çözüm önerileri oluĢturabileceği dikkate alınmalıdır.  



 
 

58 
 

3. Uygulamalarda kullanılan tüm kitapçıkların dâhil edildiği madde 

yanlılığı çalıĢmalarında, aynı maddelerin birden farklı kitapçıkta iĢlev 

farklılığı gösterip göstermediği ve hangi grup lehine MĠF gösterdiği 

dikkatle incelenmeli, olası farklılıklar üzerinde uzmanların görüĢüne 

baĢvurulmalıdır.  

4. IEA‟nın dünyanın farklı ülkelerinde TIMSS ile ilgili yapılan araĢtırmaları 

bir çatı altında toplaması, kurumda çalıĢan uzmanlarca 

değerlendirmeye tabi tutulması, güncel çalıĢmaların takibi için önem 

taĢımaktadır. Bu çalıĢmaların ıĢığı doğrultusunda TIMSS 2015 ve 

sonraki uygulamaların daha geçerli, güvenilir ve karĢılaĢtırılabilir 

sonuçlar sağlaması sağlanabilir. 

Araştırmacılara Yönelik Öneriler 

1. AraĢtırmada TIMSS 2007 fen bilimleri testinde yer alan çoktan seçmeli 

maddeler üzerinde inceleme yapılmıĢtır. GerçekleĢtirilecek 

çalıĢmalarda TIMSS 2011 uygulamasında matematik ve fen bilimleri 

testinde yer alan maddeler yanlılık açısından incelenebilir. 

2. AraĢtırma fen bilimleri testinde yer alan çoktan seçmeli sorular ile 

sınırlandırılmıĢtır. GerçekleĢtirilecek çalıĢmalarda sınırlandırılmıĢ açık 

uçlu maddeler de MĠF analizlerine dâhil edilebilir.  

3. AraĢtırmada Klasik Test Kuramı‟na dayalı Mantel-Haenszel, SIBTEST 

ve lojistik regresyon analizi yöntemleri MĠF belirleme süreçlerinde 

kullanılmıĢtır. GerçekleĢtirilecek güncel çalıĢmalarda, örneklem 

büyüklüğü ve araĢtırmacı yeterliğinin uygun olduğu durumlarda, Madde 

Tepki Kuramı‟na dayalı MĠF belirleme yöntemleri kullanılabilir. 

4. TIMSS madde geliĢtirilme sürecinde, orijinal madde ve madde 

setlerinin bulunduğu kitapçıkların hepsi Ġngilizce dilinde geliĢtirilip 

ardından katılımcı ülkelerin dillerine çevrilmesi nedeniyle, farklı dilde 

sınava giren ülkeler için dil değiĢkeni için madde yanlılığı analizleri 

gerçekleĢtirilebilir. 
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EK-1 

1. Kitapçık 

Madde 

Numarası 

Madde  2    MĠF 

Düzeyi 

1 S032115 70.188 -1.996 C 

2 S032403 7.734 0.545 A 

3 S032273 25.983 1.018 B 

4 S032620 3.711 0.381 A 

5 S042009 27.365 -1.149 B 

6 S042059 16.529 0.761 A 

7 S042028 132.214 -2.840 C 

8 S042001 30.138 1.151 B 

9 S042276 1.938 0.269 A 

10 S042279 0.774 -0.178 A 

11 S042071 106.778 -2.030 C 

12 S042405 0.780 -0.179 A 

 

2. Kitapçık 

Madde 

numarası 

Madde   Standart 

Hata 

p MĠF 

Düzeyi 

1 S042009 -0.117 0.038 .002 C 

2 S042059 0.266 0.041 .000 C 

3 S042028 -0.434 0.033 .000 C 

4 S042001 0.271 0.038 .000 C 

5 S042276 0.169 0.043 .000 C 

6 S042279 0.026 0.042 .534 - 

7 S042071 -0.372 0.036 .000 C 

8 S042405 0.039 0.040 .332 - 

9 S022183 0.173 0.040 .000 C 

10 S022276 -0.052 0.039 .177 - 

11 S022115 -0.101 0.038 .008 C 

12 S022019 0.111 0.037 .003 C 

13 S022002 0.100 0.041 .015 C 

14 S022294 -0.094 0.042 .025 C 

15 S022150 -0.136 0.041 .001 C 

16 S022042 0.284 0.040 .000 C 
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3. Kitapçık 

 

Madde 

Numarası 

 

 

Madde 

AĢamalı Lojistik 

Regresyonun 

Basamaklarındaki R2 

Değerleri 

 

MĠF Ki-

Kare 

Testi 

 

MĠF R2 

Farkı 

      

 

MĠF 

Düzeyi 

Adım1 Adım2 Adım3 

1 S022183 0.271 0.290 0.290 10.523 

p=.005 

0.019 A 

2 S022276 0.254 0.258 0.260 3.401 

p=.182 

0.006 - 

3 S022215 0.242 0.287 0.296 29.681 

P=.000 

0.054 A 

4 S022019 0.286 0.286 0.303 9.253 

p=.010 

0.017 A 

5 S022002 0.335 0.345 0.347 7.522 

p=.023 

0.012 A 

6 S022294 0.132 0.141 0.142 5.181 

p=.075 

0.010 - 

7 S022150 0.147 0.170 0.171 12.302 

p=.002 

0.024 A 

8 S022042 0.325 0.346 0.350 15.163 

p=.000 

0.025 A 

9 S042013 0.323 0.335 0.336 6.569 

p=.062 

0.013 - 

10 S042006 0.075 0.090 0.097 10.669 

p=.005 

0.022 A 

11 S042054 0.100 0.121 0.123 11.162 

p=.004 

0.023 A 

12 S042061 0.070 0.092 0.097 12.763 

p=.002 

0.027 A 

13 S042109 0.380 0.386 0.399 12.289 

p=.002 

0.019 A 

14 S042232C 0.005 0.016 0.017 5.574 

p=.062 

0.012 - 

15 S042294 0.090 0.181 0.183 45.965 

p=.000 

0.093 A 

16 S042150 0.094 0.106 0.125 14.901 

p=.000 

0.031 A 
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4. Kitapçık 

Madde 

Numarası 

Madde  2    MĠF 

Düzeyi 

1 S042013 2.522 0.458 A 

2 S042006 15.855 -0.832 A 

3 S042054 20.624 0.876 A 

4 S042061 18.114 0.815 A 

5 S042109 3.368 0.436 A 

6 S042232C 0.000 0.014 A 

7 S042294 59.631 -1.834 C 

8 S042150 4.957 0.439 A 

9 S022290 0.388 0.156 A 

10 S022054 2.710 -0.348 A 

11 S022181 19.704 -0.993 A 

12 S022208 39.167 -1.366 B 

13 S022126 11.413 0.700 A 

14 S032385 103.958 -2.316 C 

15 S032035 9.543 -0.737 A 

16 S032683 0.169 -0.106 A 

17 S032258 16.403 0.810 A 

 

5. Kitapçık 

 

Madde 

Numarası 

 

 

Madde 

AĢamalı Lojistik 

Regresyonun 

Basamaklarındaki R2 

Değerleri 

 

MĠF Ki-

Kare 

Testi 

 

MĠF R2 

Farkı 

      

 

MĠF 

Düzeyi 

Adım1 Adım2 Adım3 

1 S022290 0.277 0.278 0.284 4.260 

p=.119 

0.007 - 

2 S022054 0.126 0.135 0.157 15.605 

p=.000 

0.031 A 

3 S022181 0.194 0.252 0.254 32.682 

p=.000 

0.060 A 

4 S022208 0.12 0.122 0.123 1.014 

p=.602 

0.003 - 

5 S022126 0.024 0.043 0.086 25.458 

p=.000 

0.062 A 

6 S032385 0.023 0.289 0.292 131.043 

p=.000 

0.269 C 

7 S032035 0.179 0.252 0.254 37.276 

p=.000 

0.075 A 

8 S032683 0.243 0.246 0.246 2.123 

p=.346 

0.003 - 
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9 S032258 0.324 0.342 0.349 15.163 

p=.000 

0.025 A 

10 S042304 0.206 0.211 0.211 2.846 

p=.241 

0.005 - 

11 S042038 0.002 0.150 0.154 49.195 

p=.000 

0.152 B 

12 S042306 0.151 0.152 0.165 7.362 

p=.025 

0.014 A 

13 S042272 0.040 0.049 0.052 4.240 

p=.120 

0.012 - 

14 S042238A 0.119 0.120 0.121 0.937 

p=.626 

0.002 - 

15 S042141 0.359 0.374 0.374 8.870 

p=.012 

0.015 A 

16 S042215 0.039 0.111 0.117 35.125 

p=.000 

0.078 A 

 

6. Kitapçık 

Madde 

Numarası 

Madde  2    MĠF 

Düzeyi 

1 S042304 0.713 -0.203 A 

2 S042038 10.172 0.719 A 

3 S042306 0.131 0.090 A 

4 S042272 0.519 0.166 A 

5 S042238A 1.742 0.266 A 

6 S042141 23.406 1.060 B 

7 S042215 17.849 -0.895 A 

8 S032606 7.461 -0.702 A 

9 S032672 13.792 0.758 A 

10 S032392 6.217 -0.649 A 

11 S032425 42.532 -1.373 B 

12 S032257 84.945 1.940 C 

13 S032663 0.009 0.000 A 

14 S032660 12.434 0.711 A 

 

7. Kitapçık 

Madde 

numarası 

Madde   Standart 

Hata 

p MĠF 

Düzeyi 

1 S032606 -0.187 0.033 .000 C 

2 S032672 0.151 0.045 .001 C 

3 S032392 -0.204 0.041 .000 C 

4 S032425 -0.246 0.045 .000 C 
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5 S032257 0.290 0.036 .000 C 

6 S032663 -0.118 0.042 .005 C 

7 S032660 0.217 0.049 .000 C 

8 S042053 -0.022 0.041 .590 - 

9 S042015 -0.187 0.042 .000 C 

10 S042309 0.018 0.044 .677 - 

11 S042182 -0.065 0.042 .127 - 

12 S042126 0.263 0.039 .000 C 

13 S042210 -0.117 0.043 .007 C 

14 S042257 -0.060 0.045 .184 - 

 

8. Kitapçık 

 

Madde 

Numarası 

 

 

Madde 

AĢamalı Lojistik 

Regresyonun 

Basamaklarındaki R2 

Değerleri 

 

MĠF Ki-

Kare 

Testi 

 

MĠF R2 

Farkı 

      

 

MĠF 

Düzeyi 

Adım1 Adım2 Adım3 

1 S042053 0.454 0.458 0.466 7.802 
p=.020 

0.012 A 

2 S042015 0.299 0.303 0.326 15.630 
p=.000 

0.027 A 

3 S042309 0.064 0.084 0.087 11.155 
p=.004 

0.023 A 

4 S042182 0.258 0.258 0.271 7.137 
p=.028 

0.013 A 

5 S042126 0.119 0.201 0.213 45.238 
p=.000 

0.094 A 

6 S042210 0.069 0.075 0.085 7.290 
p=.026 

0.016 A 

7 S042257 0.120 0.123 0.124 1.713 
p=.425 

0.004 - 

8 S032542 0.137 0.154 0.169 16.012 
p=.000 

0.032 A 

9 S032645 0.224 0.248 0.253 15.274 
p=.000 

0.029 A 

10 S032502 0.273 0.273 0.274 0.087 
p=.957 

0.001 - 

11 S032184 0.092 0.094 0.100 4.099 
p=.129 

0.008 - 

12 S032394 0.200 0.203 0.203 1.486 
p=.476 

0.003 - 

13 S032151 0.175 0.176 0.240 34.135 
p=.000 

0.065 A 
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9. Kitapçık 

Madde 

Numarası 

Madde  2    MĠF 

Düzeyi 

1 S032542 0.143 -0.090 A 

2 S032645 10.086 -0.071 A 

3 S032502 2.396 -0.354 A 

4 S032184 0.320 -0.121 A 

5 S032394 0.210 0.107 A 

6 S032151 4.753 -0.459 A 

7 S042073 0.545 0.236 A 

8 S042017 2.830 0.352 A 

9 S042007 6.554 -0.593 A 

10 S042024 12.931 -0.735 A 

11 S042095 0.865 -0.237 A 

12 S042063 13.743 1.194 B 

13 S042197 75.841 1.648 C 

14 S042112 11.543 0.643 A 

15 S042274 68.499 -1.810 C 

 

10. Kitapçık 

Madde 

numarası 

Madde   Standart 

Hata 

p MĠF 

Düzeyi 

1 S042073 -0.023 0.031 .451 - 

2 S042017 0.093 0.041 .023 C 

3 S042007 -0.176 0.037 .000 C 

4 S042024 -0.079 0.043 .071 - 

5 S042095 0.017 0.036 .637 - 

6 S042063 0.142 0.027 .000 C 

7 S042197 0.321 0.039 .000 C 

8 S042112 -0.010 0.044 .817 - 

9 S042274 -0.318 0.038 .000 C 

10 S032465 0.243 0.040 .000 C 

11 S032315 0.139 0.041 .001 C 

12 S032579 -0.150 0.040 .000 C 

13 S032024 0.079 0.042 .059 - 

14 S032141 -0.120 0.038 .001 C 

15 S032463 -0.244 0.037 .000 C 

16 S032514 -0.136 0.044 .002 C 
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11. Kitapçık 

 

Madde 

Numarası 

 

 

Madde 

AĢamalı Lojistik 

Regresyonun 

Basamaklarındaki R2 

Değerleri 

 

MĠF 

Ki-

Kare 

Testi 

 

MĠF 

R2 

Farkı 

      

 

MĠF 

Düzeyi 

Adım1 Adım2 Adım3 

1 S032465 0.269 0.34 0.347 47.088 

p=.000 

0.078 A 

2 S032315 0.258 0.294 0.316 34.515 

p=.000 

0.058 A 

3 S032579 0.052 0.076 0.077 11.838 

p=.003 

0.025 A 

4 S032024 0.208 0.235 0.251 24.204 

p=.000 

0.043 A 

5 S032141 0.138 0.138 0.161 11.819 

p=.003 

0.023 A 

6 S032463 0.323 0.376 0.376 31.708 

p=.000 

0.053 A 

7 S032514 0.108 0.113 0.122 7.038 

p=.030 

0.014 A 

8 S042042 0.262 0.286 0.295 16.568 

p=.000 

0.033 A 

9 S042003 0.038 0.046 0.056 8.447 

p=.015 

0.018 A 

10 S042110 0.164 0.174 0.191 13.692 

p=.001 

0.027 A 

11 S042222C 0.257 0.276 0.297 22.857 

p=.000 

0.040 A 

12 S042065 0.317 0.319 0.33 6.506 

p=.039 

0.013 A 

13 S042280 0.339 0.388 0.391 33.241 

p=.000 

0.052 A 

14 S042218 0.277 0.278 0.281 2.261 

p=.323 

0.004 - 

15 S042312 0.049 0.05 0.052 1.269 

p=.530 

0.003 - 

16 S042217 0.247 0.26 0.265 10.375 

p=.006 

0.018 A 

 

 

 

 



 
 

71 
 

12. Kitapçık 

Madde 

Numarası 

Madde  2    MĠF 

Düzeyi 

1 S042042 14.255 -1.040 B 

2 S042003 8.083 -0.585 A 

3 S042110 6.517 0.535 A 

4 S04222C 3.050 0.388 A 

5 S042065 0.428 0.217 A 

6 S042280 4.642 -0.577 A 

7 S042218 6.329 -0.534 A 

8 S042312 3.064 -0.388 A 

9 S042217 4.408 -0.456 A 

10 S032611 41.765 -1.406 B 

11 S032156 1.325 0.248 A 

12 S032087 20.704 -0.933 A 

13 S032279 7.732 -0.568 A 

14 S032238 11.982 -0.754 A 

15 S032160 0.000 0.018 A 

16 S032654 24.733 -0.964 A 

17 S032510 2.571 -0.384 A 

18 S032158 0.038 -0.056 A 

 

 

13. Kitapçık 

Madde 

numarası 

Madde   Standart 

Hata 

p MĠF 

Düzeyi 

1 S032611 -0.096 0.038 .012 C 

2 S032156 0.212 0.039 .000 C 

3 S032087 -0.103 0.040 .010 C 

4 S032279 -0.045 0.040 .260 - 

5 S032238 -0.086 0.039 .027 B 

6 S032160 0.093 0.037 .012 C 

7 S032654 -0.176 0.041 .000 C 

8 S032510 -0.041 0.037 .272 - 

9 S032158 0.062 0.040 .120 - 

10 S042258 -0.243 0.038 .000 C 

11 S042016 -0.485 0.033 .000 C 

12 S042068 -0.123 0.037 .001 C 

13 S042216 0.487 0.036 .000 C 

14 S042249 0.273 0.037 .000 C 

15 S042164 0.077 0.037 .038 B 
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14. Kitapçık 

 

Madde 

Numarası 

 

 

Madde 

AĢamalı Lojistik 

Regresyonun 

Basamaklarındaki R2 

Değerleri 

 

MĠF Ki-

Kare 

Testi 

 

MĠF 

R2 

Farkı 

      

 

MĠF 

Düzeyi 

Adım1 Adım2 Adım3 

1 S032115 0.098 0.256 0.256 82.199 

p=.000 

0.158 B 

2 S032403 0.151 0.156 0.157 2.891 

p=.236 

0.006 - 

3 S032273 0.131 0.204 0.215 43.223 

p=.000 

0.084 A 

4 S032620 0.106 0.116 0.131 11.867 

p=.003 

0.025 A 

5 S042258 0.058 0.276 0.276 112.045 

p=.000 

0.218 C 

6 S042016 0.023 0.300 0.306 141.946 

p=.000 

0.283 C 

7 S042068 0.197 0.204 0.216 9.874 

p=.007 

0.019 A 

8 S042216 0.271 0.416 0.433 99.895 

p=.000 

0.162 B 

9 S042249 0.216 0.226 0.232 8.657 

p=.013 

0.016 A 

10 S042164 0.279 0.289 0.300 11.471 

p=.003 

0.021 A 
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EK-2 

1. Kitapçık 

Madde 

Numarası 

Madde  2    MĠF 

Düzeyi 

1 S032115 0.581 0.226 A 

2 S032403 2.031 -0.382 A 

3 S032273 0.745 0.293 A 

4 S032620 0.295 0.170 A 

5 S042009 1.226 -0.336 A 

6 S042059 0.804 0.254 A 

7 S042028 0.057 -0.092 A 

8 S042001 0.763 0.374 A 

9 S042276 0.002 0.039 A 

10 S042279 0.005 -0.011 A 

11 S042071 1.128 0.311 A 

12 S042405 0.702 -0.229 A 

 

2. Kitapçık 

Madde 

numarası 

Madde   Standart 

Hata 

p MĠF 

Düzeyi 

1 S042009 0.037 0.048 .444 - 

2 S042059 0.053 0.052 .305 - 

3 S042028 -0.146 0.052 .005 C 

4 S042001 0.014 0.036 .696 - 

5 S042276 0.022 0.056 .694 - 

6 S042279 -0.009 0.057 .873 - 

7 S042071 -0.136 0.050 .006 C 

8 S042405 -0.109 0.054 .043 C 

9 S022183 -0.001 0.048 .983 - 

10 S022276 -0.186 0.050 .000 C 

11 S022115 -0.014 0.050 .772 - 

12 S022019 -0.004 0.054 .945 - 

13 S022002 0.019 0.051 .711 - 

14 S022294 0.162 0.051 .001 C 

15 S022150 0.056 0.052 .286 - 

16 S022042 0.084 0.053 .110 - 
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3. Kitapçık 

 

Madde 

Numarası 

 

 

Madde 

AĢamalı Lojistik 

Regresyonun 

Basamaklarındaki R2 

Değerleri 

 

MĠF Ki-

Kare 

Testi 

 

MĠF 

R2 

Farkı 

      

 

MĠF 

Düzeyi 

Adım1 Adım2 Adım3 

1 S022183 0.152 0.172 0.172 4.855 

p=.088 

0.020 - 

2 S022276 0.196 0.211 0.215 5.338 

p=.069 

0.019 - 

3 S022115 0.200 0.221 0.233 8.872 

p=.012 

0.033 A 

4 S022019 0.361 0.361 0.364 1.051 

p=.591 

0.003 - 

5 S022002 0.206 0.214 0.222 4.189 

p=.123 

0.016 - 

6 S022294 0.108 0.124 0.124 4.242 

p=.120 

0.016 - 

7 S022150 0.182 0.188 0.191 12.284 

p=.002 

0.009 A 

8 S022042 0.168 0.181 0.182 3.650 

p=.161 

0.014 - 

9 S042013 0.251 0.251 0.260 2.252 

p=.324 

0.009 - 

10 S042006 0.045 0.055 0.057 2.954 

p=.228 

0.012 - 

11 S042054 0.035 0.045 0.048 3.182 

p=.204 

0.013 - 

12 S042061 0.008 0.011 0.026 4.050 

p=.132 

0.018 - 

13 S042109 0.198 0.218 0.232 9.379 

p=.009 

0.034 A 

14 S042232C 0.002 0.003 0.003 0.199 

p=.905 

0.001 - 

15 S042294 0.195 0.199 0.200 1.300 

p=.522 

0.005 - 

16 S042150 0.007 0.007 0.010 0.628 

p=.730 

0.003 - 
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4. Kitapçık 

Madde 

Numarası 

Madde  2    MĠF 

Düzeyi 

1 S042013 0.294 0.190 A 

2 S042006 1.209 0.289 A 

3 S042054 1.670 -0.343 A 

4 S042061 0.430 0.197 A 

5 S042104 3.802 0.568 A 

6 S042232C 3.431 0.481 A 

7 S042294 0.744 0.097 A 

8 S042150 3.220 -0.468 A 

9 S022290 7.721 0.721 A 

10 S022054 0.007 -0.048 A 

11 S022181 0.012 -0.003 A 

12 S022208 0.176 -0.141 A 

13 S022126 1.453 -0.328 A 

14 S032385 1.751 -0.453 A 

15 S032035 0.066 -0.108 A 

16 S032683 0.082 -0.111 A 

17 S032258 3.093 0.450 A 

 

5. Kitapçık 

Madde 

numarası 

Madde   Standart 

Hata 

p MĠF 

Düzeyi 

1 S022290 0.254 0.051 .000 C 

2 S022054 -0.021 0.057 .712 - 

3 S022181 -0.040 0.055 .468 - 

4 S022208 -0.178 0.052 .001 C 

5 S022126 -0.040 0.054 .461 - 

6 S032385 -0.064 0.042 .128 B 

7 S032035 0.033 0.049 .502 - 

8 S032683 -0.128 0.053 .016 C 

9 S032258 0.001 0.055 .980 - 

10 S042304 -0.052 0.055 .349 - 

11 S042038 0.133 0.041 .001 C 

12 S042306 -0.046 0.056 .416 - 

13 S042272 0.070 0.055 .200 - 

14 S042238A -0.001 0.041 .984 - 

15 S042141 -0.046 0.056 .410 - 

16 S042215 0.000 0.052 .997 - 
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6. Kitapçık 

 

Madde 

Numarası 

 

 

Madde 

AĢamalı Lojistik 

Regresyonun 

Basamaklarındaki R2 

Değerleri 

 

MĠF Ki-

Kare 

Testi 

 

MĠF 

R2 

Farkı 

      

 

MĠF 

Düzeyi 

Adım1 Adım2 Adım3 

1 S042304 0.177 0.183 0.185 2.391 

p=.302 

0.008 - 

2 S042038 0.045 0.079 0.086 8.432 

p=.015 

0.041 A 

3 S042306 0.158 0.171 0.180 6.035 

p=.049 

0.022 A 

4 S042272 0.101 0.101 0.102 0.322 

p=.851 

0.001 - 

5 S042238A 0.081 0.093 0.094 3.331 

p=.189 

0.013 - 

6 S042141 0.198 0.199 0.199 0.258 

p=.879 

0.001 - 

7 S042215 0.026 0.027 0.032 1.395 

p=.498 

0.006 - 

8 S032606 0.188 0.188 0.198 2.761 

p=.251 

0.010 - 

9 S032672 0.102 0.111 0.112 2.532 

p=.282 

0.010 - 

10 S032392 0.044 0.044 0.056 2.145 

p=.342 

0.012 - 

11 S032425 0.236 0.238 0.240 1.165 

p=.559 

0.004 - 

12 S032257 0.008 0.012 0.012 0.669 

p=.716 

0.004 - 

13 S032663 0.085 0.116 0.116 8.189 

p=.017 

0.031 A 

14 S032660 0.029 0.030 0.031 0.606 

p=.738 

0.002 - 

 

7. Kitapçık 

Madde 

Numarası 

Madde  2    MĠF 

Düzeyi 

1 S032606 2.123 -0.487 A 

2 S032672 0.092 -0.096 A 

3 S032392 0.227 0.248 A 

4 S032425 0.547 -0.211 A 
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5 S032257 0.001 0.061 A 

6 S032663 0.741 0.243 A 

7 S032660 1.318 -0.325 A 

8 S042053 2.304 -0.437 A 

9 S042015 0.473 0.223 A 

10 S042309 1.829 0.337 A 

11 S042182 0.363 0.184 A 

12 S042126 4.401 0.518 A 

13 S042210 0.490 -0.191 A 

14 S042257 0.676 0.226 A 

 

8. Kitapçık 

Madde 

numarası 

Madde   Standart 

Hata 

p MĠF 

Düzeyi 

1 S042053 -0.056 0.050 .258 - 

2 S042015 -0.026 0.050 .611 - 

3 S042309 -0.086 0.057 .129 - 

4 S042182 0.001 0.055 .980 - 

5 S042126 0.074 0.058 .199 - 

6 S042210 0.070 0.055 .205 - 

7 S042257 -0.041 0.054 .444 - 

8 S032542 0.084 0.057 .140 - 

9 S032645 -0.039 0.053 .464 - 

10 S032502 0.018 0.048 .711 - 

11 S032184 -0.172 0.054 .001 C 

12 S032394 -0.021 0.053 .690 - 

13 S032151 0.051 0.054 .342 - 

 

9. Kitapçık 

 

Madde 

Numarası 

 

 

Madde 

AĢamalı Lojistik 

Regresyonun 

Basamaklarındaki R2 

Değerleri 

 

MĠF Ki-

Kare 

Testi 

 

MĠF 

R2 

Farkı 

      

 

MĠF 

Düzeyi 

Adım1 Adım2 Adım3 

1 S032542 0.200 0.204 0.205 1.401 

p=.496 

0.005 - 

2 S032645 0.219 0.219 0.219 0.037 

p=.982 

0.000 - 

3 S032502 0.343 0.344 0.356 3.668 

p=.160 

0.013 - 

4 S032184 0.099 0.101 0.101 0.548 0.002 - 
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p=.760 

5 S032394 0.174 0.174 0.174 0.122 

p=.941 

0.000 - 

6 S032151 0.177 0.205 0.221 12.244 

p=.002 

0.044 A 

7 S042073 0.161 0.161 0.161 0.152 

p=.927 

0.000 - 

8 S042017 0.211 0.215 0.220 2.582 

p=.274 

0.009 - 

9 S042007 0.274 0.279 0.284 2.916 

p=.233 

0.010 - 

10 S042024 0.239 0.250 0.251 3.580 

p=.167 

0.012 - 

11 S042095 0.192 0.209 0.211 5.253 

p=.072 

0.019 - 

12 S042063 0.260 0.312 0.313 14.912 

p=.001 

0.053 A 

13 S042197 0.005 0.005 0.009 0.801 

p=.670 

0.004 - 

14 S042112 0.002 0.004 0.007 1.248 

p=.536 

0.005 - 

15 S042274 0.044 0.046 0.046 0.453 

p=.797 

0.002 - 

 

10. Kitapçık 

Madde 

Numarası 

Madde  2    MĠF 

Düzeyi 

1 S042073 0.006 0.019 A 

2 S042017 5.080 -0.695 A 

3 S042007 0.057 -0.110 A 

4 S042024 8.896 -0.793 A 

5 S042095 0.062 -0.093 A 

6 S042063 11.098 1.023 B 

7 S042197 2.613 0.536 A 

8 S042112 0.232 -0.141 A 

9 S042274 2.540 0.389 A 

10 S032465 0.007 -0.008 A 

11 S032315 0.942 0.297 A 

12 S032579 9.270 -0.818 A 

13 S032024 0.366 0.189 A 

14 S032141 1.145 0.338 A 

15 S032463 0.040 -0.093 A 

16 S032514 0.066 -0.088 A 
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11. Kitapçık 

Madde 

numarası 

Madde   Standart 

Hata 

p MĠF 

Düzeyi 

1 S032465 -0.098 0.054 .069 C 

2 S032315 0.005 0.052 .919 - 

3 S032579 0.011 0.054 .833 - 

4 S032024 0.064 0.053 .230 - 

5 S032141 0.065 0.051 .200 - 

6 S032463 -0.093 0.052 .071 C 

7 S032514 -0.079 0.053 .138 - 

8 S042042 0.009 0.047 .845 - 

9 S042003 0.013 0.052 .797 - 

10 S042110 -0.149 0.056 .007 C 

11 S042222C -0.118 0.056 .036 C 

12 S042065 0.107 0.050 .033 C 

13 S042280 -0.056 0.053 .283 - 

14 S042218 0.056 0.052 .284 - 

15 S042312 0.092 0.056 .100 C 

16 S042217 0.097 0.054 .071 C 

 

12. Kitapçık 

 

Madde 

Numarası 

 

 

Madde 

AĢamalı Lojistik 

Regresyonun 

Basamaklarındaki R2 

Değerleri 

 

MĠF Ki-

Kare 

Testi 

 

MĠF 

R2 

Farkı 

      

 

MĠF 

Düzeyi 

Adım1 Adım2 Adım3 

1 S042042 0.283 0.284 0.287 1.167 

p=.558 

0.004 - 

2 S042003 0.087 0.090 0.100 3.219 

p=.200 

0.013 - 

3 S042110 0.056 0.056 0.057 0.381 

p=.826 

0.001 - 

4 S042222C 0.121 0.129 0.132 3.019 

p=.221 

0.011 - 

5 S042065 0.219 0.278 0.278 15.133 

p=.000 

0.059 A 

6 S042280 0.399 0.399 0.399 0.076 

p=.963 

0.000 - 

7 S042218 0.222 0.227 0.232 3.041 

p=.219 

0.010 - 

8 S042312 0.103 0.103 0.112 2.273 

p=.321 

0.009 - 
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9 S042217 0.310 0.317 0.320 2.924 

p=.232 

0.010 - 

10 S032611 0.408 0.409 0.409 0.278 

p=.870 

0.001 - 

11 S032156 0.182 0.191 0.198 4.404 

p=.110 

0.016 - 

12 S032087 0.078 0.078 0.078 0.126 

p=.939 

0.000 - 

13 S032279 0.134 0.147 0.151 4.551 

p=.103 

0.017 - 

14 S032238 0.354 0.354 0.354 0.103 

p=.950 

0.000 - 

15 S032160 0.140 0.141 0.148 2.102 

p=.350 

0.008 - 

16 S032654 0.180 0.189 0.190 2.747 

p=.253 

0.010 - 

17 S032510 0.242 0.243 0.248 1.758 

p=.415 

0.006 - 

18 S032158 0.106 0.108 0.109 0.824 

p=.662 

0.003 - 

 

13. Kitapçık 

Madde 

Numarası 

Madde  2    MĠF 

Düzeyi 

1 S032611 0.000 -0.030 A 

2 S032156 0.184 0.143 A 

3 S032087 0.180 0.126 A 

4 S032279 0.046 -0.078 A 

5 S032238 0.003 -0.045 A 

6 S032160 4.651 -0.552 C 

7 S032654 1.454 0.314 A 

8 S032510 1.111 0.288 A 

9 S032158 0.006 -0.010 A 

10 S042258 0.449 0.190 A 

11 S042016 3.180 -0.481 A 

12 S042068 0.030 0.073 A 

13 S042216 0.001 -0.022 A 

14 S042249 1.481 -0.327 A 

15 S042164 0.167 0.153 A 
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14. Kitapçık 

Madde 

numarası 

Madde   Standart 

Hata 

p MĠF 

Düzeyi 

1 S032115 0.030 0.058 .606 - 

2 S032403 0.042 0.059 .476 - 

3 S032273 0.021 0.050 .669 - 

4 S032620 0.039 0.052 .451 - 

5 S042258 0.050 0.054 .357 - 

6 S042016 -0.202 0.054 .000 C 

7 S042068 0.058 0.052 .270 - 

8 S042216 -0.077 0.057 .173 - 

9 S042249 -0.017 0.057 .771 - 

10 S042164 0.046 0.050 .357 - 
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Ek-3 

Sayın uzman, 

“TIMSS 2007 Fen Bilimleri Testindeki Maddelerin Dil ve Cinsiyet Yanlılığı Açısından 

İncelenmesi” adlı tezimde içerdikte bulunan maddelerin dile göre, İngiliz öğrenciler 

ile karşılaştırıldığında, Türk öğrenciler lehine ölçme yaptığı bulunmuştur. 

Sizden, alan uzmanı olarak, içerikte bulunan soru veya soruların ve yanıtlarının 

bilimsel açıdan doğru olup olmadığının belirtmeniz beklenmektedir. Eğer soruda 

bilimsel anlamda bir yanlışlık/belirsizlik varsa, o halde bu yanlışlığı/belirsizliği 

belirtiniz. 

Katkılarınız için teşekkür ederim. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Arş. Gör. H. Eren SUNA 

Başkent Üniversitesi 

 Eğitim Bilimleri Bölümü 

Ölçme ve Değerlendirme Alanı 

Uzmanın, 

 

Adı Soyadı: 

Görev Yaptığı Okul: 

Uzmanlık Alanı: 
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Yorumunuz: 
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EK-4 

Sayın uzman, 

“TIMSS 2007 Fen Bilimleri Testindeki Maddelerin Dil ve Cinsiyet Yanlılığı Açısından 

İncelenmesi” adlı tezimde içerdikte bulunan maddelerin dile göre, İngiliz öğrenciler 

ile karşılaştırıldığında, Türk öğrenciler lehine ölçme yaptığı bulunmuştur. 

Sizden, yabancı dil uzmanı olarak, içerikte maddenin İngilizce ve Türkçe 

versiyonlarının madde köklerinin ve seçeneklerinin dilbilimsel açıdan eşdeğer 

doğru olup olmadığının ve varsa, tercüme sürecindeki belirsizlik ve yanlışlıkları 

belirtmeniz beklenmektedir.  

 

Katkılarınız için teşekkür ederim. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Arş. Gör. H. Eren SUNA 

Başkent Üniversitesi 

 Eğitim Bilimleri Bölümü 

Ölçme ve Değerlendirme Alanı 

Uzmanın, 

 

Adı Soyadı: 

Görev Yaptığı Okul: 

Uzmanlık Alanı: 
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Maddenin İngilizce Kitapçıktaki Versiyonu 

 

Maddenin Türkçe Kitapçıktaki Versiyonu 

 

Yorumunuz: 


