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Oz Anahtar Kelimeler
Bu makale, ikinci dil olarak Tiirkge (Tiirkge D2) Ogrenen Tiirkge D2
yetiskinlere yonelik daha biiyiik bir arastirma kapsaminda Test gegerleme
gelistirilen dort seviye testi igin 6l¢me-kullanim argiimanina dayali Olgme-kullanim argiimani

bir gecerleme calismasini rapor etmektedir. Test puanlari, testlerin Standart belirleme
ogrenenleri amagclanan Diller i¢in Avrupa Ortak Bagvuru Metni (D-

AOBM) seviyelerine dogru bir sekilde smuflandirdigina dair Makale Hakkinda
gecerlik iddiasini olusturan veriler olarak ele alinmistir. Her biri
dinleme ve okuma boliimlerinden olusan dort seviye testi (Al, A2,
B1 ve B2), On-Al ve C1 seviyesindekiler de dahil olmak {izere
kangik 6grenci gruplarina uygulanmustir. Dort testin her biri igin
kesme puanlar1 Angoff yontemiyle belirlenmis ve gecerlik iddias1
i¢in destek olarak kabul edilmistir. Gerekge saglamak amaciyla, her
bir seviye icin kesme puaninin altinda ve iistiinde beklenen ve
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gozlenen oOgrenci sayilar1 arasimndaki istatistiksel anlamlilig
degerlendirmek igin yapilan ki-kare uyum iyiligi testleri icin bir
test katilimcisinin D-AOBM seviyesinde olma olasiiginin %50
oldugu varsayilmistir. Kabul edilebilir madde giigliigii ve ayirt
edicilik endeksleri egliginde 6grenci puanlarmin dagilimi, kesme
puanlarmin bitisik seviyeler arasindaki araliklarda bulunmas: ve
dort teste ait ki-kare analizleri, testlerin amaglanan Ogrenci
performansim gecerli bir sekilde gosterme potansiyeline sahip
oldugu sonucuna varilmasini saglamistir. Yenilik¢i tasarim, veri
toplama ve analiz teknikleri sunan bu ¢alisma, Tiirk¢e D2 alam
calisanlar igin gliclii deneysel verilere dayanan teorik, yontemsel
ve uygulamaya doniik bilgiler sunmaktadir. DOI: 10.15390/EB.2024.12959

Giris
Uluslararas: 6grenciler arasinda Tiirkiye'de yiiksekogrenim gormek icin artan bir talep
bulunmaktadir (Yiiksekogretim Kurulu, 2023). Bu 6grencilerin ¢ogu Tiirkiye Burslari programindan

yararlanmaktadir. Burs, iiniversite ve boliim yerlestirmeleri, 6grenim iicretleri, konaklama, ucak
biletleri, saglik sigortasi, aylik burs ve Tiirkge dil kursu gibi unsurlar iceren kapsaml bir program
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sunmakta ve bu da bursu uluslararas: 6grenciler i¢in cazip kilmaktadir. Program yilda yaklasik 15000
Ogrenciyi agirlamaktadir ve bugiine kadar 150000'den fazla mezun vermistir (Tiirkiye Burslari, t.y.).
Ayrica, son donemde yasanan siyasi gerilimler, sosyo-ekonomik catismalar ve Erasmus+ (European
Commission, t.y.) ve Study in Turkey (Tirkiye Yiiksekogretim Kurulu, 2024) gibi cesitli kurumlar
tarafindan sunulan hareketlilik programlari gibi nedenlerle, giderek artan sayida Ogrenci
yiiksekogrenim igin Tiirkiye'yi tercih etmektedir. Ister burslu ister kendi imkanlariyla egitim goren
Ogrenciler olsun, Ogrenciler genellikle bir yillik yogunlastirilmis Tiirkge (D2) egitim programu
araciligiyla Tiirkce 6grenmek igin tilkenin dort bir yanina dagilmis Tiirkge Dil Merkezlerinde 6grenim
gormektedir.

Tirkiye'deki Tiirkce Dil Merkezleri, miifredatlarii ve degerlendirme uygulamalarim
tasarlarken genellikle D-AOBM ilkelerini ve terminolojisini takip etmektedir. Ornegin burslu
Ogrenciler, programlarinin bir pargasi olarak D-AOBM B2 veya C1 seviyesini bagariyla tamamlamak
zorundadir. Bu gereklilik ve Tiirkge D2 6grenen 6grenci sayisindaki artis, arastirmacilar icin D-AOBM
ilkelerine dayali iyi yapilandirilmis egitim programlari ve giivenilir ve gegerli 6l¢me araglar: gelistirme
firsat1 yaratmaktadir. D-AOBM’de (Council of Europe [CoE], 2001, 2020) belirtildigi {izere, bu tiir araglar
gelistirmek icin arastirmacilarin gesitli seviyelerde Ogrenen performansini gosteren yerel olarak
tasarlanmis ve uyarlanmis betimleyicilere sahip olmas: gerekir. Bu ihtiyag¢ dahilinde, ikinci dil olarak
Tiirkge 6grenenlerin ihtiyaclarina yonelik alimlama becerileri igin seviye testleri ve {iretim becerileri igin
gorevlerin uygulanmasiyla birlikte bu tiir betimleyicilerin gelistirilmesine odaklanan daha genis bir
calisma ortaya konulmustur.

Bu genis calisma, Ozellikle yiiksekdgretim seviyelerine odaklanarak, Tiirk¢e D2 &grenenlerin
Ol¢me ve degerlendirme ihtiyaclari igin dort asamada (‘hazirlik', 'gelistirme’, 'uygulama' ve 'gecerleme’)
betimleyiciler gelistirmeyi amaglamigtir. Hazirlik asamasinda, ilk olarak betimleyicilerin uyarlanmasi
tizerinde calisilmistir. Gelistirme asamasinda, degerlendirme amaclar1 igin gelistirilecek test ve
gorevlere uygun betimleyicilerin se¢imi gerceklestirilmistir. Uygulama asamasinda ogrenciler
alimlama becerileri i¢in dinleme ve okuma bdliimlerinden olusan seviye testlerine katilmigslardir.
Benzer sekilde iiretim becerileri i¢in konusma ve yazma gorevlerine cevap vermislerdir. Gegerleme
asamasinda ise her bir test ve gorev icin kesme puanlar1 belirlenerek standart belirleme ¢alismasi
ylriitilmiistiir.

Hazirlik ve gelistirme agsamalar1 bir 6nceki calismamizda ayrintili olarak raporlanmistir
(Savuran ve Cubukcu, 2021). Ancak bu ¢alisma, uygulama asamasinda dgrencilere uygulanan testlerin
deneysel gecerligini saglamay ve 6lgme-kullanim argiimani dogrultusunda (Bachman ve Palmer, 2010;
Papageorgiou ve Tannenbaum, 2016) D-AOBM seviyesinde olma olasiliginin %50 oldugu varsayimi
(De Jong ve Benigno, 2017; Harsch, 2019; North, 2000) araciligiyla gecerleme asamasinda yiiriitiilen
standart belirleme siirecini raporlamay: amaclamaktadir.

Dil testlerindeki iki beceri kategorisi - alimlama ve iiretim - kullanilan madde tiirleri nedeniyle
gecerleme siirecinde, Ozellikle de argiimana dayali gegerlemede uygulanan metodolojide bazi
farkliliklara sahiptir. Alimlama becerilerini (dinleme ve okuma) dlcen testlerin cogunda ¢oktan se¢meli
maddeler kullanilirken, iiretim becerilerini (yazma ve konusma) 6lgen testlerde katilimcilarin genellikle
acik uglu yarutlar vermesi gerekir. Bununla birlikte, bir test igin gegerlik argiimani toplama amaciyla
(Kane, 2006, 2013), bir aragtirmacinin degerlendirilen beceriye bagh olarak farkli unsurlar: analiz etmesi
gerekir. Alimlama becerilerinde, testin kullanimi ve puanlarin yorumlanmasina iliskin bir gecerlik
argiimani olusturmak icin toplanabilecek kanitlar ¢ogunlukla testin kendisi, test puanlari ve test
katilimcisinin her bir madde icin yaptig1 secimlerdir. Ote yandan, iiretim becerilerine yonelik testlerin
gecerlik kanit1 icin, bir arastirmaci derecelendirme 6lgeginin gegerliginin yar sira maddeleri ve test
katilimcalarinin bu maddelere verdikleri agik uglu yartlari inceler (Chapelle ve Voss, 2014). Bu
baglamda, gecerlik igin farkli bir yaklasim gerektirdiginden, iiretim becerileri olan yazma ve
konusmanin gegerligi bu makalenin kapsami disinda birakilmistir. Bu nedenle mevcut ¢alisma, 6l¢me-
kullanim argiimani ve standart belirleme yoluyla doért D-AOBM seviyesinde (A1-B2) alimlama
becerileri (dinleme ve okuma) testlerinin gecerligine odaklanmaktadir.
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Kuramsal Altyapi: Argiiman Temelli Gegerleme

Gegerlik, egitimde dl¢me ve degerlendirme alan yazininda uzun siiredir tartisilmaktadir (Cizek,
2012; Cureton, 1951; Messick, 1989) ve son zamanlarda testin kendisinin degil, test puanlarina dair
yorumlarin ve onlarin kullanimlarinin gegerli kiliabilecegi fikri kabul edilmektedir (American
Educational Research Association [AERA], 2014; Bachman, 2005; Fulcher, 2015; Kane, 1994). Bu fikir
birligine dayanarak Chapelle ve Voss (2014), aralarinda 'kanit toplama' ve 'argiiman temelli'
yaklagimlarin son zamanlarda one ¢iktig1 dort gegerleme yaklasimi dnermektedir (Cheng ve Sun, 2015).

Gegerlige yonelik argiiman temelli yaklasim, test baglamina ve puanlarin kullanim ve
yorumlarma dayali arglimantasyon olusturmak igin pratik bir kilavuz sagladig: icin egitimde 6lgme
arastirmacilari arasinda biiyiik ilgi gormiistiir (Bachman, 2005; Chapelle, Enright ve Jamieson, 2010;
Kane, 2013; Knoch ve Chapelle, 2018). Bir gegerlik argiiman: olusturmak icin arastirmacilardan, test
puanlarinin onerilen kullanimlarini ve yorumlarini destekleyen gegcerlik kanitlar1 toplamalari beklenir
(Chapelle, Enright ve Jamieson, 2008; Im, Shin ve Cheng, 2019); ancak, gegcerlik siirecinin temel
bilesenleri yalnizca kanitin kendisinden ziyade mantik ve argiimantasyondur (Lavery, Bostic, Kruse,
Krupa ve Carney, 2020).

Argitiman temelli yaklasim, farkli amagclar igin iki tiir argiiman kullanir: Yorumlama/Kullanim
Argilimani ve Gegerlik Argiimani (Kane, 2006, 2013). Argiiman tiirlinden bagimsiz olarak Kane'in
yaklagimi, puanlarin yorumlanmasmin nasil planlanacagi, arastirmanin nasil yiiriitiilecegi, gegerlik
argiimanu icin arastirma sonuglarimin nasil diizenlenecegi ve gegerlik argiimaninin nasil sorgulanacagi
gibi pratik gecerleme yontemleri sunmaktadir (Chapelle vd., 2010). Bachman ve Palmer (2010), Kane'in
calismasini temel alarak ve gegerlik argiimaru tiiriiyle iligkili sekilde, Kane'in yaklagiminin {izerine ingsa
edildigi bir model olan Messick'in (1989) birlesik modelini dahil ederek testlerin kullaniminin altir
cizen Olgme-Kullanim Arglimanini (OKA) sunmustur (Kane, 2013).

GEREKGE iDDIA CURUTME
. . oldugu
(Her seviyeye ait kesme lgll’l (Testlerin 6grencileri (Kar§1 Iddla - testlerin
puanin altinda ve {istiinde beklenen D-AOBM sgrencileri beklenen D-
beklenen ve gozlenen - - - ..
o . 1 seviyesine gore AOBM seviyesine gore
Ogrenci say1lary) siniflandirmast) olmazsa smiflandirmamasi)
DESTEK VERI CURUTME VERISi
(Her seviye testi igin (Dért Seviye Testi Ogrenci (Her bir seviyeye ait yanhg
belirlenen kesme puanlarr) Puanlari) pozitif negatiflerin sayis1)

Sekil 1. Olgme-Kullanim Argiimani Yapisi (Papageorgiou ve Tannenbaum, 2016’dan uyarlanmigtir)

OKA gercevesi, Sekil 1'de gosterildigi gibi, kokleri verilere dayanan ve verilerle desteklenen
iddialar iiretilmesini onermektedir. Papageorgiou ve Tannenbaum'un (2016) ifade ettigi gibi, iddialar
ortaya koymak icin “bir gerekge belirtilir ve bu gerekce de teorik veya deneysel kanitlardan
kaynaklanan desteklerle desteklenir” (s. 112). Bu cercevede, ¢iiriitmeler 'kars: iddialar' olarak hizmet
edebilir ve yeterli verilerle kamitlandig1 takdirde ilk iddialara kars: kullanlabilir (Bachman, 2005;
Papageorgiou ve Tannenbaum, 2016). Papageorgiou ve Tannenbaum (2016), Bachman ve Palmer'dan
(2010) yola cikarak bir OKA calismasina entegre edilebilecek dért iddia sunmaktadir. Iddia 1,
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degerlendirmelerin kullanimimnin ve ardindan alinan kararlarin paydaslar ig¢in faydali sonuglar
dogurdugunu iddia etmektedir. iddia 2, “degerlendirmeye dayali yorumlar temelinde alinan kararlarin
toplum degerlerini, ilgili yasal hiikiimleri dikkate aldigin1 ve bu kararlardan etkilenen paydaslar igin
adil oldugunu” ileri siirmektedir (Bachman ve Palmer, 2010, s. 111). iddia 3, degerlendirilen becerilerin
yorumlanmasinin miifredat, teori ve hedef dil kullanim alani ile uyumlu olmas: gerektigini vurgular.
Iddia 4, 'degerlendirme kayitlar1' olarak adlandirilan sayisal puanlar veya performans agiklamalar
olarak ortaya ¢ikan degerlendirme sonuglarinin tutarlilig: ile ilgilidir. Her ne kadar bu iddialarin
testlerin sonuglariyla basladigi ve ¢ikarimsal olarak baglantili oldugu 6ne siiriilse de, bu ¢alismanin
odak noktasi, test sonuglarmin yorumlanmasiyla ilgili olan 3. ve 4. Iddialardir (Papageorgiou ve
Tannenbaum, 2016).

Yukarida 6zetlenen OKA gergevesine dayanan bu calisma, Tiirkge D2 alimlama becerileri
seviye testlerini, 'iddialarin’ (yani, 6grencilerin test puanlarina gore amacglanan D-AOBM seviyesine
smiflandirilmasi) formiile edildigi 'veriler' olarak gormektedir. Bu amagla, karma 6grenci gruplari
fiziksel simf ortamlarinda dort seviye testine katilmistir. C)rnegin, Bl seviye testi A2, Bl ve B2
Ogrencilerine uygulanmis, boylece 6grenci performansinin seviyeye gore derinlemesine analiz edilmesi
ve dolayisiyla 'veri' saglanmasi amaglanmistir. Farkli seviyelerdeki Ogrencilerden alinan puan
ortalamalar;, Angoff standart belirleme yontemiyle belirlenen kesme puanlariyla karsilastirilarak
verilerden iddiaya yapilan ¢ikarim giiglendirilmistir. Bu karsilastirmalara daha fazla destek saglamak
ve gegerlik iddiasini desteklemek amaciyla, ki-kare uyum iyiligi testleri igin literatiirde tartisildig1 gibi
(De Jong ve Benigno, 2017; Harsch, 2019), belirli bir seviyedeki maddeleri dogru ¢6zme igin %50 olasilik
kavrami benimsenmistir. Ki-kare analizleri, ayni seviye testini alan 6grencilerin gozlenen ve beklenen
sayilar1 arasindaki farklarda istatistiksel anlamlilik olup olmadigin: belirlemeye c¢alismistir. Testlerin
ogrencileri amaglanan seviyelere dogru bir sekilde siniflandirmadigini ileri siiren eden kars: iddialar,
gozlemlenen ve beklenen rakamlar (yani, yanhs pozitifler ve yanlis negatifler) arasindaki farkliliklar
aciklayan 'ciiriitiicii veriler' ile desteklenen 'cliriitmeler’ olarak ele alinmistir.

Bir D-AOBM Seviyesinde Olmak Ne Demek: %50 Olasilik Varsayimi

Degerlendirmelerin somut unsurlara dayandifi bilim dallarindan farkli olarak, dil
yeterliliginde Olciilen yapilar soyuttur ve dil 6lgme ve degerlendirme uzmanlari i¢in 6nemli zorluklar
teskil eder. Douglas'in (2010) 6l¢iim birimlerinin dogasindaki potansiyel farkliliklar: simgeleyen 'lastik
cetvel' metaforu, dil yeterliligi kalibrasyonunda hassasiyetin gerekliliginin altin1 ¢izmektedir. Bu
hassasiyet, North'un (2000) D-AOBM'nin agiklayici oOlgeklerinin ve tamimlayicilarinin temelini
olusturan calismasinda ornekledigi sekilde, ancak gizil dil yeterlilik 6zellikleri hem nicel hem de nitel
yonlerle desteklenen agik ozellikler haline geldiginde elde edilebilir. North'a (2000) gore, calisma bir
Ogrencinin bir seviyenin baslangicinda, o seviyedeki maddeleri ve gorevleri ¢ozme olasiliginin %50
oldugunu varsayar ve bu olasilik modeline dayali olarak seviye simurlarini belirler. Bu varsayim,
gorevler basitlestikge, bir 6grenenin maddeleri basariyla ¢6zme olasiliinin arttigini ve bunun tersinin
de gecerli oldugunu gostermektedir (Harsch, 2019). D-AOBM disinda yeterlilik cerceveleri gelistiren
calismalarda da benzer olasilik degerleri rapor edilmistir. Zwick, Senturk, Wang ve Loomis (2001)
madde sabitleme ve eglestirme igin .50 ile .80 arasinda bir aralik 6nermistir. Benzer sekilde, Gomez,
Noah, Schedl, Wright ve Yolkut (2007), bir maddenin, belirli bir diizeydeki smav katihmcilarimin
%50'sinden fazlasinin dogru yanit vermesi ve daha diisiik bir diizeydeki smav katilimcilarinin
%50'sinden azimmin dogru yanit vermesi durumunda 6grenen yetenegine isaret edebilecegini Gne
siirmiigtiir. De Jong ve Benigno (2017), 1ngilizce Kiiresel Olgegi’ni (1ng. ‘GSE’) diger olgeklerle
uyumlastirma ¢alismalarinda, “... Bl’de olmanin, B1l’deki tiim gorevlerin %50’sini basariyla yerine
getirme beklentisi veya B1l’deki herhangi bir gorevi basariyla yerine getirme sansmin %50 olmasi
anlamina geldigini” belirtmektedir (s. 5). Tablo 1, De Jong ve Benigno’un (2016) North'un (2000)
calismasini dayanak alarak gelistirdikleri farkli D-AOBM seviyelerindeki 6grenenler i¢in sunduklari
varsayimsal olasiliklar1 gostermektedir.

“
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Tablo 1. Farkli D-AOBM Seviyelerinde Ogrenenler i¢in Olasilik Tahminleri (De Jong ve Benigno, 2016,
s.11’den uyarlanmaistir)

Seviyedeki Ogrenenler
Al A2 B1 B2 C1
. . c1 .00 00 03 17 50
22‘;2:3:1“ B2 .00 02 12 50 83
Maddelor B1 03 12 50 88 97
A2 18 50 88 98 1.00
Al 50 82 97 1.00 1.00

Teorik degerlendirmelere dayandigr igin %50 olasihik esiginin  esnek olmadig:
diistiniilmemelidir. Belirli bir diizeydeki maddeleri ele almak icin gereken bilgi, beceri ve yetenekleri
tanimlamak ve beyan etmek test gelistiricilerin roliidiir (Papageorgiou, Xi, Morgan ve So, 2015). Sonug
olarak, Harsch'm (2019) gozlemledigi gibi, belirli bir seviyede olmanin ne anlama geldigi sorusunun
kesin bir cevabi yoktur: “...sinav katilimcilarinin yeterlilik seviyelerine gore siniflandirilmasi, ‘katr’
istatistiksel analizlere ek olarak insan yorumunu da gerektirmektedir” (s. 81). Bu nedenle, bu ¢alismada
gecerlik testlerini sekillendiren betimleyicilerin, bir D-AOBM seviyesine ulasmak icin gerekli bilgi,
beceri ve yetenekleri niteliksel olarak agik¢a belirttigi iddia edilmektedir. D-AOBM tanimlayicilariin
dogasinda olmamasma ragmen, %50 olasiik varsayimmi testin 6l¢mek icin tasarlandign D-AOBM
seviyesindeki beklenen &grenci sayisini belirlemek amaciyla kullanilmistir. Bir baska deyisle, %50
olasilik varsayimi Rasch oOlgeklemesindeki kokeni goz oniinde bulundurularak, klasik test teorisi
baglaminda ki-kare analizleri eslifinde 6grenci performansmi niceliksel olarak ortaya koymak igin
benimsenmistir. Tablo 1'de gorildiigii gibi, belirli bir seviyedeki 6grencilerin daha yiiksek seviyedeki
gorevlerle basarili bir sekilde basa ¢ikma olasiliklar: .12 ile .18 arasinda degismektedir; bu nedenle
istatistiksel analizlerde de bu aralik ele alinmistir.

Sonug olarak, olasilik varsayimlarini ve argiiman temelli gecerleme yaklagimini temel unsurlar
olarak alan bu ¢alisma, asagidaki arastirma sorular: onciiliigiinde dort seviyedeki Tiirkge D2 alimlama
becerileri testlerini gegerlemeyi amaglamistir:

1. Okuma ve dinleme seviye testleri Ogrencileri hedeflenen D-AOBM seviyelerine gore
siiflandirmakta midir?

2. Her seviye testi igin belirlenen teorik kesme puanlar1 ger¢ek 6grenci puanlarmi desteklemekte
midir?

3. Kesme puanlarinin altinda ve iistiinde beklenen ve gozlenen dgrenci sayilari gegerlik iddias:
i¢in gerekge olarak kabul edilecek diizeyde istatistiksel olarak anlamli midir?

4. Yukarida belirtilen iddialarin gecgerli olmadig1 herhangi bir durum var midir? Varsa, kars1 iddia
olarak degerlendirilebilecek yeterli veri ile desteklenmekte midir?

Yontem

Bu calisma, Al, A2, B1 ve B2 seviyelerindeki dort beceri icin Tiirkge D2 yeterlilik betimleyicileri
gelistirmeyi amaglayan daha genis bir ¢calismanin parcasidir. Bu kapsamli ¢alisma hazirlik, gelistirme,
uygulama ve gecerleme olmak tizere dort asamada gergeklesmistir. Ancak mevcut ¢alisma, uygulama
ve gecerleme asamalarindan elde edilen sonuglarin raporlanmasina odaklanmakta ve gesitli yenilik¢i
metodolojileri betimsel sekilde ele almaktadir.

Katilimcilar ve Materyaller

Uygulama asamasindaki katilimcilar, Anadolu Universitesi Tiirkge Dil Merkezi'ne kayitl 384
Tiirkge D2 6grencisidir. Universite 6grencilerinin segilmesinin iki temel nedeni vardir: Birincisi,
arastirmacilarin yiiksekogretime bagli olmalar1 ve bu akademik diizeydeki o6grencilerle ¢alisma
konusunda 6nemli deneyime sahip olmalary; ikincisi, D-AOBM tamimlayicilarinin 6zellikle geng
yetiskinler ve yetigkin 6grenenler icin uygun goriilmesidir (Benigno ve De Jong, 2016). Ogrenciler Orta
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Dogu, Dogu Avrupa, Afrika ve Orta Asya gibi bolgelerden gelen ve Tiirkiye'deki iiniversitelerde lisans
ve lisansiistii egitimlerine kayitli gesitli bir grubu temsil etmektedir. Katilimcilarin ¢cogu ya Tiirkiye
Burslar1 programindan yararlanmis ya da kendi imkanlari ile Tiirkiye’de okumaktadir. Katilimcilar
arasinda, Tiirki {ilkelerden gelenler harig, 6grencilerin cogunun Tiirk¢e konusunda herhangi bir egitim
gecmisi bulunmamaktadir; bu nedenle, genellikle bir seviye belirleme sinavina dayali olarak Al
seviyesinde 6grenime baslamiglardir. Tiirk¢e Hazirlik programi, her seviye i¢in 7-8 haftalik modiillere
boliinerek yil boyunca haftada ortalama 25 saati igeren dil egitimini kapsamaktadir. Program
gereksinimi olarak, her bir seviyeyi basarili olarak bitirebilmek icin 6grencilerin dilbilgisi ve kelime
bilgisinin yan1 sira dort beceriyi de igeren kapsaml testlerden 70 veya daha yiiksek bir puan almalar:
gerekmektedir; 70'in altindaki puanlar seviye tekrar1 gerektirmektedir. Bes seviyeyi tamamladiktan
sonra (Al'den baslayarak), ilgili tiniversite programlarina baslamak i¢in yil sonuna kadar B2 ya da C1
seviyesine ulagmalar1 beklenmektedir (Tiirkiye Burslary, t.y.). Baz: Tiirkge dil merkezleri, C1 seviyesini
basariyla tamamlayan ogrenciler icin C2 seviyesine denk gelen Akademik Tiirkge kursu da
sunmaktadir.

Standart belirlemeyi igeren gecerleme asamasi i¢in dil merkezindeki 6gretim gorevlileri (veri
toplama sirasinda sekiz kisi) siirece dahil edilmistir. Ogretim gorevlilerinin yarisi lisans mezunu iken
diger yarisi da lisansiistii derecesine sahiptir. Ogretim deneyimleri 9 ila 23 yil arasinda degismektedir.
Bu deneyim seviyesi onlar1 6grencilerin yeterliliklerini ve Tiirkge D2'de bir D-AOBM seviyesine
ulagsmak igin gereken yeterlilikleri degerlendirmek icin gerekli olan uzmanlk ve pratik bilgi ile
donatmigtir. Ogretim gorevlileri, asagida siire¢ boliimiinde 6zetlenen D-AOBM El Kitabinda (CoF,
2009) ayrintili olarak agiklandig {izere, belirleme, alistirma ve standardizasyon egitimine katilmistir.

Daha 6nce de belirtildigi gibi, bu ¢alisma Tiirk¢e D2 degerlendirmesinde dort beceri setini de
ele alan daha biiyiik bir projenin bir boliimiinii olusturmaktadir. Ancak, genis projedeki iiretim ve
alimlama becerileri arasindaki 6nemli metodolojik farkliliklar ve iiretim becerileri gorevlerini
gecerlemek icin benimsenen alternatif yaklasimlar nedeniyle, bu calisma alimlama becerilerine
odaklanmaktadir. Bu nedenle, materyaller, her biri toplam 100 puan tizerinden degerlendirilen ¢oktan
se¢cmeli formatta dinleme ve okuma boliimleri iceren dort seviye testinden (Al, A2, Bl ve B2)
olusmaktadir. Testler, okuma ve dinleme metinlerinin sayis1 ve uzunlugu, madde sayilar1 ve puan
degerleri gibi test 0zellikleri araciligiyla testin betimleyiciler ile uyumunu gosteren belirtke tablolarina
dayali olarak gelistirilmistir. Degerlendirme uzmanlari bu 6zellikleri gdzden gecirerek test iceriklerinin
tanimlanan yapilar1 ne 6l¢lide yansittigini degerlendirmistir. Bu bulgular daha onceki ¢alismamizda
detayli olarak ele alinmistir (Savuran ve Cubukgu, 2021). Testlerin pilot uygulamasi, aym dil
merkezinden ayr1 bir grup Ogrenci {izerinde 6nceki akademik donemlerde gergeklestirilmis ve 6n
madde giicliik analizi yapilarak ozellikle ayirt edicilik degerleri .10'un altinda olan bazi maddeler
iizerinde iyilestirilmeler gerceklestirilmistir. Asagidaki siire¢ boliimii, test uygulamalarina iliskin ek
ayrintilar sunmaktadir.

Orneklem ve Siirec

Seviye testleri karma Ogrenci gruplarma uygulanmistir ve katilimcilar amagh 6rnekleme
yoluyla secilmistir. Her seviye testi grubu, daha once Ogrenci seviyesinin belirlenmesine iliskin
'Katilimcilar' boliimiinde agiklandi8: iizere, bir 6nceki seviyeden, hedef seviyeden ve bir {ist seviyeden
ogrencilerden olusmustur. Tablo 2, testlere katilan ¢esitli seviyelerden Ogrenci sayilarim
gostermektedir.

Tablo 2. Dort Seviye Testlerine Giren Ogrenci Sayilari

Test/Ogrenci Sayist  On-A1 Al A2 B1 B2 C1
Al 25 66 23 - - -
A2 - 21 87 24 - -
B1 - - 25 88 27 -
B2 - - - 26 97 21
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Tablo 2'de goriildiigii gibi, her seviye testi, cogunlugu hedeflenen seviyedeki 6grencilerden
olusan ii¢ grup tarafindan alinmistir. Ornegin, A2 seviye testi Al seviyesinden 21, A2 seviyesinden 87
ve B1 seviyesinden 24 6grenci olmak iizere toplam 132 6grenciye uygulanmistir. Ornekleme {ist ve alt
seviyelerin dahil edilmesinin iki temel nedeni vardir. Alt diizeydeki 6grenciler, o diizey icin belirlenen
kesme puaninin altinda ve tistiinde kalan 6grenci sayisinin gézlemlenebilmesi igin eklenmistir. Puan
dagilimini dengelemek ve testin madde analizine yardimci olmak amaciyla iist diizey 6grenciler dahil
edilmistir. Her bir teste katilim goniilliiliik esasina dayanmaktadir ve dgrencilerden onay alinirken
calisma hakkinda bilgi verilmis ve testlerin yalnizca arastirma amagcli oldugu, yani puanlarin resmi
seviye tamamlama testlerinin puanlariyla esitlenmeyecegi ya da onlarmn yerine kullanilmayacagi
aciklanmistir. Bununla birlikte, veri toplama asamasinda belirtilen dil merkezinde ders veren
calismanin birinci yazari, 6grencileri testlere girmeye tesvik ederek, testlerin seviye sonu sinavlari igin
gercek bir alistirma islevi gorecegini belirtmistir. Dort testin uygulanmasi, bu kosullar altinda,
katilmaya ve kendi seviyelerindeki performanslarmi degerlendirmeye istekli 6grencilerle yaklasik iki
yil stirmiistiir. Testler, Al seviyesi testi i¢in bir istisna olmak {izere, bir seviyenin 6gretimi icin belirlenen
8 haftalik modiillerin 6. haftasinda uygulanmustir. lgili literatiirde de belirtildigi {izere, A1 dncesi
seviyenin belirlenmesi, D-AOBM Boliim 3.5'te turistik nitelikte bir gercek hayat yeterlilik seviyesi olarak
kabul edildigi icin zordur. (CoE, 2001). Bununla birlikte, On-Al seviyesi 'Al'in yarisi' olarak
yorumlanmaktadir (CoE, 2020, s. 243); bu nedenle, Al seviyesi egitimlerinin 3. haftasindaki 6grenciler
On-Al seviyesi 6grencileri olarak kabul edilmis ve o 6grencilere Al ve A2 seviyesi 6grencilerinden
farkli zamanlarda test uygulanmistir.

Amag bireysel simav katilimcist performansindan ziyade testlerin gegerligini degerlendirmek
oldugu icin her seviye testi igin bir kesme puani belirlemek i¢in, madde merkezli bir standart belirleme
teknigi olan Angoff yontemi tercih edilmistir (CoE, 2009). Angoff yonteminin kullanilmasinm bir diger
nedeni de kullanicilara her seviye testi i¢in ayr1 ayr1 kesme puani atama esnekligi saglamasidir. Ayrica
Angoff yontemi, sadece uygulamadaki basitligi ve kolaylig1 nedeniyle degil, ayni zamanda sonuglarinin
glvenilirligi nedeniyle de en yaygin kullanilan standart belirleme yontemlerinden biridir (Buckendahl,
Smith, Impara ve Plake, 2002; Plake ve Cizek, 2012). Standart belirleme siireci video konferans yontemi
ve gesitli formlar araciligiyla ¢evrimici olarak (COVID-19 kisitlamalar: nedeniyle) gerceklestirilmistir.
Kane'in iig tiir gegerligine (i¢, dis ve prosediirel) (1994) dayanarak, D-AOBM Kilavuzunda (CoE, 2009)
belirtilen adimlar 6zenle takip edilmistir. Panelistler, birkag¢ teknik sorun disinda gevrimigi standart
belirleme siirecinde ©nemli bir zorluk yasamadiklarimi bildirmislerdir. Ayrica, uzman
degerlendirmelerinin g¢evrimigi olarak toplanmas, ilgili literatiirde onerildigi gibi (6rnegin, Katz ve
Tannenbaum, 2014) verilerin ¢evrimici tablolara aktarilmasi ve analizlerin yapilmasi sirasinda biiyiik
oOl¢lide zaman kazandirdig icin pratiklik saglamistir.

D-AOBM betimleyicileri beklenen 6grenen performansini tanimladigindan, seviye tanumlar1 bir
standart belirleme toplantisinda performans seviyesi tanimlayicilar1 olarak islev goriir (Tannenbaum
ve Cho, 2014). Alistirma asamasi i¢in, panelistler arasinda D-AOBM seviye tarumlari, Olcekleri ve
tanumlayicilarinin ortak bir sekilde anlagilmasini saglamak amaciyla D-AOBM betimleyicilerinin nitel
bir analizi ile birlikte hazirlik ve tanitim faaliyetleri ytiriitiilm{iistiir. Test gelistirme siirecinde hazirlanan
belirtke tablolar:1 panelistlere verilmistir. Panelistlere degerlendirme uzmanlarinin betimleyicilerin test
igerigiyle uyumunu onaylama ve pilot test siireci gibi islemleri kapsayan test hazirlama asamasi
hakkinda bilgi verilmistir. Ayrica, panelistlere seviyeler arasinda gorevlerin zorluk derecesini goz
oniinde bulundurmalari gerektigi hatirlatilmigtir. Ornegin, bir metindeki anaforik iliskileri belirlemenin
A2 seviyesinde basit ve tanidik metinlerdeki temel kelimelerle basladigi; ancak bunun B2 seviyesinde
genisletilmis metinlerde Slciildiigii gibi bilgilere yer verilmistir. Panelistlerden her bir test i¢in kesme
puanlarmi belirlerken 'simir 6grenci' (Cizek ve Bunch, 2007) kavramini goz oniinde bulundurmalari
istenmistir. Seviyeler arasinda basit gorevlerden karmasik gorevlere bu tiir gecislerin vurgulanmasi
calisma agisindan Onem arz etmistir. Her seviyede 'asgari diizeyde yeterli bir 6grenciyi’ neyin
olusturdugunu tartistiktan sonra, 'sinir 6grenci 'kavramini igsellestirebilmeleri i¢in zayif, orta ve iyi
olmak {izere ti¢ kademedeki simav katilimcisinin seviyeler arasinda belirtilen gorevleri ne kadar iyi
yapabileceklerini degerlendirmeleri istenmistir. Standardizasyon egitimi icin Ornek bir standart
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belirleme uygulamasi, iki turda yapilan dort testin her biri icin gergek standart belirleme ¢alismasindan
once yuriitilmiistiir. Panelistlere “100 tane sinir 6grencisinin bu maddeyi yanitladigini diisiiniin; kag
tanesi dogru yanit verir?” sorusu yoneltilmistir (CoE, 2009, s. 63). flk turdan sonra sonuglar panelistlerle
paylasilarak kendi olasilik tahminlerini digerlerininki ile karsilastirmalar1 saglanmistir. Bu turdaki
tartismalarin ardindan, sonuglar1 kabul edilecek olan ikinci degerlendirme turuna gecilmistir.

Veri Analizi

Madde tepki kurami (MTK) son zamanlarda yapilan bircok test gecerleme calismasinda
kullanilmasina ragmen (McNamara ve Knoch, 2012), bu calismada iki temel nedenden dolay1 veri
analizlerinde klasik test kuramina (KTK) bagh kalinmistir. Birincisi, KTK go6zlenen puanlarin gercek
puanlar ve hatanin bir kombinasyonu oldugunu varsayar ve dlgmenin standart hatasini gruba bagh
olarak degerlendirirken, MTK bunu gruptan bagimsiz olarak degerlendirir (Magno, 2009). ikinci olarak,
MTK'nin daha biiyiik 6rneklemler icin daha uygun oldugu diisiiniilmektedir (Fulcher ve Davidson,
2013). Her test ti¢ farkli 6grenci grubuna uygulandigindan ve drneklem biiytiikliigii nispeten kiigiik
oldugundan, gruplarin puan varyanslarin1 diizeylere gore karsilastirirken ve madde analizlerinde
MTK'ya bagh kalmmustir.

Gecerlik iddialarin giiglii bir sekilde desteklemek icin, oncelikle her bir test ¢carpiklik ve basiklik
degerleri ve genel puanlar tizerinde Shapiro-Wilk testleri araciligyla puan dagiliminin normalligine
gore analiz edilmistir. Daha sonra, testlerdeki her bir maddenin giigliik (p) ve ayirt edicilik (d) indeksleri
incelenmistir. Testlerdeki maddeler dort segenekli oldugu icin ideal p degeri .63 civarinda kabul
edilmistir (Thompson ve Levitov, 1985). Madde ayirt edicilik indeksi (d degeri) igin, .40 ve tizerindeki
maddeler '¢ok iyi’; .30 ile .39 arasindaki maddeler 'iyi’; .11 ile .29 arasindaki maddeler 'orta’; .10 ve
altindaki maddeler 'zayif' olarak kategorize edilmistir (Hopkins, 1998, s. 260). Madde bazli giigliik ve
ayirt edicilik degerlerine ek olarak, bir testteki her bir maddenin p ve d degerlerinin ortalamalari
araciligiyla her bir test i¢in genel madde gii¢liigii ve ayirt ediciligi hesaplanmistir.

Her test i¢in bir kesme puani belirlemek amaciyla, panelistlerin ¢evrimici olarak toplanan
olasilik tahminleri elektronik tablolara aktarilmustir. Iki turun her birinde her bir madde icin verdikleri
yarutlar Tablo 3'te gosterildigi gibi birbirinin altina kaydedilmistir.

Tablo 3. Kesme Puani Belirleme icin Ornek Veri Analiz Tablosu

Panelist
Madde/ Tur 1 2 3 4 5 6 7 8 Med. Ss.
1/1 2 .25 4 .54 12 27 3 .35 3 13
1/2 4 .38 42 .52 45 .32 42 .45 4 .09
2/1 24 .28 .38 A1 .32 .58 42 .75 A4 17
2/2 .35 45 .52 4 47 45 48 .39 4 .06

Toplam/ Medyan 17.1 16.7 18.7 19.1 15.6 16.5 14.7 21.4 16.7 2.09
Med: Medyan, Ss.: Standard Sapma

Tablo 3, kesme puanlarimi belirlemek icin kullamilan 6rnek bir veri analiz sayfasim
gostermektedir. Ikinci turda panelistlerin yantlari toplanmis ve her panelistin o test igin bireysel kesme
puanini gozden gecirmesi icin alt satirda gosterilmistir (Cizek ve Bunch, 2007). Bu bireysel kesme
puanlarini tek bir ortak puanda birlestirmek i¢in, Cizek ve Bunch’in (2007) 'smir 6grenci”’ kavraminin
kullanuldig1 standart belirleme ¢abalari i¢in 6nerdigi gibi medyan degerleri tercih edilmistir. Sekiz ayr1
kesme puaninin medyan: her bir test i¢in onerilen kesme puani olarak kabul edilmis ve daha sonra
testler bu 6lgekte puanlandig i¢in 100 tizerinden bir puana doniistiiriilmiistiir. Bu puanlarin kiisurath
tutuldugu ve yuvarlanmadig1 unutulmamalidir, ¢iinkii kesme puani belirlemede amag ge¢gme/kalma
kararlar1 almak degil, o puanlar1 6grencilerin smav puanlariyla karsilastirmaktir.

Iddialar1 gecerlemek icin, kesme puaninin ayirdig varsayilan iki bitisik seviyedeki 6grencilerin
test puanlarmni karsilastirmak {izere her bir test icin belirlenen kesme puanlar1 kullanilmaistir. Ornegin,
B1 seviyesi testi icin Onerilen kesme puani, Tablo 1'de sunulan olasilik degerlerine dayali olarak
gozlenen ve beklenen sayilar 1s5181nda, bu testi alan A2 ve Bl seviyesi dgrencilerinin ortalama test
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puanlarmi karsilagtirmak i¢in kullanilmigtir. Bu yaklasimla, gézlenen dagilim ile teorik olarak beklenen
dagilim arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigini analiz eden ki-kare uyum iyiligi
testi yapilmistir (Frey, 2018). Serbestlik derecesi 1 ve anlamlilik da p < .05 olarak belirlenmistir. Bir kesme
puanimuin hem altinda hem de iistiinde iki bitisik diizeyde beklenen ve gozlenen 6grenci sayisi
arasindaki tutarsizhigl gosteren artik degerler, cliriitiicii veriler olarak ele alinmis ve yanhs pozitif ve
yanlis negatif 6rnekleri olarak kabul edilmistir. Standart belirleme siirecinin i¢ gegerligi, D-AOBM El
Kitabinda (CoE, 2009) onerildigi gibi, Cronbach alfa (panelistlerin yargilarinin giivenilirligi i¢in) ve siruf
i¢i korelasyon olgtimleri (panelistler arasindaki uyum tutarhilif icin) yoluyla teyit edilmistir.

Bulgular

Bu boliimde {ig tiir veri analizi sonucu sunulacaktir; puan dagilimlar: ve testlerin psikometrik
Ozellikleri, kesme puanlar1 ve bunlarla ilgili giivenilirlik ve smif i¢i korelasyon katsayisi dl¢iimleri ve
ki-kare uyum iyiligi testlerinin sonuglar.

Test Puanlari ve Testlerin Psikometrik Ozellikleri

Her bir seviye testi icin {i¢ grup test katiimcisinin puanlarini incelemeden 6nce, genel puanlar
tizerinde normallik testleri gerceklestirilmistir. Al'den B2'ye kadar dort testin her biri igin garpiklik
degerleri sirasiyla -.23, -.22, -.13 ve -.1 iken basiklik degerleri sirasiyla -1.21, -.89, -.91 ve -.98'dir. Shapiro-
Wilk testleri i¢in .05 diizeyinde (a) anlamlilik (p) degerleri sirasiyla .000, .003, .004 ve .002'dir. Dort test
i¢in de negatif carpiklik ve basiklik degerleri, dagilimlarin sola garpik ve kisa kuyruklu oldugunu
gostermektedir. Shapiro-Wilk testleri i¢in .05 anlamlilik diizeyinden kiigiik olan bu p degerleri, puan
dagilimlariin normal olmadigini farkli bir sekilde dogrulamaktadir. Bu normal olmama durumu, dort
seviye testinin her birine giren {i¢ 6grenci grubunun puanlarinin istatistiksel olarak anlamli diizeylerde
farklhilik gosterdigi sonucuna varilmasin saglamstir.

Bu istatistiksel analizler dagilim normalligi hakkinda fikir olusmasini saglamistir. Bu adimin
ardindan, her bir seviye testini alan ii¢ grubun puanlarinin birbirlerinden nasil farklilastigim
gozlemlemek hedeflenmistir. Tablo 4 her bir seviye testine giren {i¢ farkli seviyedeki 6grenci sayilari,
ortalama puanlar: ve standart sapmalari biitiinciil bir sekilde ortaya koymaktadir.

Tablo 4. Seviyelere Gore Puan Dagilimlar:

A1 Seviyesi Testi

On-A1 Al A2 Genel
Ogrenci Sayist 25 66 23 114
Puan Ortalamasi 38.8 64.65 80.1 62.1
Ss. 11.83 18.78 10.32 21.06
A2 Seviyesi Testi

Al A2 Bl Genel
Ogrenci Sayist 21 87 24 132
Puan Ortalamast 45.23 62.95 79.89 63.21
Ss. 9.93 19.07 13.15 19.67
B1 Seviyesi Testi

A2 Bl B2 Genel
Ogrenci Sayist 25 88 27 140
Puan Ortalamasi 41.15 60.71 74.25 59.69
Ss. 13.08 21.9 16.79 22.05
B2 Seviyesi Testi

B1 B2 C1 Genel
Ogrenci Say1st 26 97 21 144
Puan Ortalamast 42.07 63.4 83.09 62.67
Ss. 11.2 19.15 10.39 20.41

Ss.: Standart Sapma
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Tablo 4, 6grencilerin testlerden aldiklar1 puanlarin dagilimini (100 {izerinden) gostermektedir.
Dort testte de goriilen 6nemli bir bulgu, belirli bir test igin ortalama puanlarin seviyeye gore tutarl bir
sekilde artmasidir. Ornegin, A2 seviye testini alan A1, A2 ve B1 seviyesindeki 6grencilerin ortalama
puanlari sirasiyla 45.23, 62.95 ve 79.89'dur. Bu sinava giren {ig¢ seviyedeki toplam 6grenci say1s1 132 olup,
genel ortalama puan 63.21'dir ve A2 seviyesindeki 6grencilerin ortalama puaniyla (62.95) neredeyse
aynidir. Dort seviye testinde de ortalama puanlarin seviyeye gore agik bir sekilde yiikselmesi, testlerin
amaglanan 6grenci performansini etkili bir sekilde yansittigini gostermektedir.

Ug seviyedeki d6grencilerin puanlarinin standart sapmas (Ss.) da bu iddiay1 desteklemektedir.
Ornegin, B1 seviyesindeki test i¢in genel standart sapma 22.05 iken, A2 igin 13.08, B1 icin 21.9 ve B2
seviyesindeki 6grenciler i¢in 16.79'dur. Hedeflenen seviyedeki 6grenciler icin daha yiiksek bir Ss.
degeri, testin o seviyedeki diisiik ve yiiksek performansli 6grenciler arasinda ayrim yaparak teste
katilanlarin yapilarint daha giivenilir bir sekilde 6l¢tiigiiniin kanit1 olarak goriilebilir (B1 seviyesi testi
i¢in B1 seviyesi 6grencileri). Bu bulgu, testin becerilerini 6lgmeyi amaglamadig1 6grencilerin (B1 seviyesi
testi i¢in A2 ve B2 6grencileri) puanlari i¢in daha diisiik Ss. degerleri ile desteklenmekte ve testin onlar
i¢in daha az uygun oldugunu gosterebilecek daha diizgiin bir dagihima isaret etmektedir (bir baska
deyisle, B1 seviyesi testinin A2 ve B2 seviyesi 6grencileri i¢in uygun olmamasi durumuy).

Tablo 5. Test Giivenilirligi ve Madde Analizi
Madde Giigliigii (p) Test Geneli Madde Madde Ayirt Test Geneli Madde

KR-20 Araligy Gigliigii (p) Ediciligi Aralig1 (d) Ayirt Ediciligi (d)
Al 79 .35-.78 .58 11 - .58 .26
A2 .90 31-.82 .56 A11-.51 25
B1 .84 .33 - .86 .55 12 -.53 27
B2 .78 16 - .84 49 .16 - .55 .30

Puan dagilimi ve normallik disinda, dort seviye testine dair giivenilirlik analizi igin KR-20
teknigi ve madde analizi i¢in de madde giicliik (p) ve ayirt edicilik (d) indeksleri hesaplanmistir. Al ve
B2 diizeyindeki testler icin KR-20 degerleri A2 ve Bl diizeyindeki testlere gore gorece diisiik olsa da
tiim testlerin giivenilirligi kabul edilebilir diizeyde bulunmustur (Frey, 2018). Her bir maddenin p ve d
indekslerine dayali madde analizinin ortalama degerleri Tablo 5'te goriilebilir. Digerlerinden oldukga
farkli olan B2 diizeyindeki testte yer alan maddelerin p degerleri .16 ile .86 arasinda degismektedir. A1,
A2 ve B1 diizeyindeki testler icin p aralig1 .31 ile .86 arasindadir. Bununla birlikte, dort test icin genel p
degerleri sirasiyla .58, .58, .55 ve .49'dur; bu da ortalama olarak sinava girenlerin yaklasik yarisinin tiim
testlerde maddeleri dogru yanitladigini gostermektedir. Dort testteki maddeler igin d degerleri .11 ile
.58 arasinda degismektedir. Bununla birlikte, her bir test icin genel ortalama d degerleri sirasiyla .26,
.27, .25 ve .30'dur; bu da testlerin iyi ve kotii performans gosteren 0grenciler arasindaki ayirt edici
etkisinin ilgili literatiirde belirtildigi gibi 'ortalama' aralikta oldugunu gostermektedir. Bu yorum,
testlerin, test katilimcilarini kendi seviyelerindeki alimlama becerilerine gore ayirt etmek i¢in oldukga
kullanish oldugunu gostermektedir.

Seviyelere gore puan dagilimlar1 ve testlerin madde analizleri, testlerin amaclanan 6grenci
performansini yansitma potansiyeline iliskin onemli sonuglar sunmaktadir. Carpiklik, basiklik ve
Shapiro-Wilk analizleri yoluyla elde edilen puan dagilimlars, ii¢ farkli seviyedeki 6grenciler tarafindan
uygulanan dort testin tamaminda kabul edilebilir giivenirlik ve madde analizi degerleriyle
birlestiginde, testlerin Ogrencilerin dinleme ve okuma becerilerini o6lgmede etkili oldugunu
gostermektedir. Dolayisiyla, testlerin  Olgme-Kullanim  Argiimam  (OKA) cergevesinde ise
konulmasinin, etkililige iliskin ilk izlenimleri sagladig1 sonucuna varilabilir. Bu giiglii psikometrik
Ozellikler sayesinde, test puanlar1 gegerlik iddiasinin dayandirildig: 'veriler' (Sekil 1'de belirtildigi gibi)
olarak degerlendirilebilmistir. Iddiay1 desteklemek iizere verilerden daha fazla destek saglamak igin,
her test i¢in Angoff standart belirleme prosediirleri uygulanmuistir.
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Ogrenci Puanlart ile Karsilastirmali Olarak Standart Belirleme Sonuclart

Ornek standart belirleme oturumlarini da igeren alistirma, belirleme ve standartlagtirma egitimi
asamalarindan gectikten sonra, sekiz panelistten bir testteki her bir madde i¢in olasilik Onerilerini
bildirmeleri istenmistir. Ikinci turdaki tahminlerinin analizi Tablo 3'te gosterildigi  gibi
gerceklestirilmistir. Boylece her bir test i¢in Onerilen kesme puanlari, raunt 1 (R1) ve raunt 2 (R2) olarak
tanimlanan iki tur i¢in Cronbach alfa ve sinif ici korelasyon degerleri ile birlikte Tablo 6'da sunulmustur.
Tablo 6'nin sol tarafinda bir seviye testine giren d6grencilerin puanlari (100 iizerinden), sag tarafinda ise
s0z konusu test igin kesme puani, Cronbach alfa ve smif i¢i korelasyon katsayisi degerleri
gosterilmektedir.

Tablo 6. Test Sonuglar ile Kargilagtirmali Olarak Standart Belirleme Sonuglari

Test Sonuglari Standart Belirleme Sonuglar:
Ogrenci Skor Ortalamalar Kesme Cronbach alfa Suf ici korelasyon
_ Skoru katsayis1
On-A1 Al A2 B1 B2 C1 R1 R2 R1 R2
Al 388 64.65 80.1 41.97 71 77 .64 .72
A2 4523 6295 79.89 50.6 .79 91 74 .83
B1 41.15 60.71 74.25 48.4 .83 94 .76 .86
B2 42.07 634  83.09 46.7 .75 .89 71 .84

Her test icin ii¢ grup test katihimcisinin ortalama puanlarini o test igin belirlenen kesme puani
ile karsilastirmadan once, standart belirleme siireclerinin i¢ gegerligi incelenmistir. Her bir testin her bir
turu i¢in Cronbach alfa ve simif i¢i korelasyon degerleri kabul edilebilir aralikta (.70'in {izerinde)
bulunmus, ikinci turlarda gozlemlenen artis panelistlerin yargilarinin daha giivenilir ve tutarli hale
geldigini gostermistir. Ote yandan, ogrencilerin puanlarina genel bir perspektiften bakildiginda,
panelistler tarafindan Angoff yontemi ile onerilen kesme puanlarinin, testin hitap etmesi amaglanan
Ogrencilerin puanlar1 ile kesme puaninin ayirt etmesi beklenen alt diizey ogrencilerin puanlar
arasindaki aralikta kaldig1 acgikca goriilmektedir. Ornegin, B1 diizeyindeki test icin panelistlerin
belirledigi kesme puani 100 {izerinden 48.4'tiir; A2, B1 ve B2 diizeyindeki 6grencilerin aym test i¢gin
gercek puanlar ise sirasiyla 41.15, 60.71 ve 74.25'tir. Bu bulgular, testlerin degerlendirmek {izere
tasarlandiklar1 Ogrencilerin yeteneklerini etkili bir sekilde oOl¢tiigli yorumunun yapilmasin
saglamaktadir. Ayrica, panelistlerin madde bazli 6nerilerine dayanan kesme puanlari test sonuglarin
desteklemektedir (6rnegin, B1 seviyesi testi i¢in kesme puan 48.4, A2 seviyesi i¢in 41.15, ve B1 seviyesi
60.71 olan 6grenci puanlar: arasinda yer almaktadir). Bu nedenle, kesme puanlarinin gegerlik iddiasi
(testlerin Ogrencileri amaglanan D-AOBM seviyelerine gore smiflandirma becerisi) igin verileri (test
puanlarini) 'destekleyen' kanitlar olarak goriilebilecegi sonucuna varilabilir.

Kesme puanlari ile 6grenci puanlar1 karsilastirildiginda dikkat ¢eken bir diger bulgu da Al
seviyesi testinin kesme puaninin A2, Bl ve B2 seviyelerine gore oldukga diisitk olmasidir ve bu da
Ogrenci puanlari ile uyumludur. Al seviyesi teorik ve pratik olarak D-AOBM'nin temel seviyesidir, bu
da panelistlerin asgari diizeyde yeterli bir adayin (varsayimsal sinirda bir 6grenci) performansini dort
seviye arasinda en diisitk olarak degerlendirmesini mantikli bir beklenti haline getirmektedir. Bu
oriintii, siava {igiincii haftalarinda giren On-A1 seviyesindeki grencilerin, 12 grenci puan kategorisi
igerisinden (dort seviye testinin her biri igin {i¢ farkli seviye 0grencisinin puanlari) en diisitk puamn
almasiyla dogrulanmistir. Bu durumun nedeni, egitimin {iciincli haftasinda Tiirk¢e diline heniiz
yeterince asina olmamalar1 ve dolayisiyla testte iyi performans gosterecek yetkinlikten yoksun olmalar:
gercegi ile aciklanabilir.

Kesme Puanlarina Dayali Uyum lyiligi Testlerinin Sonuclart
Bir seviye testine giren 6grencilerin ortalama puanlari o testin kesme puani ile karsilastirilarak
analiz edilmistir. Boylece, testlerin sinav katilimcilarinin performansini degerlendirmedeki etkisine dair
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net bir acik bir goriiniim saglamistir. Ancak, bitisik seviyelerdeki 6grenciler arasinda ayrim yaptigi
varsayilan kesme puaninin altinda ve {istiinde puan alan 6grencilerin sayisini incelemek i¢in daha ileri
istatistiksel analizler ele alinmistir. Bu amagla, sinava giren gercek 6grenci sayisi ve Tablo 1'de 6zetlenen
%50 olasilik varsayimiyla belirlenen beklenen 6grenci sayis: temel alinarak her seviye i¢in ki-kare uyum
iyiligi testleri yapilmistir. Serbestlik derecesi (sd) 1 olarak belirlenmis ve anlamlilig1 belirlemek i¢in esik
olarak <.05 anlamhilik diizeyi (p) kullanilmistir. A1, A2, B1 ve B2 testleri i¢in bu analizlerin sonuglari

Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7. Seviye Testleri igin ki-kare Uyum lyiligi Testleri

On-A1 Al
Gozl?nen Bekle;nen Artik deger Gozl?nen Beklianen Artik deger
Deger Deger Deger Deger
Kesme Puani Altinda 14 22.0 -8.0 12 33.0 -21.0
Kesme Puami Ustiinde 11 3.0 8.0 54 33.0 21.0
Toplam 25 66
ki-kare 24.242 26.727
Anlamlilik .000 .000
Al A2
Gozl?nen Bekle;nen Artik deger Gozl?nen Beklianen Artik deger
Deger Deger Deger Deger
Kesme Puani Altinda 15 17.2 2.2 20 43.5 -23.5
Kesme Puami Ustiinde 6 3.8 2.2 67 43.5 23.5
Toplam 21 87
ki-kare 40.614 25.391
Anlamlilik .000 .000
A2 B1
Gozl?nen Bekltenen Artik deger Gozl?nen Bekl?nen Artik deger
Deger Deger Deger Deger
Kesme Puani Altinda 17 22 -5.0 25 44.0 -19.0
Kesme Puani Ustiinde 8 3 5.0 63 440 19.0
Toplam 25 88
ki-kare 12.593 16.409
Anlamlilik .000 .000
B1 B2
Gﬁzl?nen Bekltenen Artik deger Gﬁzlf&nen Bekl?nen Artik deger
Deger Deger Deger Deger
Kesme Puani Altinda 16 22.0 -6.0 20 48.5 -28.5
Kesme Puani Ustiinde 9 3.0 6.0 77 485 28.5
Toplam 26 97
ki-kare 13.636 33.495
Anlamlilik .000 .000

Tablo 7, uyum iyiligi testlerine dayali olarak bitisik seviyelerdeki oOgrencilerin seviye
testlerinden aldiklar1 puanlar arasindaki 6nemli farkliliklar: ayrintili bir sekilde gostermektedir. Analizi
daha derinlemesine incelemek i¢in 6rnek olarak Bl seviye testi incelenebilir. Bu test igin kesme puam
48,4 olarak belirlenmistir. Ki-kare analizi i¢in A2 seviyesinden 25 ve B1 seviyesinden 88 olmak {izere
toplam 113 6grenci B1 seviyesi testine dahil edilmistir. Tablo 1'de verilen olasilik degerlerine dayanarak
- A2 seviyesindeki 6grencilerin bir iist seviyedeki gorevleri ¢dzme olasihigr %12 - A2 seviyesindeki 25
ogrenciden 3'liniin 48.4'lin {izerinde puan almasi, kalan 22'sinin ise altinda puan almas1 beklenebilirdi.
Kendi seviyelerindeki gorevleri ¢ozme olasilig1 %50 olan B1 seviyesindeki 6grenciler icin 88 6grenciden
44'tiniin 48,4'tin tizerinde puan almasi beklenirdi. Ancak, A2 seviyesindeki 6grencilerin kesme puaninin
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altinda ve iistiinde puan almalarina iligkin gozlemlenen sayilar sirasiyla 17 ve 8'dir ve bu da + 5.0'lik bir
artik degerle sonuclanmaktadir. B1 seviyesindeki Ogrenciler i¢in beklenen sayilar kesme puaninin
altinda ve tistiinde 44 iken, gozlenen sayilar altinda 25 ve iistiinde 63'tiir ve + 19.0'lik artik degerler elde
edilmistir. A2 ve B1 seviyeleri i¢in uyum iyiligi testlerinin sonuglar: sirasiyla 12.59 ve 16.4 (sd: 1) olup,
gozlenen ve beklenen 6grenci sayilar: arasindaki fark her iki seviye icin de istatistiksel olarak anlamlidir
(p < .05). Panelistler tarafindan test maddelerine dayali olarak belirlenen kesme puanlarinin, 6grencileri
gercek test puanlarina gore dogru seviyelere anlaml: bir sekilde kategorize ettigi yorumu yapailabilir.
Bu da bizi, kesme puanlarina dayali ki-kare analizlerinin gegerlik iddias1 igin (testlerin 6grencileri
amaclanan D-AOBM seviyelerine basarili bir sekilde siniflandirdig1) gerekge olarak kullanilabilecegi
sonucuna gotiirmektedir.

Ozetle, bu arastirmada ikinci dil olarak Tiirkce icin dinleme ve okuma becerileri testlerini
argiiman temelli bir gecerlik cercevesinde gegerlemek igin Olgme Kullanim Argiimam (OKA) ve
standart belirleme yontemleri kullanilmistir. Bu béliimde sunulan bulgular, bir seviye testi igin ti¢ farkl
seviyedeki Ogrenci puanlarina dayanarak, testlerin onerilen 6grenen performansini gosterdigi ve
ogrencileri amaglanan D-AOBM seviyelerine dogru bir sekilde smiflandirdig: gecerlik iddiasmni
desteklemektedir. Her bir test icin Angoff standart belirleme siireci araciligiyla belirlenen kesme
puanlar: gegerlik iddiasi igin 'destek’ saglamaktadir. Benzer sekilde, her seviyede beklenen ve gozlenen
dgrenci sayilar1 arasindaki farklarim istatistiksel anlamlilig1 da 'gerekge' islevi gérmektedir. Ote yandan,
artiklar yanlis pozitifler ve yanlis negatifler olarak yorumlanabilir ve bunlar 'cirtitiicii veriler' olarak
hizmet eden somut sayilarla 'gliriitme' olarak diisiiniilebilir. Verilere ve gecerlik iddiasina iliskin olas1
neden ve acgtklamalara, gerekge ve ciiriitmelerle birlikte asagidaki tartisma ve sonug boliimlerinde yer
verilmektedir.

Tartisma

Papageorgiou ve Tannenbaum (2016), Toulmin'in (1958, 2003) argtiman yapis1 ve Bachman ve
Palmer'in (2010) Ol¢gme-Kullanim Arglimani (OKA) hakkindaki ufuk agici ¢alismalarina dayanarak,
ilgili gerekgeler ve ciiriitmelerle birlikte dort gecerlik iddias1 6nermistir. Bu gegerlik iddialar: ¢ikarimsal
ve birbiriyle baglantili olmasma ragmen, bu c¢alismada Olgiilen yeteneklerin ve degerlendirme
kayitlarmin yorumlanmasiyla ilgili olan 3. ve 4. iddialara odaklanilmistir. Amag test sonuglarina gore
karar vermek olmadig; icin, test sonuglar ve kararlariyla ilgili olan iddia 1 ve 2 degerlendirilmemistir.
Literatiirde vurgulandig: tizere, arastirmacilar test sonuclarina iliskin 6ne siirmek istedikleri iddia
tiirlerini segebilir ve sectikleri iddialarini destekleyen kanitlar: toplayabilirler (Im vd., 2019; Kane, 2013).
Dolayisiyla, iddia 3 ile ilgili olarak, 6grencilerin dinleme ve okuma becerilerinin degerlendirilmesine
iliskin yorumlarin amaglanan 6grenen performansinin gostergesi oldugunu ve testlerin 6grenen
performansinin temelini olusturan tanimlayicilara dayali olarak tasarlanip belirlendiginden, biiyiik
olgtide hedef dil kullanim alanina, bizim durumumuzda Tiirkce D2'ye, atfedilebilecegi ve bu alan igcinde
genellenilebilecegi savunulabilir. iddia 4 baglaminda, dért test igin ii¢ seviyedeki 6grenciler arasindaki
puanlarin karsilastirlmasindan da anlasilacagy iizere, 6grencilerin farkli seviyeler ve gorev tiirleri
arasindaki puanlarmin tutarh oldugu iddia edilebilir.

Ogrenen performansindan elde edilen kanitlar OKA icin bir 6n kosul olarak kabul edildigi (Im
vd., 2019; Kane, 2013) ve dil testlerindeki bircok gecerleme calismasi, 6grenen performansini argiiman
temelli bir gecerleme cercevesinde degerlendirmeye dayandig: (Becker, 2018; Chapelle vd., 2010; Knoch
ve Chapelle, 2018; Mendoza ve Knoch, 2018; O'Loughlin, 2011) i¢in gegerleme siirecinde test puanlar1
ve bunlara dair yorumlar kullanilmistir. Bununla birlikte, argiimantasyon icin standart belirlemeyi
benimseyen (Cizek ve Bunch, 2007; Lavery vd., 2020; Papageorgiou ve Tannenbaum, 2016; Shin ve
Lidster, 2017) veya argiiman temelli gecerlik i¢cin standart belirleme prosediirlerini tanimlayan (Kenyon,
2012; Kenyon ve Romhild, 2013) ¢alismalarin sayisi nispeten azdir. Bu kisitlilik, arastirmacilara nispeten
yeni gerceveler i¢inde belirli gecerlik argiimanlar1 olusturmalari i¢in alan birakmaktadir (Davies, 2012;
Knoch ve Chapelle, 2018). OKA cercevesindeki Angoff standart belirleme prosediirlerinden tiiretilen
kesme puanlarindan faydalanan bu ¢alisma, bir D-AOBM seviyesinde olma kavramina dair olasilik
varsayimlarini kullanarak gecerleme cabalari igin pratik ¢ikarimlar sunmaktadir.
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Dort seviyeli testler icin belirlenen kesme puanlarina iliskin istatistiksel kanitlar sunmak igin
Madde Tepki Kurami 6lgeklendirmesine dayanan %50 D-AOBM seviyesinde olma olasili§1 varsayimi
(De Jong ve Benigno, 2017) kullanilmistir. Her ne kadar bu konu tartismalara konu olmus (Harsch, 2019;
Harsch ve Hartig, 2015; Hulstijn, 2007) ve kesin cevaplar saglanmamis olsa da, D-AOBM seviyelerinin
belirlenmesine iliskin son arastirmalar bazi nicel bilgiler ortaya koymustur (De Jong ve Benigno, 2016,
2017). Istatistiksel anlamlilik aramak igin 6grenenin kendi seviyesindeki gérevler icin %50 olasilik ve
bir {ist seviyedeki gorevler icin %12-18 olasilik kullanilmasina ragmen, bu rakamlarin sayisal ¢ikarimlar
sagladig1 ve kesin olarak kabul edilmemesi gerektigi unutulmamalidir. Hulstijn'in belirttigi gibi, “D-
AOBM 'de sunulan dil yeterliligi kavramu i¢ ice gegmis iki siitun {izerine oturmaktadir: nicelik ve nitelik”
(2007, s. 663), bu da olasiliklarin bir 6grencinin bilgi acisindan yeterlilik diizeyinin niceliksel yonlerini
yansitabilecegini gostermektedir. D-AOBM ile uyumlu degerlendirme amaglari igin, arastirmacilar ve
test gelistiriciler, benimsenen yeterlilik yaklasiminin nitel yoniinii ele alarak belirli ihtiyaclari ve
hedefleri karsilamak icin beceri ve yetenekleri tanimlamali (Harsch, 2014; Papageorgiou vd., 2015) ve
genis bant seviyeleri yerine saglam belgeler ve daha hassas puanlama raporlar1 sunmalidir (Harsch,
2019). Bununla birlikte, bu alandaki basarilarmin kapsamini ve belirli baglamlarda bu tiir ¢abalar
etkileyen genel sorunlar1 deneysel verilerle raporlayan ¢ok az ¢alisma vardir (Brunfaut ve Harding,
2020). Tiirkge D2 degerlendirmesine iliskin olarak bu c¢alisma, titizlikle tasarlanmis ve standart
belirleme yoluyla OKA yaklasimu iginde dogrulanmis testleriyle yeni ve éncii bir calismay1 temsil
etmektedir.

Egitimde Ol¢me alaninda 1960'lardan bu yana ¢ok sayida standart belirleme calismasi
belgelenmistir (Harsch ve Kanistra, 2020) ve 'altin' veya 'gercek' bir standart olmadigi kabul
edilmektedir (Cizek, 1993; Kane, 1994); ayrica, D-AOBM gibi evrensel bir ¢erceve olmadan, bitisik
seviyeler veya siniflar arasmdaki smirlar standart belirleme siirecinin disindakiler i¢in anlamsiz olabilir
(Harsch ve Hartig, 2015). Bununla birlikte, alti D-AOBM seviyesinde (On-A1 - C1) dort test (Al - B2)
i¢cin kesme puanlar1 belirledikten ve El Kitabinda (CoE, 2009) belirtilen yonergelere bagl kaldiktan
sonra, kesme puanlarinin, 6grencileri amaglanan D-AOBM seviyelerine gore dogru bir sekilde
smiflandirma potansiyeline sahip oldugu iddia edilebilir. Literatiirde aktarildig: tizere, yiiksek sayida
yanlis pozitif ve yanlis negatife sahip olmanin riskleri goz éniinde bulunduruldugunda ¢alisma baglami
oldukga onemli hale gelmektedir (Papageorgiou ve Cho, 2014; Xi, 2007) ve bu riskleri en aza indirmek
i¢cin kesme puanlarini optimize etmek, onlarin kesinliginden daha 6nemlidir (Cizek ve Bunch, 2007;
Eckes, 2017). Bu nedenle, amag Ogrencileri simiflandirmak ya da seviyelerine karar vermek degil,
belirlenen kesme puanlarinin altinda ve {iistiinde puan alan 6grencilerin sayismi deneysel olarak
karsilastirmaktir. Bu baglamda, ki-kare analizleri, dort testin hicbiri i¢in yanlis pozitif ve negatiflere
atifta bulunan istatistiksel olarak anlamli artik degerler gostermemistir ve bu da iiriitmelerin OKA
cercevesi dahilinde karsi iddialar olusturmadig1 sonucuna varilmasina yol agmustir.

Sonuc ve Oneriler

Bu ¢alisma, standart belirleme yoluyla argiiman temelli bir gecerleme yaklasimi ¢ercevesinde
ikinci dil olarak Tiirkge testlerini gecerlemeyi amaglamistir. Bu amagcla da “Gegerli kilinan testin kendisi
degil, testin puanlar: ve kullanimlaridir” (AERA, 2014; Kane, 1994) perspektifini benimsemektedir. Bu
arastirma, test puanlarini kesme puanlartyla yorumlayarak ve Kkarsilastirarak, bir D-AOBM
seviyesindeki gorevleri yerine getirme veya ¢ozme olasiliklarina dayanan istatistiksel kanitlarla
desteklenen verilere, desteklere, gerekcelere ve ciiriitmelere dayanan gegerlik iddialar ile alimlama
beceri testlerini gecerlemek igin yenilik¢i bir yontem sunmaktadir.

Bu galismanin cesitli sinirliliklari bulunmaktadir. Tk olarak, test puanlari calismaya katilan
ogrencilerden olusan ve nispeten kiiglik bir 6rneklemden elde edilen sonuglar: temsil etmektedir.
Katilimcilar ilk yazar tarafindan gergek sinavlar igin pratik yapmak tiizere testlere girmeye motive
edilmistir. Tkinci olarak, calisma analizleri yalmzca klasik test kuramma dayanmakta ve
genellenebilirlik kurami veya madde tepki kuramimi icermemektedir. Ugiincii olarak, katiimcilar tek
bir dil merkezindeki 6grenciler ve panelistlerle sinirlidir. Bu durum, 6zellikle standart belirlemede 'sinir
Ogrenci' kavrami i¢in aginalik ve tutarliligy artirirken, dis gecerligi giiclendirmek icin farkli 6grenci
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gruplarini yeniden test ederek ve diger uzman panelleriyle veya alternatif standart belirleme
yontemleriyle yeni kesme puanlari belirleyerek bulgular: tekrarlamak icin gelecekteki arastirmalara yol
agmaktadir. Bir diger kisitlama da testlerin yetiskin Ogrencilerle ve Al-B2 seviye araligiyla
simirlandirilmasi, C1 ve C2 seviyelerinin harig tutulmasidir.

Bu calisma bir gegerleme siirecini raporladig: igin, spesifik bulgulardan ziyade yaklasim ve
metodolojiyi vurgulamaktadir. Calisma, OKA gercevesinde Tiirkce D2 degerlendirmeleri baglaminda
testlerin gecerlenmesinde oncii bir adim teskil etmektedir. Erisilebilir alan yazinda bulgularimizla
karsilastirma adina Tiirk¢e D2 igin yapilan bir ¢alisma bulunmamaktadir. Baz1 kapsaml sistematik
inceleme c¢alismalar1 (Chapelle ve Voss, 2021; Im vd., 2019; Lavery vd., 2020), gegerlik ¢alismalarinin
¢ogunun Tiirkce gibi daha az yaygin olarak ogretilen dillerden ziyade ana akim dillere odaklandigini
vurgulamaktadir.

Sonug olarak, bu ¢alisma bir baslangi¢ ¢alismasi olarak goriilmelidir. Tiirk¢e D2 i¢gin farkl: yas
ve yeterlilik seviyelerini hedefleyen betimleyiciler ve testler gelistirmeye ve gecerlemeye yonelik
gelecekteki arastirmalar, gelismekte olan literatiire katkida bulunacaktir. Bu arastirma Tiirk¢e D2
alanindaki arastirmacilar: benzer calismalar yapmaya ve yontemlerini belgelemeye tesvik ederek bu
alandaki Ol¢me ve degerlendirme uygulamalar: {izerindeki etkiyi artirmaya davet etmektedir. Bu
yaklagim, daha giivenilir bicimlendirici ve Ozetleyici degerlendirme siireglerinin uygulanmasin
saglayacak ve boylece sayilar giderek artan Tiirkge D2 6grencilerin ihtiyaglarma cevap verilebilecektir.
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